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Sammendrag

| lereplanen for kropps@ving legges det fgringer for hva faget skal inneholde og hvorfor. Dette
fungerer som et rammeverk for fagets indre og ytre legitimitet og verdi som eget fag i norsk skole.
Flere studier viser at det er knyttet flere utfordringer til kroppsgvingsfagets legitimitet og verdi, hvor
dette blir oppfattet pa ulike og mindre formalstjenlige mater. Dette studiet gnsket a8 undersgke
norsk- og matematikklaereres oppfattelse av fagets legitimitet og verdi. Hensikten var a undersgke
ulike mater laererne oppfatter faget, og om deres oppfattelser samsvarer med nasjonale
retningslinjer for hva som ligger i fagets legitimitet og verdi. Utvalget i studien besto av 24 lzrere,
hvor 13 av de er matematikklaerere og 11 er norsklzerere fra ulike skoler i Sogn og Fjordane.
Forskningstilnaermingen som ble brukt for 8 undersgke dette er inspirert av fenomenografisk
forskning. Dette er bade et filosofisk rammeverk som benyttes til forklaring av menneskers
oppfattelser av fenomen og en metode som brukes i & undersgke variasjoner i oppfatninger av
fenomen. | analysen av intervjuene ble laerernes oppfattelser kategorisert som grunnlag for ulike
mater a oppfatte kroppsgvingsfagets legitimitet og verdi pa. Resultatet viste at laererne oppfatter
kroppsgvingsfagets legitimitet som pausefag, sosialiseringsfag, helsefag, aktivitetsfag, motorikkfag,
og mestringsfag, og fagets verdi ved a vise til variasjon i skolehverdagen, utvikling av dannelse, bedre
elevenes helse, lere elevene nye aktiviteter, og at elevene opplever mestring. Funnene viste at
norsk- og matematikklaereres oppfattelse av kroppsgvingsfagets legitimering og verdi er i trad med
ytre legitimeringer og instrumentelle verdier av faget. Det som i faglitteraturen beskrives som fagets

primaere legitimering og fagets egenverdi, er ikke like utbredt blant leerernes oppfattelser.

Ngkkelord: Leerere, oppfattelse, kroppsgving, legitimering av kroppsgvingsfaget, kroppsgvingsfagets

verdi, fenomenografi
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English summary

In the curriculum for physical education, there are guidelines for what the subject should contain and
why. The curriculum serves as a framework for the subject's inner and outer legitimacy and value as
a separate subject in Norwegian school. Several studies show that there are numerous challenges
associated with the legitimacy and value of the subject, where this is perceived in different and less
appropriate ways. In this study, | wish to examine the Norwegian teachers’ and the mathematics
teachers' perception of the legitimacy and value of physical education profession. The purpose was
to investigate different ways the teachers perceive the subject, and whether their perceptions
correspond to national guidelines for the legitimacy and value of the physical education profession.
The study consists of interview with 24 teachers, of whom 13 are math teachers and 11 are
Norwegian teachers from different schools in Sogn og Fjordane. The research approach used to
investigate this is inspired by a phenomenographic research approach. This is both a philosophical
framework that is used to explain human perceptions of phenomena and a method used to
investigate variations of perceptions of a phenomenon. In the analysis of the interviews, the
teachers' perceptions are categorized as the basis for different ways of perceiving the legitimacy and
value of the physical education profession. The result shows that the teachers perceive the
legitimacy of the physical education profession as a break, developing socialization and motor skills,
better health, sports, and experience mastery. The results also show that the teachers describe the
value of the physical education profession by indicating variation in school life, developing formation,
improving the student's health, teaching students new activities, and students experiencing
mastering. The findings show that Norwegian and mathematics teachers perception of the legitimacy
and value is in line with external legitimations and instrumental values of the subject. What is
described in literature as the subject's primary legitimacy and intrinsic value in the subject is not as

common among the teachers’ perceptions.

Keywords: Teachers, perception, physical education, legitimation of the physical education

profession, the value of physical education profession, phenomenography
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1.0 Innledning

Ifglge Gurholt og Steinsholt (2010) er en stor utfordring for kropps@vingsfaget at det ikke synes & ha
en klar kjerne. Som alle skolefag, er ogsa kropps@ving et resultat av historiske forutsetninger og
konkurrerende interesser. Dette har fgrt til store uenigheter om hva faget er og hvilken hensikt det
har. Kroppsgving blir i dag sett pa som et komplekst fag som ligger i spennet mellom human- og
naturvitenskap. Faget skaper et spenningsforhold mellom for eksempel fri lek og pedagogisk styrt
lek, mellom svensk gymnastikk og engelsk sport, mellom skapende og disiplinerende virksomhet,
mellom improvisasjon og faste treningsregimer, og mellom dannelse og utdannelse (Gurholt &
Steinsholt, 2010). Selv om disse spgrsmalene og spenningsforholdene virker a prege faget, er likevel
refleksjon og fagrelaterte drgftinger en mangelvare innenfor kroppsgvingsdidaktikk og
idrettsmetodikk (Gurholt & Steinsholt, 2010). Faget star dermed ovenfor a bli oppfattet og praktisert
pa flere ulike mater, uten noen form for reflektert begrunnelse. | den forbindelse kan det stilles
sporsmal ved om de malene og det innholdet som star beskrevet i leereplanen faktisk far bifall i
praksis, eller om fagets praksis bare er et resultat av den enkeltes subjektive og interessebaserte
forstdelse. | dag er det bredt akseptert at faget og laereren har stor frihet til 3 velge og forme
innholdet i undervisningen slik de selv gnsker, noe som apner opp for nettopp dette. Men er dette
greit? Kan virkelig myndigheter, skolefellesskap, foreldre og elever godta at et obligatorisk fag i
skolen, som ifglge laereplanen er et allmenndannende fag og som teller like mye karaktermessig som
andre fag, i praksis tolkes av hver enkelt pa hver sin mate? | kjglvannet av dette kan det stilles
sporsmal ved hva som er kropps@vingsfagets hensikt og legitimering. For 4 illustrere utfordringen
som ligger rundt kroppsgvingsfagets legitimering og hva forskere innenfor kroppsgvingsfaget hevder,

vil det videre skisseres opp et skille mellom de oppfattelsene som fremstar som de mest utbredte.

1.1 Legitimeringsskillet

Ommundsen (2008) skriver at kropps@vingsfaget som praksisfelt i skolen, med arene har fatt en mer
marginal status hvor faget svekkes som et laerings- og allmenndannendefag til fordel for et svakere
pedagogisk legitimeringsgrunnlag. Han mener videre at kroppsgvingsfaget mister sin legitimitet som
skolefag dersom faget fokuserer pa instrumentelle mal og en ytre legitimering, for eksempel som et
aktivitets- og rekreasjonsfag. Selv om lover og formelle leereplaner understreker fagets indre
legitimering og viktigheten av faget, virker det som om kropps@vingsfaget legitimeres ut fra andre
snevrere diskurser og ytre legitimeringer, som for eksempel helse eller idrettslig prestasjon og
ferdighet (Ommundsen, 2013; Safvenbom, 2010). Det a praktisere, omtale og formidle
kroppsgvingsfaget primaert som for eksempel et helsefag eller idrettsfag, kan fa konsekvenser for

hvordan faget blir oppfattet av bade folk innenfor skolesystemet og i samfunnet ellers. Dette kan for



eksempel fgre til at begreper som fysisk aktivitet, gym og kroppsgving anvendt synonymt, noe som

viser seg at politikere og andre allerede gjgr (Nyberg & Larsson, 2014).

Videre mener Ommundsen (2008) at helse blir stadig vekk brukt som en hovedlegitimering av
kropps@vingsfaget. Forskning viser at befolkningens inaktivitet og kroppsvekt har gkt
(Helsedirektoratet, 2016b), noe som har fgrt til at kroppsgvingsfaget har blitt gjenstand for ny
oppmerksomhet i samfunnet de siste arene. Dette har blant annet resultert i at fagets legitimering
ofte blir knyttet opp mot begreper som fysisk aktivitet og helse (Ommundsen, 2008). Tall viser at ikke
alle barn og unge tilfredsstiller anbefalingene om minimum 60 minutters fysisk aktivitet hver dag i
moderat til hard intensitet (Helsedirektoratet, 2016a), som Helsedirektoratet har til fysisk aktivitet
(Helsedirektoratet, 2013). Det kan derfor virke som om myndighetene har sett ut skolen, og spesielt
kroppsgvingsfaget, som en foretrukket arena til a bedre elevenes helse og fysiske aktivitet. Skolen er
en ypperlig arena til 8 kunne sette inn slike helsetiltak fordi en kan imgtekomme en stor gruppe
mennesker (Green & Hermundstad, 2010). | tillegg har skolen mulighet til 4 legge et godt og varig
grunnlag for interesser og aktivitetsvaner for barna som kan vaere nyttig ogsa senere i livet. | dag er
det godt dokumentert at fysisk aktivitet er en viktig forebyggende faktor for en rekke

livsstilssykdommer (Nasjonalforeningen, 2017).

Moe og Standal (2013) er kritiske til at faget har en sterk helsefokusering, og mener at det kan fgre til
at andre sider ved kroppsgvingsfaget blir overskygget. Ser en bare pa formalet med faget er ikke
helse fagets primaere mal og indre legitimering. Et fokus pa helse vil bidra til & svekke fagets plass og
funksjon i skolen, ved at det fjerner oppmerksomheten fra fagets egenart og allmenndannende
egenverdi (Ommundsen, 2008). Leereplanen understreker viktigheten av god helse og fysisk aktivitet,
men at faget kun skal gi elevene forutsetninger til 8 kunne ta vare pa seg selv og egen helse
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dagens timetall, med en til to timer i uka, gj@r det ogsa urealistisk a
tenke kroppsgving som et direkte helsebyggende tiltak (Lyngstad, Flagestad, Leirhaug, & Nelvik,
2011). Dette argumentet underbygger Lyngstad et al. (2011, s. 8) pa Trost sitt amerikanske studium
fra 2006 og Waring, Wabuten og Coy sitt britiske studium fra 2007, som viser at elevene er i anbefalt
intensitetsniva i omtrent en tredjedel av undervisningstimen, og at elevene tilbringer opptil 80% av

timene i ventende posisjoner.

Dowling er ogsa kritisk til kroppsgvingsfagets orientering mot helse. Hun hevder at laereplanen i
kroppsgving har et for smalt og avgrenset syn pa helse, hvor det i hovedsak blir fokusert pa et
objektivt syn pa kroppen. Leereplanen konstruerer et bilde av en bestemt type livsstil, som skal vaere

gnskelig av alle, og som skal gi god helse. Hun mener videre at skolen har en teori om at hver elev



selv skal velge a ta ansvar for sin egen helse pa relativt fritt grunnlag, og vaere i stand til 3 ta vare pa
den, men dessverre kan ikke alle velge fritt den riktige og den fysisk aktive livsstilen. Faktorer som
elevers gkonomiske og sosiale bakgrunn, sosial klasse, etnisk bakgrunn og kjgnn, er med & pavirke
deres valg av en fysisk aktiv livsstil (Dowling, 2010). Dowling hevder derfor at laereplanen ma apne
opp for mer refleksjon over hva som trengs med tanke pa a skape en aktiv livsstil. Et eksempel kan
vaere a reflektere over samfunnets fremstilling av kropper som statussymbol, hvor tynne, veltrente
og muskulgse kropper er et tegn pa a veere vellykket (Lyngstad et al., 2011). Lyngstad et al. mener at
dagens kroppsegving blir formidlet pa en relativt begrenset oppfattelse av elever som subjekter i
dagens mangfoldige bevegelseskultur, og et begrenset utvalg av bevegelsesidealer i samfunnet.
Derfor trenger kroppsgvingsfaget en ny legitimitet. Faget gir ikke elever mulighet til 3 prgve ut seg
selv i forhold til det mangfoldet av bevegelsesidealer som preger samfunnet og de unges kultur.
Dagens unge har et annet syn pa aktivitet og bevegelse, enn hva for eksempel lzerere og skoleledere
har. Derfor trenger dagens kroppsgving en fornying som tar utgangspunkt i og star i stil med dagens

bevegelseskultur til dagens unge (Lyngstad et al., 2011).

Ommundsen (2013) trekker pa sin side frem at fysisk-motorisk utvikling b@r vaere kroppsgvingsfagets
hovedlegitimering. Ifglge Ommundsen kan dannelsesaspektet som star i formalet imidlertid bare
realiseres dersom kroppsgvingsfaget fremtrer som et laeringsfag, noe det i dag ikke er noen
automatikk i at skjer. Ommundsen trekker frem Klafki, som mente at kroppens dannelsesverdi bare
kunne komme til uttrykk gjennom a fokusere pa utvikling av fysisk-motorisk kompetanse, og at dette
var viktig for allmenndannelsen av enkeltmennesket. Ommundsen (2008) mener ogsa at alle
basisfagene har fatt et gkt fokus etter at norske elever i 2006 scoret darligere pa PISA-undersgkelsen
enn andre sammenliknbare land (Kjaernsli, 2007; Ommundsen, 2008). Selv om flere
lererorganisasjoner fryktet at PISA-undersgkelsen fikk for stor innflytelse pa skolepolitikken, valgte
tidligere kunnskapsminister Kristin Clemet a styrke fokuset pa fag som norsk, engelsk, matematikk og
naturfag (Ommundsen, 2008). Tall fra PISA-undersgkelsen i 2015 viser at norske barn for fgrste gang
scorer over gjennomsnittet i bade lesing, matematikk og naturfag, noe som kan tyde pa at det
gkende fokuset pa teorifagene i skolen har hatt en positiv effekt (Utdanningsdirektoratet, 2016).
Ommundsen mener derimot at denne kognitive satsingen ikke bare har gitt positive resultater. Han
henviser til blant annet Roth et al. sin tyske kartleggingsstudie fra 2010, som viser at elevers fysisk-
motoriske ferdigheter er svakere enn tidligere (Ommundsen, 2013, s.2). Dette mener Ommundsen
har fatt mindre oppmerksomhet sammenlignet med de svake kognitive ferdighetene, og at fokuset
pa utvikling av fysisk-motoriske ferdigheter bgr forsterkes i skolen, samt vaere kroppsgvingsfagets
primaere legitimering. Ennis (2011) og Quennerstedt (2008) skriver at utvikling av fysisk-motoriske

ferdigheter pa lang sikt vil kunne motivere til bevegelse og en fysisk aktiv livsstil, og at dette fokuset



bgr fremheves i faget. Ogsa Moe og Standal (2013) argumenterer for at en slik kroppslig laering bgr
utgjere en sentral del av faget. De mener blant annet at faren med a fokusere pa de grunnleggende
ferdighetene (lese-, skrive-, regne-, muntlige- og digitale ferdigheter) i kroppsgving fgrer til
ytterligere teoretisering og instrumentalisme i kroppsgvingsfaget, og dermed undergraver kjernen i
faget. De mener derfor at kroppslig leering bgr vaere en grunnleggende skoleferdighet, for at skolen
skal fa et bredere fokus og dermed vil sta bedre rustet til & utvikle hele mennesket (Moe & Standal,
2013). Fokus pa a utvikle fysisk-motoriske ferdigheter kan pa den maten ses i sammenheng med
lereplanens mal i kropps@ving om utvikling av allmenndannelse, og vaere en forstaelse for hvordan

faget bgr legitimeres.

Ovenfor har det blitt vist til noen av de mest sentrale oppfattelsene som finnes om
kroppsgvingsfaget, og at det eksisterer et skille i legitimeringen av faget. Pa den ene siden kan det
tyde pa at faget legitimeres som et helse- og idrettsfag, noe flere forskere er kritiske til. Pa den andre
siden trekker flere forskere frem at faget bgr legitimeres som et fysisk-motorisk dannelsesfag, noe

som anses a vaere en mer formalstjenlig legitimering i forhold til helse og idrett.

1.2 Oppgavens hensikt og problemstilling

I lys av skillet som er vist tidligere og de utfordringene som ligger i kropps@vingsfagets indre og ytre
legitimering, har denne oppgaven til hensikt & undersgke hvilke ulike oppfatninger som finnes om
kroppsgvingsfagets legitimering og verdi. Malet med oppgaven er a fa dypere innsikt i temaet og
bidra til & belyse hvilke oppfatninger som finnes om kroppsgvingsfagets legitimering og verdi. Dette
kan forhapentligvis bidra til 8 generere en ny og annen form for kunnskap pa feltet, noe som igjen
kan lokke frem pedagogisk debatt om kropps@vingsfagets legitimering. Videre kan dette skape nye
syn og revitalisere oppfattelsen av kroppsg@vingsfaget som et obligatorisk allmenndannende fag i

skolen.

Dette prosjektet vil ta for seg norsk- og matematikklaereres oppfatning av kroppsgvingsfagets
legitimering og verdi. Denne gruppen laerere er interessant a undersgke fordi den ikke har blitt
undersgkt pa en liknende mate tidligere, samt at de kan ha stor innflytelse pa hvordan
kroppsgvingsfaget oppfattes generelt i skolen. | tillegg har Utdanningsdirektoratet begynt & arbeide
med en fornyelse av Kunnskapslgftet hvor tanken er a skape en dypere og bedre forstaelse i skolen
(Regjeringen, 2016). P4 den maten kan det anses som fordelaktig for kropps@vingsfaget om ogsa
lerere i andre fag har en formalstjenlig oppfatning av faget, dersom malet for eksempel er a skape et

mer tverrfaglig samarbeid i skolen. Hensikten med denne oppgaven er derfor a fa innsikt i hvilke



oppfattelser som finnes blant norsk- og matematikklaerere om fenomenene kroppsgvingsfagets
legitimering og kropps@vingsfagets verdi. Forskningsspgrsmalet blir dermed formulert slik:

Hvordan oppfatter norsk- og matematikklzerere kropps@vingsfagets legitimering og verdi?

1.3 Begrepsavklaring

Begrepsavklaringen vil ta for seg begrepene oppfattelse, legitimering og verdi. Disse begrepene blir

sett pa som de mest sentrale i problemstillingen og i oppgaven generelt.

| denne oppgaven vil Marton & Svensson (1978) sin definisjon av oppfatning, eller oppfattelse, bli
foretrukket. Oppgaven har en fenomenografisk tilnaerming, og derfor er det hensiktsmessig a ta
utgangspunkt i Martons egen avklaring av begrepet. “Uppfattningen stdr ofta for det som dr
underférstatt, det som inte behéver sdgas eller som inte kan sdgas, eftersom det aldrig varit féremal
for reflektion. De utgor referensram inom vilken vi samlat vdra kunskaper eller den grund, pa vilken vi
bygger vdara resonemang” (Marton & Svensson, 1978, s. 20). Forskeren oversetter denne
definisjonen av begrepet som noe underforstatt, som ikke ma eller kan sies, fordi det aldri har vaert
gjenstand for refleksjon. De utgjgr et referansegrunnlag der vi har samlet var kunnskap eller pa
hvilket grunnlag vi baserer vare resonnement. | denne oppgaven vil oppfattelse, erfaringer og
forstdelse bli brukt synonymt. Det er ogsa viktig @ understreke at begrepene oppfatning og legitimitet

ikke ma tolkes synonymt.

Legitimering betyr at det er bredt akseptert, enten det er godkjent i lov eller fordi det av andre
grunner anses rettmessig eller rettferdig (Knudsen, 2018). Nordaker (2009) skriver i sin avhandling at
legitimering har naer sammenheng med begrep som begrunnelse, eksistens, formal og hensikt, og at
alle disse forsgker a gi svar pa hvorfor noe er sentralt. Nordaker skriver videre at en legitimering
alltid vil vaere kulturelt betinget, og at dens gjennomslagskraft alltid vil veere avhengig av hvilken
kultur en sgker svar hos, og om verdiene har status i kulturen pa det angitte tidspunktet. Dette kan
resultere i at legitimeringen ikke alltid er den mest hensiktsmessige eller tilstrekkelige. For optimal
aksept, mener Nordaker at verdiene til en hver tid ma reflektere hva som har politisk medvind. Dette
kan derimot vaere en utsatt posisjon sett fra for eksempel kroppsgvingsfagets side, ved at fagets
egenverdi gar pa bekostning av andre arenaers premisser. Oppgaven skiller legitimeringsbegrepet
innienindre og ytre. | lys av Svendsen (2015) sine refleksjoner rundt forskningens legitimitet, blir
indre legitimering tolket som et faginternt spgrsmal om hva poenget med kropps@vingsfaget er.
Indre legitimering gjenspeiler hvor legitimt noe er for deltakeren. Med andre ord, avhenger en indre

legitimering av at personene har et forhold til det som legitimeres. En indre legitimering kan dermed



vaere vanskelig a gyne utenfra og de ikke-deltakende. | en indre legitimering blir ogsa
samfunnsnytten ved kroppsgvingsfaget mer eller mindre irrelevant. En ytre handler om legitimering
ovenfor allmennheten og samfunnet. Dette omhandler nytteverdiene ved faget, med andre ord

krever samfunnet at de ressursene som tilfgres faget, faktisk gir noe tilbake til samfunnet.

Begrepet verdi vil veere gjengdende i oppgaven og i intervjuguiden. Verdi er definert som kvaliteten
ved noe, eller det som er godt ved noe. En tings verdi sies @ bestemme dens viktighet med hensyn til
hvordan vi bgr gjgre vare vurderinger og beslutninger. Verdi kan tillegges ulike ting, og en ting blir
gjerne sagt a ha en stgrre eller mindre grad av verdi (Sagdahl, 2018). Begrepet vil kunne bli forstatt
synonymt med begrepet status. Store Norske Leksikon karakteriserer status i en sosiologisk
tilneerming, og kan bli forstatt som en plassering eller rang innenfor et samfunn. Det vil si at status
kan sta for tilgang pa abstrakte goder, som anseelse, a&re, prestisje og respekt (Status, 2018). | likhet
med verdi, vil for eksempel kroppsgvingsfagets verdi og status kunne bli tolket som mer eller mindre,
eller hgy eller lav, sammenliknet med andre fag i skolen. | denne oppgaven og intervjuguiden vil
derimot verdi bli foretrukket fordi det kan tolkes mer positivt og innholdsrikt. Oppgaven skiller
verdibegrepet inn i en egen- og nytteverdi. | trdd med Stanford Encyclopedia of Philosophy sin
beskrivelse av egen- og nytteverdi (Value, 2014), antas kropps@ving & ha egenverdi nar faget er
verdifullt i kraft av & veere det den er, i motsetning til 8 vaere verdifullt i kraft & vaere et middel til noe

med egenverdi. Det vil si at faget innehar en nytte eller instrumentell verdi.

1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven er delt inn i seks kapitler. Pafglgende kapittel vil ta for seg relevant litteratur for oppgaven.
Dette vil bli brukt som et rammeverk som resultatene fra studiet senere vil bli drgftet opp imot.
Kapittelet vil begynne med Arnolds bevegelsesdimensjoner: “laering i, om og gjennom bevegelse”, og
hans legitimeringen av kroppsgvingsfaget. Deretter vil kropps@vingsfagets egenart og sentrale
forskrifter blir fremstilt. Til slutt vil det komme en oppsummering av tidligere studier og forskning pa
feltet. Hensikten bak denne er a vise hvilke oppfatninger det finnes om kroppsgving, men ogsa a ha
en ramme a sammenlikne resultatene opp imot. Etter kontekstkapittelet vil metodekapittelet bli
presentert. Kapittelet vil starte med en detaljert beskrivelse av valgt metode, samt hvordan metoden
er benyttet i oppgaven. Pafglgende kapittel vil vaere resultatkapittelet. Her vil resultatene fra
datainnsamlingen bli presentert. Resultatene og litteraturen danner sammen et utgangspunkt for
diskusjonskapittelet, og sammen med forskerens egne refleksjoner, vil oppgavens problemstilling bli
besvart. Avslutningsvis vil oppgaven kort oppsummeres, fgr egne refleksjoner og forslag til videre

forskning vil bli fremstilt.



2.0 Litteraturgjennomgang

Litteraturen som er fremstilt nedenfor vil bli brukt som et rammeverk i oppgaven, og som
resultatene senere vil bli drgftet opp imot. Kapittelet vil starte med a ta for seg Peter Arnolds
legitimering av kroppsgvingsfaget og hans bevegelsesdimensjoner ”lzering i, om og gjennom
bevegelse” (Arnold, 1988; 1991; Ommundsen, 2005; 2008). Deretter vil det bli fremstilt litteratur
innenfor kroppsgvingsfagets egenart, laereplaner og sentrale forskrifter, samt tidligere studier som
tar opp kropps@vingsfagets legitimering og verdi. Avslutningsvis vil kapittelet ta for seg en kort

oppsummering.

2.1 Arnolds legitimering av kroppsgvingsfaget

En mate a belyse kroppsgvingsfagets ytre og indre legitimering, og hva en ytre og indre legitimering
av faget kan inneholde, er a benytte den skotske filosofen og pedagogen Peter Arnold sine
bevegelsesdimensjoner. Han legitimerer kroppsgvingsfaget som et allmenndannende fag gjennom
dimensjonene: "education in movement” (lering i bevegelse), “learning about movement” (leering
om bevegelse) og "education through movement” (laering giennom bevegelse) (Arnold, 1988). Selv
om de tre dimensjonene har ulikt fokus, er de gjensidig avhengige av hverandre for en
hensiktsmessig legitimering (Ommundsen, 2005). Na skal det nevnes at Arnold sine
bevegelsesdimensjoner ikke er universelle eller en teori for alt som omhandler bevegelse, men et
mer spesifikt syn pa hvordan kroppsevingsfaget kan legitimeres. | denne oppgaven blir ikke disse
dimensjonene forstatt som en “fasit” for hvordan kroppsgvingsfaget skal legitimeres, men hans
dimensjoner blir sett pa som en god mate a legitimere faget pa fordi han viser til at bevegelse og
kroppsgving kan vaare mye mer enn bare det a vaere i fysisk aktivitet. Han viser til et mer helhetlig
syn pa bevegelse. Det er nok ogsa grunnen til at hans litteratur ofte er blitt brukt som et rammeverk

innen legitimeringen av det norske kroppsgvingsfaget.

Leering i bevegelse omhandler lzering mens eleven er i bevegelse. Begrepet innbefatter stimulering av
kroppslig bevissthet og kroppslig leering, hvor testing, prgving og feiling og mestring av egen kropp er
sentralt. Ommundsen skriver at laering i bevegelse bgr vaere kroppsgvingsfagets kjerneverdi og
primaere og indre legitimering, fordi laering i bevegelse utgjgr bevegelseslaering, bevegelsesferdighet
og praktisk-kroppslig laering (Arnold, 1988; 1991; Ommundsen, 2008). Ogsa Sale (2017) viser til
Arnolds lzering i bevegelse. Seele mener laering i bevegelse omhandler en indre bevegelseserfaring,
hvor deltakeren far mulighet til & leere om seg selv og verden pa en meningsfull mate. Her er det
aktiviteten i seg selv som star i sentrum for oppmerksomheten, og ikke funksjonelle fordeler som

bedre helse, sosialisering og idrett. Arnold er oppfatt av en helhetlig tilnaerming til leering, derfor



viser han til Deweys tenkning om erfaringslaering, og hans forestilling om at det pagar et dynamisk

samspill mellom kropp og sinn (Szele, 2017).

Leering om bevegelse omhandler kunnskap om bevegelse. Kunnskap om bevegelse er ogsa en form
for indre legitimering, men som underbygger ”leering i bevegelse”. Kunnskap om bevegelse vil kunne
bidra til 3 gke elevens erkjennelse og refleksjon rundt egen bevegelsesaktivitet. En slik kunnskap vil
for eksempel kunne veere bevegelseslare, mat og ernaering, fysiologi og anatomi (Ommundsen,
2005), men ogsa psykologi, sosiologi, estetikk og filosofi (Arnold, 1988). Hva som skjer i kroppen,
bade fysisk og psykisk. "Laering om bevegelse” kan med andre ord gi en teoretisk forstaelse for ulike
bevegelser. ”Laering gjennom bevegelse” omhandler en ytre effekt utenfor formalet med faget. Dette
begrepet tar for seg den ytre legitimeringen av faget og den instrumentelle effekten av det d veere i
bevegelse, som for eksempel idrett, helse og sosialisering (Ommundsen, 2005). ”Laering gjennom
bevegelse” ser dermed ikke pa egenverdien av aktiviteten, men heller & gke elevenes forstaelse og
innsikt for hvorfor det er viktig a vaere i bevegelse (Arnold, 1988). Arnold mener det er
bekymringsverdig at kroppsgving stadig forbindes med dimensjonen ”“laering gjennom bevegelse”.
For at det skal vaere en utdanning, ma det ha en egenverdi. Det er egenverdien av aktiviteten som er
viktig, og dersom det bygger pa noe annet kan aktiviteten miste sin pedagogiske verdi (Arnold, 1991).
Pa samme mate som "laering om bevegelse”, er ”leering gjennom bevegelse” underbygd ”"laering i

bevegelse” (Ommundsen, 2005).

Videre hevder Sele (2017) at ”laering om og gjennom bevegelse” er de to som dominerer i skolens
kropps@ving. Det samme hevder Sdfvenbom, og legger til at faget i for stor grad domineres av
objektiv kunnskap, som treningslaere, bevegelseslere, fysiologi og anatomi (Lyngstad et al., 2011).
Ifglge Saele (2017) kan en arsak til dette vaere at lsererne ofte ser pa elevene som laerende objekter,
og ikke subjekter. | kropps@ving kan elevene utfordres pa en seeregen kroppseksistensiell mate nar
det gjelder erfaring av tid, rom og intersubjektivitet. Elevene kan fa oppleve fglelsen av ”levd tid”
som er annerledes fra den tekniske klokketiden, oppleve bevegelse i ulike rom, fa en fglelse av a
veaere til stede i gyeblikket ved & delta sammen med andre. Sale (2017, s.159) referer til Connolly
(1995), som mener at vi mangler sprak for elevenes ”indre” kroppslige erfaringer. Faget har etablert
et naturvitenskapelig sprak for kroppens ytre kroppslige erfaringer som fysiologiske virkninger,
derimot mangler vi et etablert sprak for hvordan vi erfarer og fgler nar vi er i bevegelse. En mate kan
vaere a fa elevene til 4 fortelle om og sette ord pa sine subjektive erfaringer og pa den maten fa grep
om deres erfaringer i kroppsgvingstimene (Saele, 2017). For a faktisk kunne forsta hvordan
kroppsgvingsfaget legitimeres og hva som er fagets ytre og indre legitimering, er det aktuelt 3

undersgke hva som faktisk star i norske leereplaner og sentrale forskrifter. | dette rammeverket star



det ogsa hvilke verdier faget skal jobbe etter, og rammeverket er derfor sentralt for hvordan faget

oppfattes.

2.2 Kropps@vingsfagets egenart og sentrale forskrifter

For a kunne forsta hvordan kroppsg@vingsfaget skal legitimeres er det aktuelt a sette seg inn i fagets
leereplaner. | den sammenheng vil dette delkapittelet ta for seg tidligere leereplaner i
kroppsgvingsfaget og Kunnskapslgftet gjeldende fra 2012. Kapittelet vil ha st@rst fokus pa den
seneste laereplanen fordi denne kan tenkes a ha stor innflytelse pa laerernes forstaelse de seneste
arene. Deretter fremstilles mer sentrale forskrifter fra Regjeringen pa kropps@vingsfagets egenart for

a gi et ytterligere bilde av hvordan kroppsgvingsfaget skal legitimeres.

2.2.1 Kroppsgvingsfagets leereplaner

Tidligere laereplaner viser at kroppsgvingsfagets formal har endret seg opp gjennom tiden. Fra veldig
tidlig av kan en se at hovedfokuset til faget fgrst og fremst har vaert a utvikle elevenes fysiske helse
og rasjonelle kroppsbruk (By, 1998). Deretter hadde laereplanene i tillegg til & utvikle elevenes helse,
et stgrre fokus pa utviklingen av glede, motivasjon, holdningsskapende arbeid, og en mer helhetlig
utvikling av bade fysiske og psykiske faktorer (Gurholt & Jenssen, 2007). De seneste laereplanene har
ogsa vaert mer malstyrte med et mer spesifikt og konkret innhold som ga mindre rom for kreativitet
pa det lokale plan, enn tidligere laereplaner. Baktanken var at alle elever pa samme klassetrinn i hele
landet skulle ga gjennom samme laerestoff. Som et eksempel pa dette viser Brattenborg og
Engebretsen til leereplan for kroppsgving fra 1997, hvor alle hovedmomenter begynte med: "/
oppleeringa skal elevene (...)”. Kropps@vingsfaget var fortsatt et fag med egenverdi, men ble
formulert som et instrumentelt fag som vil ha positiv innvirkning pa elevenes utvikling ogsa i andre
fag. Grunnelementene i lereplanene de siste arene har vaert lek, idrett, dans, sansemotorikk,

grunntrening og friluftsliv (Brattenborg & Engebretsen, 2013).

Kunnskapslgftet, ogsa kalt LKO6, er den f@rste lsereplanen som forsgkte & danne en rgd trad gjennom
hele grunnskolen og videregaende opplaering. Den er en gjennomgaende laereplan for bade
grunnskole og videregdende opplaering, og bestar av Generell del av laereplan, Laringsplakaten med
Prinsipper for oppleaering, og leereplaner for det enkelte fag. LKO6 er bade en malstyrt og
kompetansebasert laereplan, og en rammeplan. Den gir den enkelte skole stor lokal frihet og ansvar i
valg og strukturering av innhold, metoder og organisering. LKO6 tydeliggj@r ogsa skolens
grunnleggende laeringsoppdrag om & gi eleven en helhetlig utvikling, altsa kompetanse til 8 mestre

utdanning, arbeid og livet for gvrig. Begrepet kompetanse er gjennomgaende i LKO6. Begrepet blir



forstatt som en evne til 8 mgte en kompleks utfordring eller utfgre en kompleks aktivitet eller
oppgave. Med tanke pa kroppsgving vil det si at elevenes ferdigheter og kunnskaper i faget ma

utvikles som en kompetanse som gir dem stgrre muligheter.

Den generelle delen av lereplanen har vaert gjeldende for de to siste laereplanene. Den bestar av
overordnede mal for opplaeringen, sammen med verdigrunnlag for skolen. Ifglge Brattenborg og
Engebretsen (2013) er dette laereplanverkets dannelsesideal, og tar for seg skolens ansvar i a utvikle
hele eleven, mer enn bare kunnskap og ferdighet (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Den generelle
delen bestar av seks ulike mennesketyper, som oppsummeres i en sjuende; det meningssgkende-
(grunnleggende verdier, identitet), skapende- (kreativitet), arbeidende- (praktisk og allsidig
ferdighet), allmenndannende- (grunnleggende kunnskap), samarbeidende- (evne til & samhandle),

det miljgbevisste- (kunnskap om natur, miljg og teknologi), og det integrerte menneske.

Den fagspesifikke laereplanen er bygd opp med formalet med faget som innledning, og etterfglges av
en beskrivelse av hovedomradene og timetall fordelt pa de ulike trinnene. Kompetansemalene sier
hva elevene skal mestre i Igpet av arene pa skolen, men ikke hvordan de skal oppna mestringen. Det
er opp til et lokalt laereplanarbeid & konkretisere kompetansemalene slik at ulike aktivitetene bygger
pa hverandre og elevene opplever en type struktur og progresjon i undervisningen. Det ble ogsa gitt
stgrre rom for utarbeiding av det som pa lokalt plan kalles lseringsmal, men ogsa delmal. Dette for a
skape en progresjon og ivareta den “rgde traden” i elevenes oppnaelse av kompetansemal. Dette
fgrer til en desentralisering av makt i arbeidet med leereplan, noe som vil si at blant annet elever,
leerere, foreldre, skoleledere og skoleeiere har mulighet til & ha en dialog rundt hvordan de lokale
leringsmalene skal formuleres, hvilke arbeidsmetoder som skal brukes, og selve innholdet i
undervisningen (Brattenborg & Engebretsen, 2013). Hensikten med dette er at malene i stgrre grad
skal synliggj@res for alle de involverte, for a rette opp de lite konkrete fagkravene i L97 (Haug, 2003).
Hvert enkelt fag har ogsa et ansvar i a utvikle de grunnleggende ferdigheter som skriving, lesing,
regning, muntlige og digitale ferdigheter. Disse blir sett pa som basisferdigheter som ma vzere til
stede for at annen laering skal kunne forega. Denne utviklingen skal skje parallelt med
kompetansemalene i de enkelte fagene, og harmonere med kroppsgvingsfagets kjerneverdi. Det skal

komme naturlig inn i undervisningen pa dette fagets premisser (Brattenborg & Engebretsen, 2013).

Kunnskapsdepartementet har vedtatt endringer i kroppsgvingsfaget som tradte i kraft i 2012. Det er
ikke mange endringer som er gjort, men det er blitt endret pa ulike omrader som fagets formal,
hovedomrader pa ungdomstrinnet og i videregaende opplaering, grunnleggende ferdigheter, og i

kompetansemalene. Leereplanen har som fokus a gi elevene en helhetlig utvikling ved a gi elevene
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den ngdvendige kompetansen til 8 mestre utdanning, arbeid og livet generelt. Formalet i den nye
planen tydeliggjor at kropps@ving er et allmenndannende fag som skal inspirere barn og unge til en
fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede. Her understrekes det at bevegelse og fysisk aktivitet er
grunnleggende for mennesket, og betydelig for a fremme god helse. Organisert og fri aktivitet, samt
eksperimentering star sentralt som aktivitetsomrader. | tillegg er fair play og felles regler en viktig del
av faget som omfatter samhandling og det & vise respekt for hverandre (Brattenborg & Engebretsen,
2013; Utdanningsdirektoratet, 2015b). Det sosiale aspektet kommer tydelig frem i maten faget
fremmer fair play pa, et begrep som i nyere tid har blitt en del av kroppsgvingen og fagplanen. |
fagplanen benyttes formuleringen ”a gjgre hverandre gode” i sammenheng med fair play, som sier
noe om det kollektive ansvaret som fair play bygger pa. Selv om begrepet fair play stammer fra
idretten, knytter begrepet seg i kroppsgving til det som omhandler sunne verdier, god folkeskikk, og
respekt for hverandre (Sele, 2017). Kunnskap om trening og helse og sosiale aspekter ved fysisk
aktivitet skal vaere med pa styrke elevens selvbilde, identitet og flerkulturelle forstaelse.
Opplaeringen skal ogsa gi elevene mulighet til a reflektere over og vurdere sin egen innsats og
kompetanse. Laereplanens kompetansemal skal ogsa veere tydeligere for & sikre progresjon fra
barnetrinnet til videregaende opplaering. Spiralprinsippet skal ogsa vaere klarere, som vil si at
kompetansemalene bygger pa hverandre, og at kompleksiteten gker giennom opplaeringen. Dette
skal sikre progresjon i elevens kompetanse, ved at aktiviteter blir gjentatt i stadig mer avanserte
former etter hvert som elevene blir eldre, og kompetansen deres gker (Brattenborg & Engebretsen,

2013; Utdanningsdirektoratet, 2015c).

| formalsbeskrivelsen i faget finner en ulike mal som kropps@vingsfaget skal jobbe etter, og som kan
knyttes til alternative forstaelser av faget. Slik sett kan en argumentere for at det ikke finnes ett
formal med kroppsgvingsfaget, men at formalet med faget er mangfoldig. De tre fgrste setningene i
kapittelet om formalet med den nye laereplanen illustrerer dette mangfoldet:” Kroppsa@ving er et
allmenndannende fag (allmenndannelse) som skal inspirere til en fysisk aktiv livsstil (helse) og
livslang bevegelsesglede (glede). Bevegelsen er grunnleggende hos mennesket (bevegelse) og en
fysisk aktiv livsstil er viktig for G fremme god helse (helse). Bevegelseskultur i form av lek, idrett, dans
og friluftsliv er en viktig del av den felles danningen og identitetsskapingen i samfunnet
(allmenndannelse)” (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Det star ogsa at faget er en viktig arena for a
fremme fair play og respekt for hverandre (sosialisering), samtidig utvikle barn og unges selvfglelse,
selvforstaelse, identitetsfglelse og en positiv oppfatning av kroppen (dannelse). Her ligger mal som
allmenndannelse, helse, glede og bevegelse eksplisitt allerede i innledningen av fagets
formalsbeskrivelse. Disse malene kan en til og med finne i samme setning (Utdanningsdirektoratet,

2015b; Vinje, 2016). Slik formalet er utformet i dag legger det opp til at fagets legitimitet kan forstas
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pa ulike mater. Det er ogsa en utfordring a skille hva som et fagets indre og ytre legitimering, samt

egenverdi og nytteverdi fordi disse malene er blandet sammen.

2.2.3 Sentrale forskrifter om kropps@vingsfagets egenart

| Stortingsmeldingene kommer det frem at kroppsgving, sammen med de andre praktiske og
estetiske fagene, alltid har veert populaere blant elevene. | tillegg viser det seg at en av de mest
populaere valgfagene er fysisk aktivitet. Videre star det i meldingen at de praktiske og estetiske
fagene kan skille seg fra de andre skolefagene nar det kommer til innlaering og arbeidsmetoder, men
det poengteres at fagene ikke skal vaere et pusterom for a gjgre skolen mindre teoretisk for elevene
(Regjeringen, 2016). Det er ogsa viktig at skolene lar elevene praktiskere disse fagene, og at de ikke

teoretiseres for mye (Regjeringen, 2011).

Alle fag har en leereplan som beskriver formalet, hovedomradene og kompetansemalene som
elevene skal tilegne seg i de ulike fagene (28). Kroppsgvingsfaget skal, ifglge Regjeringen, gi elevene
kunnskap om trening, livsstil og helse, og bli motiverte til fysisk aktivitet gjennom et bredt utvalg av
aktiviteter (Regjeringen, 2016). Den faglige grunnstammen er a gi elevene bevegelseskompetanse og
bidra til elevenes lzering og kunnskap, og dermed allmenndanning i skolen. Skolen og faget har bade
en oppgave i a utdanne og danne elevene. Pa en annen side har ogsa kroppsgvingsfaget en viktig
rolle for folkehelsen. Faget skal blant annet utvikle elevenes fysiske ferdigheter, som et forebyggende
tiltak for god folkehelse (Regjeringen, 2011). Regjeringen mener ogsa at det a gke antall timer fysisk
aktivitet og kroppseving er et viktig tiltak for a styrke innsatsen rettet mot barn og unge, og sgrge for
en bred satsing pa folkehelse. Kroppsgvingsfaget skal dermed bade gi elevene kompetanse og

fremme folkehelsen.

2.3 Tidligere forskning pa kroppsgvingens legitimering og verdi

Dette delkapittelet vil ta for seg tidligere studier pa kroppsgvingsfaget. Kapittelet vil starte med a ta
for seg studier som viser en form for ytre og indre legitimering av kropps@vingsfaget. | den
forbindelse vil inndelingen av hva som er en ytre og indre legitimering av kropps@vingsfaget, veere
tilnaermet lik den Annerstedt (1991) gjgr i sitt studium, og hva han beskriver som mer og mindre
kroppsgvingsspesifikke forstaelser av kropps@vingsfagets legitimering. Deretter vil kapittelet ta for

seg studier som har sett pa kroppsgvingsfagets verdi.

| sin doktorgradsavhandling gjennomfgrte Annerstedt (1991) et fenomenografisk studie pa svenske

kroppsgvingslaereres oppfattelse av idrott och hélsa (Sveriges svar pa norsk kroppseving). Punkt 3.1 i
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oppgaven vil beskrive hva fenomenografi er. Han beskriver ulike forstaelser av kropps@vingsfaget
som ogsa skal kunne representere alle undervisningsfag i skolen. De beskrivelseskategoriene som
kommer frem i hans forskning er: “A. Att det tillgodoser behov fér stunden, B. Dess férhdllande till
andre dmnen, C. Att det tillgodoser 6vergripande mal, D. Att det utvecklar vissa fysiska egenskaper, E.
Dess karaktdr av orienteringsdmne, F. Att man ldr sig kunnskaper och férdigheter som dr specifica for
dmnet.” (Annerstedt, 1991, s.182). For a rangere de ulike beskrivelseskategoriene brukte Annerstedt
bokstaver, hvor han rangerte kategori A-C som ikke spesifikke oppfattelser av kroppsgvingsfagets
legitimering, mens kategori D-F var mer kroppsgvingsspesifikke. Oppfattelsene er ulike grunnsyn til
undervisningen som kan vaere ulike mater a arbeide pa for & na formalet i faget. Annerstedt
understreker at disse grunnsynene henger ngye sammen. Han legger derfor til at flere av leerere kan
ha flere av disse oppfatningene som kom frem i hans forskning. Annerstedt konkluderer med at alle
mennesker er ulike, og det samme gjelder leerere. Han begrunner de ulike forstaelsene av at laerere

tolker laereplanen ulikt, og har ulike metoder for @ oppna malene i lereplanen (Annerstedt, 1991).

Den f@rste kategorien i Annerstedts artikkel tar for seg et grunnsyn som betrakter kroppsgving som
et rekreasjonsfag. | motsetning til de andre fem kategoriene, star kategori A for en oppfatning som
ikke er prospektiv. Her blir kropps@ving betraktet som her-og-na aktivitet, med lite fokus pa laering. |
denne sammenheng betraktes leereren som en underholder, hvor det legges til rette for elevers
opplevelse av bevegelsesglede, avkobling og & ha det moro. Kategori B omhandler at faget ikke er
viktig i seg selv, men ivareta mal i andre fag. Denne kategorien er ikke spesifikk for kroppsgving, men
heller et instrumentelt syn pa faget. Til forskjell fra kategori A, handler denne kategorien om at
elevene skal fa ut energi slik at de bedre skal kunne tilegne seg lzering i de andre teoretiske fagene. |
dette tilfellet kan kroppsg@vingsundervisning betraktes som en investering i eksempelvis kognitiv
utvikling. Det vil si & gke forutsetningene for bedre intellektuell evne gjennom & utvikle motorikken.
Den tredje kategorien omhandler overordnede mal i faget. | likhet med kategori B, er heller ikke
kategori C spesifikk for kroppsgvingsfaget. Annerstedt mener kroppsgving som dannelsesfag tar for
seg overgripende mal i skolen, og i den sammenheng blir blant annet allmenndannelse og det sosiale
aspektet viktige funksjoner. Dette kan vaere overordnede mal som alle fag skal jobbe etter, men som
ikke kommer like tydelig frem i andre fag. | kategori D blir kropps@vingsfaget sett pa som et helsefag.
Her star trening av fysiske kvaliteter i sentrum. Her blir laereren sett pa som mer som en fysisk trener,
enn en laerer. | kategori E blir kropps@ving ansett som et aktivitets- og idrettsfag. | den sammenheng
skal faget gi elevene et bredt utvalg av aktiviteter i timene. Laereren vil her veere en
informasjonskilde til forskjellige fysiske aktiviteter, og gnsker a introdusere elevene for sa mange
aktiviteter som mulig. Malet med a introdusere elevene for mange aktiviteter, er at de

forhapentligvis finner en aktivitet som de kan trives med ogsa utenfor skolen. Innenfor denne
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oppfattelsen er det ikke snakk om a laere sa mye i aktivitetene eller at elevene skal beherske et antall
ferdigheter. Denne oppfattelsen handler mer om a bli introdusert eller presentert for, fa kjenne p3,
fa forstaelse for og stifte bekjentskap med aktivitetene. | den siste kategorien er laering av motorikk,
fysiske ferdigheter og kunnskap sentralt. Dette laeringssynet tar for seg leereren som tilrettelegger for
kunnskaper og ferdigheter som er spesielle for kropps@vingsfaget, slik at barn og unge skal kunne

delta i det idrettstilbudet og den bevegelseskulturen som finnes (Annerstedt, 1991).

2.3.1 Ytre legitimering av kroppsgvingsfaget

I lys av Annerstedt og hans rangering av beskrivelseskategoriene kan kategoriene A-D bli sett pa som
en ytre legitimering av kroppsgvingsfaget (Annerstedt, 1991). Tidligere studier viser, i likhet med
Annerstedt, at kroppsgving ofte blir ansett som et praktisk, utgvende fag, som kompenserer for en
ellers stillesittende og fagbetont skolehverdag (Bulger & Housner, 2009). | Wessel (2014) sitt studium
viser det seg at elevene til enhver tid har forventninger om a vaere i aktivitet, og ikke for eksempel
stoppe og reflektere over hva de tenker, fgler og opplever i timene. Elevene er ogsa veldig opptatte
av aktivitetsutvalget i timen, men ikke selve budskapet bak aktivitetene. | studiet til Bjerke, Lyngstad,
og Lagestad (2016) kommer det frem at elevgruppa med lav fysisk form anser faget mer som et
praktisk avbrekk, mens gruppa med hgy fysisk form mener timene skal vaere en treningsgkt.
Sistnevnte opplever ogsa trivsel i de fleste aktivitetene i kroppsgvinger. Det kommer ogsa frem at
trivselen til elevene har en sammenheng med laererens valg av faginnhold. Ogsa elevene i Parr og
Smith (2007) sitt studium forstar faget som et avbrekk fra teorifagene, men med mer fokus pa sosial

interaksjon og a ha det ggy.

| rapporten: ”L97 og kropps@vingsfaget — fra bld protokoll til grag hverdag” kommer det frem at
kropps@vingsleererne er uenige i at faget er et rekreasjonsfag. Hovedrapport 1 tar for seg
kropps@vingslaereres erfaringer knyttet til leereplanen L97 og kroppsgving. Gjennom en kvantitativ
sporreunderspkelse kommer det fram at kroppsgvingslaererne ser pa malene om a oppleve glede av
a veere i aktivitet, fa naturopplevelser og praktiske erfaringer, fa positive erfaringer med kunnskap
om ulike former for fysisk aktivitet, og utvikle kunnskap om menneskekroppen, som viktige. Laererne
svarer ogsa at innholdet i timene deres baerer stgrst preg av lek og idrett, mens friluftsliv og dans blir
nedprioritert (Moser et al., 2001). Hovedrapport 2 har gatt mer i dybden av Hovedrapport 1, blant
annet ved bruk av kvalitative intervjuer. Her ble ogsa elever fra barne- og ungdomsskoler intervjuet. |
denne rapporten begrunner laerere (ikke kropps@vingslaerere) at kroppsgving er en viktig avveksling
fra teorifagene. Ogsa elevene deler dette synet, hvor formalet i kropps@ving blir forstatt som a

bevege seg og a slippe teoretiske fag. Elevene mener ogsa at dans, som er et hovedemne, blir
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nedprioritert. | tillegg gnsker bade leererne og elevene flere timer i faget (Moser et al., 2002). Haug
(2003) gjennomfegrte, i likhet med Moser et al. (2001; 2002), en evaluering av L97 og
kroppsgvingsfaget. Han fikk ogsd mange av de samme svarene som Moser et al., gjennom sine
sperreskjemaer, observasjoner og intervjuer av laerere og elever. Han konkluderer med at
kroppsgving er et fag med fokus pa rekreasjon i skolehverdagen, og at dans blir nedprioritert blant
mannlige laerere sammenlignet med kvinnelige. Det samme kommer frem i en kartlegging av norske
6-, 9- og 15-aringers fysiske aktivitetsvaner. | denne rapporten gjennomfgrte elever og laerere en
kvantitativ undersgkelse om kroppsgvingsfaget. Her kommer det frem at elever og laerere oppfatter
kropps@vingsfaget som et aktivitets- og avkoblingsfag, og ikke som et leerings- og dannelsesfag. Et
liknende syn virker a vaere grunnen til at kroppsgvingsfaget i mindre grad blir prioritert blant
skoleledere. Skoleledere oppfatter at malet med faget er a bedre elevens fysiske helse, oppna aktive
fritidsvaner og gke elevens sosiale kompetanse, giennom mest mulig fysisk aktivitet (Kolle, 2012).
Alle disse resultatene, fra de ulike studiene, star i stil med hovedkonklusjonen i studiet til Bamford
(2012). Han mener de praktiske og estetiske fagene i skolen er hgyt verdsatt, men at et fellestrekk

for oppfatningen er at disse fungerer som en “pause” fra de andre fagene.

| likhet med Annerstedt (1991) sin kategori B, viser resultatene fra studien til Helga, Espeland,
Grgnsdal, Arnesen, og Sgmoe (2014) at leerere oppfatter de praktisk-estetiske fagene som svaert
viktige for en rekke sider ved arbeidet i skolen. Leererne mener disse fagene blant annet er viktig for
utvikling av kreativitet og for leering i teorifag. | tillegg har laerere, rektorer og skoleeiere
gjennomgaende positive holdninger til praktisk-estetiske fag. En annen som underbygger en slik
oppfatning er Ommundsen (2013). Han skriver at utvikling av fysisk — motoriske ferdigheter kan bidra
til kognitiv utvikling hos elevene. Han pastar at nyere forskning (uten a referere til hvilken)
underbygger at kroppsgvingsundervisning med fokus pa utvikling av fysisk-motoriske ferdigheter kan
styrke deres fysiske og mentale helse sa vel som kognitive funksjoner og prestasjoner i skolen. Annen
nyere forskning viser derimot at det ikke finnes klare eller direkte sammenhenger mellom utvikling
av fysisk-motoriske ferdigheter og kognisjon, men at det tyder pa at det er flere positive og indirekte

sammenhenger (Donnelly et al., 2016).

Moen, Westlie, og Skille (2017) pastar at kroppsgving er i en seerstilling fordi det bergrer felt som det
allmenndannende og det kroppskulturelle, noe som kan ses i sammenheng med kategori Ci
Annerstedt (1991). | Moen, Westlie og Skille (2017) blir dusjing i kroppsgving Igftet frem. De
poengterer at ved a dusje i timene laerer elevene at de er forskjellige og har forskjellige kropper, noe
som kan skape en aksept og forstaelse for at en er i forskjellige faser i kroppslig utvikling. Dette

mener forskerne samstemmer med formalet i faget om a utvikle respekt for hverandre med de
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likheter og ulikheter mennesker har. Elevene kan havne i situasjoner utenfor skolen hvor det er mest
vanlig med felles garderober og dusjer, dermed kan det a vaere allmenndannet innebaere a kunne
skifte og dusje med andre. Pa bakgrunn av flere masterstudier virker det sosiale aspektet og det
sosiale miljget & ha stor betydning for elever i kroppsgving. Elevene legger i denne sammenheng til at
leering av samarbeid og fair play er viktig i kroppsgving (Deras, 2014; Hagen, 2015; Wiken, 2011). |
tillegg presiserer Szle at samarbeid er en forutsetning for a fa en god karakter i kroppsgving, en
kvalitet som ikke gjelder andre skolefags karakter. Han mener ogsa a utvikle elevenes evne til
samarbeid har betydning for elevene som fremtidige samfunnsmedlemmer, og deres dannelse og

allmenndannelse (Sale, 2017).

Som vist innledningsvis i oppgaven, blir ofte kropps@vingsfaget oppfattet som et helsefagi lys av
helsemyndighetenes anbefaling om minst én time fysisk aktivitet hver dag og den gkende
stillesittingen (Ommundsen, 2008). Meen (2000) konkluderer i sin artikkel med at hyppig og allsidig
fysisk aktivitet er ngdvendig for normal fysisk utvikling, og for god helse i oppveksten og senere i
livet. Aktivitet i oppveksten er viktig for a forebygge darlig helse og sykdommer i voksen alder. Videre
konkluderer Meen at fra et medisinsk og fysiologisk synspunkt er det sterke argumenter for en time
daglig kropps@vingsundervisning. Det a forsta kroppsgving som et helsefag kan ses i sammenheng
med Annerstedts kategori D. Selv om Annerstedt trekker frem en forstaelse av kropps@vingsfaget
som et helsefag som mer kroppsgvingsspesifikk, blir helse i denne oppgaven tolket som et mer

generelt mal i dagens skole, og derfor en ytre legitimering av faget.

Et tilnzermet likt helsesyn kommer ogsa frem i enkelte norske masterstudier. Elevene ser ut til a tro
at faget handler om a holde seg i form, god helse, sunn livsstil, og forebygge skader og sykdommer. |
tillegg kommer laering av samarbeid, fair play, grunntrening og ferdigheter i ulike idretter, som andre
begrunnelser for fagets hensikt (Hagen, 2015; Wiken, 2011; Wessels, 2014). Hele tre av fire elever
mener a komme i bedre form er et viktig formal med faget (Hagen, 2015). Lgvstad (2016) hevder
ungdom har en intuitive forstaelse av helse, som omhandler kroppens fysiske “stand”. Ungdommer
uttrykker kroppens stand som noe observerbart, og noe som representerte et resultat av kosthold og
trening. De mener ogsa kroppsevingsfaget formidler helse som noe objektivt og noe som alle
automatisk oppnar gjennom en sunn livsstil. Det viser seg at ogsa kroppsevingslaererne er sterkt
pavirket av helsediskursen (Hagen, 2015; Myhrer, 2014; Syvertsen, 2014). Gjennom faget har laererne
mulighet til & gi elevene konkret kunnskap om trening, og kunnskap om hvilke treningsmetoder som
best kan nyttes for a forbedre og vedlikeholde helse. Faget betraktes som en arena der elevene kan
fa en treningsgkt. Laererne nevner ikke alltid eksplisitt at elevene forbedrer helsen gjennom

ballidretter, men ved at de gnsker lange spill-sekvenser med hgy innsats og hgy puls, anser de likevel
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undervisningen i ballidretter som en treningsgkt (Syvertsen, 2014). Derimot svarer leererne i Lgvli
(2014) sitt studium, at de prgver a fokusere pa sunnhetsdebatten nar elevene kommer til lsereren og
spor hvordan de kan for eksempel trene for & oppna et visst kroppslig resultat. Ogsa skolelederne
virker a dele synet til bade elevene og kroppsgvingslaererne. De mener malet til kropps@vingsfaget
er, giennom mest mulig fysisk aktivitet, a bedre elevenes fysiske helse (Hagen, 2015) og bidra til
aktive fritidsvaner, samt gke elevenes sosiale kompetanse. Skoleledere opplever at faget ikke er et

leeringsfag, derfor blir det i liten grad prioritert i skolen (Heen-Moe, 2015).

Det svenske studiet til Quennerstedt et al. (2003) fikk ogsa et lignende svar som studiene ovenfor. De
sa pa skolelederes, kroppsgvingslaereres og elevers opplevelse, mening og hva som skal lzeres i faget.
| studien oppgir lzererne at de legger mer vekt pa trivsel og sunne holdninger til faget, kropp og helse.
De fleste elevene oppgir at de trives i faget og at det er fokus pa leering, men at laeringen baserer seg
pa instrumentelle formal som bedre fysikk og effekter av fysisk aktivitet. Laererne synes fagets formal
og lzereplanens hovedomrader er for apne og dermed apner dette opp for ulike tolkninger. | tillegg er
det for lite faglig refleksjon over fagets legitimering (Quennerstedt et al., 2003). Gjennom sin
sammenligning av nasjonale dokumenter og studier i kroppsgving mellom land i Skandinavia,
papeker Annerstedt (2008) at temaer som fysisk aktivitet, sosial laering og helse dominerer
lereplanene i faget. Han papeker ogsa at helse har vaert et viktig mal i norsk kropps@ving helt siden
den fgrste leereplanen kom i 1848. Annerstedt understreker at helse har et stort fokus selv om det
bare blir nevnt to ganger i laereplanen fra 2006. Det viser seg ogsa at praksisen av faget ikke star i stil

med de politiske styringsdokumentene, noe som er giennomgaende i de skandinaviske landene.

2.3.2 Indre legitimering av kropps@vingsfaget

I lys av Annerstedt og hans rangering av beskrivelseskategoriene kan kategoriene E og F bli sett pa
som en indre legitimering av kroppsgvingsfaget (Annerstedt, 1991). De studiene som kommer frem i
dette kapittelet har enten undersgkt eller kommet frem til mer spesifikke forstaelser av
kropps@vingsfagets legitimering. Munk og Seelen (2012) trekker blant annet frem at sport- og
idrettsaktiviteter er noe som preger innholdet i kroppsgvingstimene. | den forbindelse kan det a
tenke kroppsgving som sport- og idrettsfag til dels vaere en indre legitimering av kroppsg@vingsfaget,
og ses i sammenheng med Annerstedt sin beskrivelseskategori E. Munk og Seelen (2012) mente
sport- og idrettsaktiviteter styrker forskjellen mellom de idrettssterke og -svake elevene, hvor de
f@rstnevnte dominerer. Laererne ma derfor tenke bredere i deres didaktiske valg, selv om det ofte
ferer til stor motstand fra de idrettssterke elevene. Det kommer ogsa frem at leerere i andre fag enn
kroppseving ikke har en klar oppfatning av hvilke mal kroppsgvingsfaget skal arbeide etter.

Resultatene fra studien til Kolbeinsen (2016), viser at det ikke bare er lzerere som mener at faget
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barer preg av tradisjonelle idretter og aktiviteter, det samme gj@r ogsa elever. De opplever faget
som ferdighetsorientert, og at det foregar en konstant sammenlikning av idrettslige ferdigheter og
prestasjoner uavhengig av elevenes forutsetninger. Samtidig virker det som om elevene har liten

innsikt i fagets formal og hva de skal leere, selv om de uttrykker positive holdninger til faget.

I Nannestad (2015) sin masteroppgave kommer det frem at kropps@vingslaerere ofte er uenige i
hvordan en skal oppna formalet i faget. Noen mener det viktigst a introdusere elevene for mange
aktiviteter, mens andre mener kunnskapen elevene sitter igjen med i hver aktivitet, er viktigst. Ifglge
Ommundsen (1995) oppfatter kropps@vingsleerere med idrettsbakgrunn i konkurranseidrett det som
et positivt gode og overfgrer slike forestillinger til sin undervisning og kroppsgvingsfaget. En
utfordring, som Armour (1998) trekker frem i sin artikkel, er at noen kroppsgvingsleerere ser liten
forskjell pa kroppseving og idrett. Videre hevdes det at kroppsevingslaerere henter impulser fra
idretten og anvender dette i sin kropps@vingsundervisning. Leererne argumenterer derimot for at
valgene de gj@r er i sammenheng med deres utdanning. Den samme tendens kan en ifglge Moen
(2011) ogsa se blant kroppsgvingsstudenter. Hun hevder studentenes forstaelse og praksis baerer
preg av en reproduksjon av studentenes egen idrettsbakgrunn, og at utdanningen i dette tilfellet ikke
er god nok. Utdanningen pavirker i for liten grad kropps@vingslaererstudenters konservative syn pa
faget, hvor faget blir forbundet med innlaering av ulike idretter og teknikker, samt med det a
forebygge den negative helseutviklingen. Dette kan ses i sammenheng med Lyngstad (2017), som
blant annet trekker frem at kroppsgvingsleerere ofte bruker sin egen livsstil som pedagogisk verktgy i
sin undervisning. Dette kan derimot begrense innholdet i undervisningen, og kan gjgre at flere elever
misliker faget. Et eksempel pa det kommer frem i artikkelen til Andrews og Johansen (2008). Her
viser det seg at den mest dominerende aktiviteten var ballidrett, mens fotball synes & veere den mest
utbredte. Det var lite spor av mer utfordrende aktiviteter som fjellklatring og rafting. Enkelte elever
uttrykker at mer enn halvparten av tiden gikk til fotball fordi bade laereren og flere av elevene gnsket
denne aktiviteten. Det kommer ogsa frem i studiet at konkurranseelementet i lagspillet ble mye
sterkere pa ungdomstrinnet, noe som gjorde at flere mislikte kropps@vingsfaget. Et liknende resultat
fikk ogsa Svendby (2013) i sin avhandling. Her forteller elevene at innholdet i timene vier mye plass
til ballspill og Igpsaktiviteter, mens dans og friluftsliv vektlegges i mindre grad. Faget anses ogsa i
liten grad a veaere et laeringsfag med fokus pa pedagogikk og ulike metoder for laering. Fagets formal
faller ofte pa aktivitet og helse, der hvor samfunnspolitiske interesser ligger til grunn. | tillegg er det
en utbredt oppfatning blant foreldrene at visse aktiviteter ma veere med i faget, til tross for at de

innrgmmer & mangle kunnskap om bade faget og laereplanen (Svendby, 2013).
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Enkelte masterstudier har blant annet undersgkt dette med laering i kropps@ving. Disse kan ses i
sammenheng med Annerstedts kategori F. Prosjektet til Sannes (2014) viser derimot at elevenes
erfaring med laering og utvikling i kropps@ving ikke er spesielt stor. De uttrykker ogsa at innholdet i
faget er lite utfordrende, lite variert og det mangler progresjon. Elevene med lavere ferdighetsniva
opplever pa sin side laering i stgrre grad enn elever med hgyt ferdighetsniva. En konsekvens av
mangel pa leering gj@r at elevene stiller spgrsmal ved leererens kunnskap om a tilpasse undervisning
til elevgruppen. Viktigheten av mer motivasjon, stgtte og veiledning fra laereren, uttrykker elevene
som viktig for a gke deres grad av utvikling og lzering. | Wiken (2011) sitt studium kommer det frem
at hele seks av ti elever oppgir at de ikke har leert noe i kroppsgving. Til tross for at en del av elevene
oppgir at de har tilegnet seg kunnskaper i faget, er det likevel nesten 50 % som fgler de ikke kjenner
til kompetansemalene i faget. | tillegg kommer det frem i Nannestad (2015) at kroppsgvingslarerne i
liten grad vektlegger lering av fysisk-motoriske ferdigheter, samt de fem grunnleggende

ferdighetene som a kunne lese, regne, bruke digitale ferdigheter og uttrykke seg skriftlig og muntlig.

| evalueringen til Danmarks Evalueringsinstitutt viser det seg at selv om kroppsgvingslaerere gnsker at
faget skal veere et laerings- og dannelsesfag, sa fokuserer de fleste i stgrre grad pa hva elevene skal
gjore, og ikke hva de skal lzere i timene. Laererne mener faget bgr handle om a ha det ggy og bli svett,
sammen med motorisk utvikling og kroppsbeherskelse. Elevene opplever derimot formalet som
rekreasjon, avveksling og en arena hvor de kan utgve forskjellige idretter. Et fatall av elevene oppgir
at de laerer noe i kroppsgving (Evalueringsinstitutt, 2004). Nyere forskning fra Sverige viser ogsa at
elever har en uklar forstaelse av fagets formal og vekting av innhold. Derimot om malene er godt
formulert av lzererne, er det st@grre sannsynlighet for at elevene forstar og er klar over
leringsutfallene, samt hva de skal laere. Redelius, Quennerstedt, og Ohman (2015) intervjuet
videregaendeelever og laerere, og videotapet kroppsgvingstimer hvor de fant at innholdet i
kroppsgvingstimene ofte ikke star i stil med laereplanen sier. Det viser seg at leereren isteden ofte har

et fokus pa a skape effektive og aktivitetsfulle timer.

2.3.3 Kroppsegvingsfagets verdi

Ifglge Seele (2017) har kropps@vingsfaget kiempet for sin legitimitet pa de fleste utdanningsnivaer. Pa
bakgrunn av pastander fra kritikere om at faget er en fritidssyssel, blir ikke faget forstatt som like
viktig sammenliknet med andre former for kunnskap, som blir ansett a vaere pedagogisk viktigere i
skolen. Noen kan til og med hevde at faget er ungdvendig, og at tiden heller kan brukes til laering

innen lesing, skriving og matematikk (Burton & Vanheest, 2007). Seele understreker at fagets
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manglende legitimitet delvis skyldes en manglende evne til 8 produsere en velbegrunnet
redegjgrelse for fagets praksis. En annen grunn kan vaere at kroppsgvingsutdanningen star plassert
innenfor et kartesiansk kunnskapsparadigme der kognitiv kompetanse oppfattes som viktigere enn
fysisk aktivitet. Det vil si at utdanning oppfattes som a vaere noe serigst, mens for eksempel spill og
lek anses a vaere noe ikke-serigst (Saele, 2017). Dette kommer ogsa frem i Espeland, Allern, Carlsen,
og Kalsnes (2011), som paviser at de praktiske og estetiske fagene har blitt betydelig redusert i
grunnskolen siden 1974, saerlig pa ungdomstrinnet. De mener ogsa at dagens skole i stor grad er
preget av teoretiske fag, tradisjonelle undervisningsmater, lite variasjon, og et gkende fravaer av
praktiske og estetiske laeringsstrategier. Faget preges i tillegg av blant annet lite tid, ufagleerte laerere

og manglende fokus pa utvikling av laereplaner (MacPhail & Halbert, 2005).

Munk og Seelen (2012) hevder at det er forskjellige meninger blant faglaerere, ledelsen og elevene
nar det kommer til fagets status. Noen mener statusen har gkt, mens andre mener den er uendret.
Armour (1998) papeker at mange kroppsgvingslaerere mener at faget deres krever mer av elevene
fordi det utvikler hele eleven, bade fysisk og intellektuelt. Kroppsgvingslaererne mener ogsa at faget
har en hgy status i skolen, men skylder pa en sviktende oppbakking fra andre faglaerere og
skoleledere (Munk & Seelen, 2012). Dette underbygger ogsa kroppsgvingslaererne i Danmarks
evalueringsinstitutt som trekker frem at skoleledelsens innsikt og interesse har mye a si for
kroppsgvingsfagets status. Videre anbefaler Danmarks Evalueringsinstitutt at kroppsgvingsleererne i
stgrre grad blir mer bevisste og systematiske i arbeidet med mal, progresjon og evaluering, for & gke
fagets status (Evalueringsinstitutt, 2004). Andre fagleerere mener ogsa at faget er viktig, men de
gnsker selv ikke a involvere seg i konflikter som kan oppsta som for eksempel glemt idrettstgy eller i

badesituasjoner (Munk & Seelen, 2012).

En studie gjennomfgrt i 232 land viser derimot at kropps@vingsfaget og kropps@vingslaerere har
lavere status enn de andre fagene i skolen (Association, 2014). Et liknende resultat kommer ogsa
frem blant kroppsgvingsleererne i Hovedrapport 1 (Moser et al., 2001). Gjennom kvantitative
spgrreundersgkelser kommer det frem at kroppsgvingsleererne opplever at faget deres er av mindre
betydning enn de andre fagene i skolen. Det viser seg ogsa at 34% av leererne var "litt enig” eller
”enig” i pastanden om at kroppsgvingsfaget har en lav status ved deres skole (Moser et al., 2001).
Resultatene fra studien til Wiken (2011) viser at i overkant av en tredjedel av de spurte elevene
mener faget er mindre viktig enn de andre fagene i skolen. Derimot synes fire av fem elever i studien
at faget er viktig. Wiken tolket dette dithen at kroppsgvingsfaget har lavere status. Elevene og
lererne i Hovedrapport 2 svarte ogsa at de synes kroppsgvingsfaget er meget viktig, noe som tilsier

at fagets status betraktes som hgy (Moser et al., 2002). Laererne i andre teoretiske fag svarer derimot
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noe annet i Armour (1998) sitt studium pa engelske kroppsevingslaerere. Her kommer det frem at
kroppsgvingsfagets status er lav blant leerere i teoretiske fag. En liknende oppfattelse virker ogsa
mange foreldre & ha (Svendby, 2013). Bamford mener problemet med at kropps@vingsfagets status
blir sett pa som lav, er fordi media fremstiller de estetiske fagene som mindre krevende enn de andre
fagene. Han mener ogsa at PISA-resultatene har hatt uforholdsmessig stor negativ innvirkning pa
opplaeringen i de estetiske fagene i skolen (Bamford, 2012). Dette kan tyde pa at det finnes ulike

oppfatninger om kroppsgvingsfagets status og verdi, bade innenfor og utenfor skolesystemet.

2.4 Oppsummering

Hensikten med dette kapittelet er a bruke litteraturen det henvises til som et rammeverk for
oppgaven. | den forbindelse blir tre bevegelsesdimensjoner fremstilt, som brukes i legitimering av
kroppsgvingsfaget. Her bgr bevegelsesdimensjonen “lzering i bevegelse” veere fagets kjerneverdi og
primaere legitimering. Verdier som bedre helse, idrettslige prestasjoner, sosialisering og sa videre,
blir sett pa som mer nytteverdier og en instrumentell legitimering av faget, og underbygger ”leering i
bevegelse”. Fagets egenart og sentrale forskrifter tar for seg kroppsgvingsfagets leereplan og hvilken
hensikt faget faktisk har og har hatt. Ifglge dagens laereplan er kropps@vingsfaget et
allmenndannende fag. | tillegg finner en mal som helse, sosialisering, dannelse, glede og bevegelse
implisitt i leereplanen. Disse er derimot ikke vektet, derfor kan det vaere utfordrende a vite hva som
er fagets indre og ytre legitimering eller egen- og nytteverdier ved faget. Oversikten over tidligere
studier viser ulik forskning pa kroppsevingsfagets legitimering og verdi. Ut ifra forskning kan det tyde
pa at bade kroppsgvingsfaget legitimitet og verdi oppfattes ulikt av ulike aktgrer. Dette vises
giennom en inndeling av en ytre og indre legitimering av faget. Selv om denne kunnskapsoversikten
langt ifra tar for seg alle studiene i Norge og utland, kan det tyde pa at kroppsgvingsfaget ofte blir

legitimert gjennom et ytre, og gjennom nytteverdier ved faget.
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3.0 Metode

For a belyse problemstillingen benyttet dette studiet en kvalitativ metode. Kvalitativ metode og
intervju blir ansett a vaere hensiktsmessig nar forskningsspgrsmalene er fortolkende (Johannessen,
Tufte, & Christoffersen, 2006). | den sammenheng ville en kvalitativ metode kunne belyse laerernes
oppfatning og forstaelse pa en mer hensiktsmessig mate. Selv om en kvantitativ metode antagelig
ville gitt flere respondenter, flere svar og gitt respondentene muligheten til 8 vaere anonyme, ville en
slik metode i st@rre grad satt premisser for hvilke svar informantene kunne gitt. Dette kunne
resultere i et “feil” bilde av utvalgets oppfattelser. | tillegg er det ofte et mal innenfor kvantitativ
metode a generalisere (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2006), noe denne oppgaven ikke hadde
til hensikt. | lys av dette ble kvalitativ metode og intervju valgt. Videre ble det i samrad med veiledere
sett pa som hensiktsmessig a benytte en fenomenografisk tilnaerming. Dette ble valgt pa bakgrunn av
at problemstillingen prgvde a fange menneskers oppfattelser av et fenomen. Med tanke pa at denne
tilneermingen ikke er saerlig utbredt i Norge og ikke ma forveksles med for eksempel fenomenologi,
vil kjennetegnene ved denne tilnsermingen bli ngye fremstilt i punkt 3.1. Deretter fremstilles
innsamlingsmetoden, som er intervju, sammen med intervjuguiden og utvalget for oppgaven. Etter
det vil selve innsamlingen, behandlingen og analysen av datamaterialet bli beskrevet. Avslutningsvis
vil oppgavens palitelighet, troverdighet, overfgrbarhet og overensstemmelse bli presentert, samt

etiske utfordringer og forskerens egen forforstaelse.

3.1 Fenomenografi

Fenomenografi er en kvalitativ forskningstilnaerming som er utformet for a finne og beskrive
menneskers kvalitative opplevelser av verden (Marton, 1981). Malet med metoden er a kategorisere
ulike oppfattelser av et fenomen, for sa a synliggjere kompleksiteten gjennom a identifisere tydelige
variasjoner i oppfattelsene av fenomenet (Marton & Booth, 2000). Variasjonen kan dermed beskrive
hvordan et fenomen fremtrer for et gitt individ eller en gruppe i ulike situasjoner. Hovedresultatet i
fenomenografi blir beskrivelseskategorier som kommer frem fra analysen av informantenes
oppfatninger (Dahlgren & Fallsberg, 1991). Disse kategoriene skaper et utfallsrom som bestar av en
kvalitativ variasjon i oppfatninger av et fenomen, pa et gitt tidspunkt, og kollektivt for personene i
utvalget. Kategoriene representerer dermed den kollektive oppfatningen utvalget har av fenomenet,

og som betegnes som fenomenets grunnoppfatninger.

Fenomenografi ble utviklet av forskere ved Goteborgs universitet pa 70-tallet, og har hentet

inspirasjon fra blant annet innlaerings- og gestaltpsykologi (Marton & Booth, 1997). Ifglge Marton er
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ikke fenomenografi en like anerkjent metode slik som fenomenologi eller hermeneutikk, men en
egnet tilnaerming til identifisering og formulering av bestemte typer forskningsspgrsmal, spesielt
spgrsmal rettet mot laering og forstaelse (Marton & Booth, 2000). Selve begrepet bestar av ordene
fenomenon som betyr ”det som viser seg” og grafia som betyr ”a beskrive i ord eller bilde”
(Alexandersson, 2009). Malet med metoden er derfor & beskrive det som viser seg. Rgttene fra
Marton og hans kolleger ved Goteborgs universitet har blitt videreutviklet av flere andre
forskningsmiljg rundt om i verden. Fenomenografi beskrives som en tilnaarming hvor malet er a
beskrive kvalitative variasjoner i hvordan mennesker erfarer, oppfatter og forstar forskjellige
fenomen (Hasselgren & Beach, 1997). Begrepet ble fgrst omtalt i artikkelen «Phenomenography-
describing conceptions of the world around us» (Marton, 1981) og ble senere utviklet gjennom
studier av kvalitative ulike mater a erfare fenomen pa. Tilnaermingen har utviklet seg til & bli en
empirisk forskningstradisjon, hvor det grunnleggende momentet er kunnskap som bygger pa
menneskers subjektive tankevirksomhet. Kunnskap skapes dermed i relasjonen mellom individers
tanker og handlinger, og den verden de inngar i. Dette gjgr at menneskers oppfattelse ikke ma
forstds som noe naturlig gitt, men som elementer av den virkeligheten menneskene inngar i, og som

dannes gjennom deres deltagelse og tolkning av virkeligheten (Svensson, 1997).

Idéen til fenomenografi er at det finnes et begrenset antall mater a oppfatte og forsta et fenomen
pa, hvor malet er a beskrive og kategorisere disse forskjellige oppfattelsene. Disse blir, som nevnt
tidligere, kalt beskrivelseskategorier. Malet er ikke a finne essensen i hva et fenomen er, som i
fenomenologien (Smith, Flowers, & Larkin, 2009), men a beskrive ulike mater et gitt fenomen kan
oppfattes pa. Hva individet erfarer star derfor i sentrum i fenomenografien. Marton og Booth (2000)
skriver at individers perspektiv og bakgrunn har mye a si for hvordan et fenomen blir erfart, og ikke
bare fenomenet i seg selv. Konsekvensen er at alle fenomen kan erfares pa ulike mater. Denne
variasjonen i oppfattelser er viktig fordi den representerer ngkkelen til & erfare noe i utgangspunktet.
Uten en variasjon vil alt bare vaere en gra masse av ubetydelige objekter og hendelser. Konsekvensen
av dette er at undersgkelse og kategorisering av en oppfattelse f@rst blir meningsfull nar det settes i
relasjon til andre oppfattelser og kategorier. A oppfatte verden forutsetter altsa en form for
variasjon, men det forutsetter ogsa individer som oppfatter det. Sentralt innen fenomenografien er
derfor fokuset pa menneskers oppfatninger av verden, at det varierer mellom mennesker, og at en
mening ved et spesifikt tidspunkt formes av ulike aspekter. Dette skaper sammen variasjoner i
oppfattelser. Variasjonen i de ulike oppfatningene skal vaere representert i beskrivelseskategoriene,
og disse kategoriene skal skille seg fra hverandre, ved a vaere unike i sin beskrivelse av oppfatningen
av et fenomen. Pa den maten ivaretar kategoriene variasjonen innenfor mellom hverandre (Marton

& Booth, 2000).
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3.1.1 Tidligere forskning pa fenomenografi

De seneste arene har tre problemomrader skilt seg ut innenfor fenomenografisk forskning. Det fgrste
problemomradet konsentrerer seg om sammenhengen mellom mennesker oppfatning av laering og
det som studeres og hvordan en forstar det som er lest. Dette omradet omfatter ogsa studier i
forandring av oppfatninger gjennom utdannelse. Det andre omradet omhandler spgrsmal omkring
oppfatning av sentrale begrep innen emneomrader som gkonomi, matematikk og fysikk. Det tredje
problemomradet interesserer seg for hvordan mennesker oppfatter fenomener av allment eller av
mer spesifikt slag. Dette kan vaere fenomener som; laererkunnskap, politisk makt, leereres
oppfatninger av undervisning, leereres oppfatninger av utviklingsarbeid og f@rskolelzereres
oppfatning av metodikkemnet, samt barns oppfatninger av laering og lesing (Uljens, 1989).
Problemstilling i denne oppgaven, som tar for seg andre laereres oppfatninger av kroppsgving, kan
ses i sammenheng med det siste problemomradet. Et eksempel pa et studium med en
fenomenografisk tilnarming, som ogsa bergrer temaet i denne oppgaven, er det tidligere nevnte
studiet til Annerstedt (1991). | sin forskning pa idrott och hélsa, altsa det svenske svaret pa norsk
kroppsgving, hadde han en interesse av a studere hva kroppsgvingslarere ville med sitt emne og sine
elever, samt hvilke kompetanser de var ansett a8 ha. Formalet med hans empiriske undersgkelse var,
ved hjelp av en fenomenografisk metode, a beskrive og analysere de ulike oppfatningene som
eksisterer rundt kropps@vingsfagets legitimitet og kroppsgvingsleererkompetanse. Det strategiske
utvalget i Annerstedts prosjekt besto derfor av blant annet kropps@vingslaerere. Videre stilte
Annerstedt spgrsmal om hvorfor bgr idrott och halsa forbli et obligatorisk emne i skolen, hvordan
leererne selv ville karakterisert malsettingen for emnet, og hva emnet gar ut pa. Dette for a finne

hvilke oppfatninger utvalget hadde (Annerstedt, 1991).

3.1.2 Fgrste- og andreordens perspektiv

Marton legger vekt pa forskjellen mellom hvordan noe er og hvordan noe oppfattes a vaere (Marton,
1981). Dette skaper et skille mellom det han kaller fgrste- og andreordens perspektiv. Fgrsteordens
perspektiv er hvordan noe ses pa fra utsiden, ogsa kalt fakta eller teoriens beskrivelse av hva et
fenomen er. Fenomenografi tar utgangspunkt i andreordens perspektiv, altsa hvordan noe oppfattes
a veere. Det vil si hvordan informanter erfarer og oppfatter fenomen (Paulsson, 2008).
Fenomenografi som forskningsmetode er dermed deskriptiv, empirisk og innholdsorientert ved at
den sgker a beskrive hvordan fenomenet oppfattes av informantene i den konteksten og verdenen

de erfarer.
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| fenomeongrafi undersgkes virkeligheten gjennom spgrsmal om hvordan mennesker oppfatter
verden. Det alternative spgrsmalet er hvordan verden fungerer i seg selv. Her skiller en mellom
ferste- og andreordens perspektiv (Paulsson, 2008). | et fgrsteordens perspektiv stilles det spgrsmal
om virkeligheten slik den er. Eksempel pa spgrsmal er: Hvorfor gjgr noen elever det bedre enn andre
pa skolen? | et andreordens perspektiv stilles det spgrsmal om mennesker oppfattelse av hvorfor
noen elever gjgr det bedre enn andre. | det fgrste, som ogsa er det mest vanlige, er
forskningsfokuset pa hvordan verden faktisk ser ut. | det andre perspektivet er fokuset pa
menneskers tanker og ideer om verden, eller deres erfaringer av den (Paulsson, 2008). Dette fokuset
er viktig fordi malet i fenomenografi er d undersgke hvordan mennesker erfarer, tolker, oppfatter, og
forstar ulike aspekter av verden. Dette er interessant i seg selv fordi det gir oss kunnskap om
variasjoner i oppfattelse av gitte fenomen og om mennesker oppfatter fenomen slik det forventes at
de skal forstas. Denne tilnaermingen har derfor et stort pedagogisk potensial for blant annet laering.
Det andre momentet som gj@r at andreordens perspektiv er viktig, er at beskrivelser som kommer ut
ikke er mulig & hente ut av f@rsteordens perspektiv (Paulsson, 2008). Dette gjorde blant annet Piaget,
iflge Marton. Piaget samlet og beskrev barnas erfaringer, og han mente arsaken bak variasjonen
skyldtes mentale strukturer. Marton hevder Piaget gjorde en feil ved a bevege seg fra andreordens
perspektiv, og inn i fgrsteordens perspektiv. Han avviser derfor Piaget sine mentale strukturer, og
mener arsaken ligger i barnas kontekst og innhold (Kroksmark, 2011). Om vi gnsker a vite noe om
hvordan menneskers forstaelse av verden, ma vi faktisk undersgke menneskers forstaelse av verden.
Denne type kunnskap kan ikke hentes ut fra spgrsmal som hvordan menneskers hjerne fungerer eller
hvordan strukturer i samfunnet pavirker laering, eller en kombinasjon av disse. Vi ma vite noe om
menneskers erfaringer, tolkninger og forstaelser. Med andre ord, mente Marton at det var umulig a
fa tilgang pa leering, operasjonelle strukturer, oppfatninger, psykologiske konsepter, uten a se pa
menneskenes kontekst og innhold. En kombinasjon av fgrste- og andreordens perspektiv vil gi oss
kunnskap om verden og hvilke aspekter i menneskers oppfattelse som kan endres, som grunnlag for

a forsta verden slik den beskrives ut ifra fgrsteordens perspektiv (Paulsson, 2008).

3.1.3 Aspekt og kritiske aspekt

Marton skriver: “phenomenography is a research method for mapping the qualitatively different
ways in which people experience, conceptualize, perceive, and understand various aspects of, an
phenomena in, the world around them” (Marton, 1986, s. 31). Sitatet har sin bakgrunn i antagelsen
om at mennesker har forskjellige oppfatninger av fenomen i verden (Dahlgren & Fallsberg, 1991).
Ettersom fenomenografi er opptatt av folks oppfatninger av fenomener i den levende verden er

oppfatning det mest sentrale konseptet i fenomenografien. Det gir en spesiell og kompleks betydning
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til hvordan og hvorfor vi snakker om verden omkring oss. Oversatt i oppgavens begrepsavklaring,
definerer Marton og Svensson (1978, s.20) begrepet oppfatning som noe underforstatt, som ikke ma
eller kan sies fordi det aldri har veert gjenstand for refleksjon. De utgjgr et referansegrunnlag der vi

har samlet var kunnskap eller grunnen til at vi baserer vare resonnement.

Fenomenografiens sarpreg er a fa ulike aspekter ved et fenomen til & fremtre tydelig (Paulsson,
2008). Ulike mater a oppfatte, forsta eller erfare det samme fenomenet er ikke bare tilfeldig,
individuell eller en subjektiv fantasi. De er logisk relaterte pa et kollektivt niva. Noen oppfatninger
betraktes komplekse, mens andre er mer forenklet. Oppfattelsene kan organiseres hierarkisk inn i et
utfallsrom i henhold til likheter og forskjeller i aspekter av fenomenet. Selv om begrepet kritiske
aspekter ikke ble brukt fgr pa 1970- og 80-tallet, var det klart at begrepet ble brukt for a fokusere pa
a finne forskjeller mellom ulike oppfatninger og kartlegge dimensjoner til utfallet. | tidligere studier
ble begrepet brukt til 3 betegne et aspekt (av noe) som er kritisk (for noen formal). | senere ar er
kritisk aspekt mer teoretisk grunnet, hvor det er sett pa som dimensjoner av variasjon. Pa den maten
kan variasjon i mater a oppleve et fenomen p3, redegjgre for de ulike (kritiske) aspektene eller
funksjonene som skal oppfattes og fokuseres pa av den som opplever (Marton & Booth, 2000). Selv
om begrepet kritiske aspekter ikke har noen formell definisjon, refererer det til de aspektene av
fenomenet som synliggjgr kvalitativt forskjellige mater a oppleve fenomen pa. | stedet for a definere
det som et teoretisk konsept, har begrepet kritiske aspekter blitt mer en rasjonell konstruksjon for a
strukturere utfallsrommet. Dette har skapt et behov for en mer nyansert beskrivelse, hvor begrepet
"kritisk drag” har kommet i tillegg til kritisk aspekt (Ling, 2011). De kritiske aspektene er konkrete og
omhandler det spesifikke fenomenet. For & kunne se for seg for eksempel legitimitet ma en ogsa ha
kunnskap om hva som ligger i de kritiske aspektene, som a vite forskjellen pa kropps@vingsfaget som
leeringsfag eller aktivitetsfag. Ling (2011) skriver at kritiske aspekter og kritiske drag er ulike, men
allikevel sa tett sammenknyttet at om en tar det ene, ma en ogsa nevne den andre. De kritiske
dragene er hva som skiller seg ut med det en studerer, mens de kritiske aspektene er hva det en
studerer skiller seg ut fra. Ling (2011) eksemplifiserer beskrivelsen av en hund med tre ord: Stor, brun
og schafer. Dette er de kritiske dragene ved fenomenet hund. Men for & egentlig kunne forsta de
kritiske dragene trenger en a ha kunnskap om de kritiske aspektene, som her blir stgrrelse, farge og
rase. Aspektene er overordnet dragene, og sammen gir de et nyansert bilde av verden. Dette viser
altsa at kritiske aspekter defineres i forhold til det aktuelle fenomenet som er opplevd (andreordens
perspektiv), snarere enn i forhold til hva som anses kritisk i verden (fgrsteordens perspektiv). A ta
hensyn til disse aspektene er viktig for a gjgre det mulig a oppfatte og forsta hvilke aspekt som er

avgjerende for utvikling av oppfatning og forstaelse av fenomen. Videre bgr vi ikke bare vurdere
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mgnstrene av variasjon og varianter i de aspektene som undersgkes, en bgr ogsa ga et skritt videre

og undersgke hvilke aspekter som er kritiske for utvikling av oppfattelse og forstaelse.

3.2 Datainnsamlingsmetode

| dette prosjektet ble intervju gjennomfgrt som datainnsamlingsmetode. Formalet med intervju er 3
fa dypere og mer beskrivende informasjon om hvordan andre mennesker opplever ulike sider ved sin
livssituasjon, og er derfor spesielt egnet for a fa innsikt i deres erfaringer, tanker og fglelser. Et
intervju kan vaere helt strukturert med faste spgrsmal- og svarkategorier, eller vaere mer apne og
bygge pa opplysninger som er samlet inn pa en mer uformell mate (Dalen, 2004). Kvalitative intervju
kan vaere mer eller mindre strukturerte, og det skilles ofte mellom; ustrukturerte, semi-strukturerte
og strukturerte intervju. Ustrukturerte intervju er uformelt med apne spgrsmal hvor en kun har et
tema a forholde seg til. Spgrsmalene er ogsa ofte tilpasset den enkelte intervjusituasjonen
(Johannessen, Tufte & Chistoffersen, 2006). Et semi-strukturert intervju kan gi en bredde i dataene,
samtidig som det gir deltagerne mulighet og frihet til & respondere pa spgrsmal og problemstillinger.
Denne metoden brukes for & skape en historie av deres erfaringer og oppfattelser, uten a veere
knyttet til spesifikke svar pa spesifikke spgrsmal (Morse & Field, 1995). Fordelen med et semi-
strukturert intervju, i motsetning til ustrukturert, er muligheten gjennom felles standardiserte
spgrsmal a kunne sammenlikne svarene fra ulike intervju (Minichiello, Madison, Hays, Courtney, &
St.John, 1999). Det vil si at temaene er fastlagt pa forhand, som for eksempel fagets legitimering og
verdi, men rekkefglgen av temaene vil bli bestemt undervegs (Thagaard, 2013). Strukturerte intervju
har et fast oppsett med spgrsmal, der spgrsmalene og rekkefglgen er fastlagt i forkant av intervjuet.
Forskeren har ikke stor innvirkning pa hvordan informanten svarer, og svarene viser hvordan
informanten har oppfattet spgrsmalene. Fordelen med en viss standardisering er at svarene til
informanten kan sammenliknes med andre informanters svar. Tiden det tar & gjennomfgre
intervjuene kortes ogsa ned, fordi intervjuet er fokusert og konsentrert. Analysearbeidet blir ogsa
enklere og mindre tidkrevende fordi forskeren kan analysere og sammenlikne svarene fra de ulike

informantene pa det samme spgrsmalet (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2006).

| denne studien ble det benyttet semi-strukturert intervju. Dette var fordi oppgaven hadde som
hensikt & kategorisere og sammenlikne svarene fra de ulike intervjuene, og derfor kunne ikke
spgrsmalene vaere for apne og gi for stort rom for fri tolkning av informanten. Spgrsmalene kunne
heller ikke vaere for ledende eller ha faste svarkategorier fordi spgrsmalene skulle fa frem
informantens egne oppfatninger og forstaelse. Dermed ble det ikke sett pa som fordelaktig a bruke

en strukturert intervjuform. Strukturerte intervju gir heller ikke mulighet til 3 stille
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oppfelgingsspgrsmal, noe som var gnskelig i disse intervjuene. Oppfglgingsspgrsmalene i intervjuet
ble stilt om informantene for eksempel brukte begreper som forskeren mente var relevante i forhold
til temaet kropps@ving, men ogsa dersom det var ngdvendig at informanten utdypet sine svar.
Oppgaven hadde ogsa som mal d sammenlikne svarene i spgrsmalene, dermed ble blant annet
rekkefglgen pa spgrsmalene standardisert i intervjuene. Selv om Thagaard (2013) nevner at
rekkefglgen vil bli bestemt undervegs i semi-strukturerte intervjuer, fikk alle informantene de samme
spgrsmalene i lik rekkefglge. Det var kun oppfglgingsspgrsmalene som kunne variere fra hvert

intervju.

3.2.1 Intervjuguide

Utarbeidelsen av intervjuguiden var en viktig og omfattende jobb i dette prosjektet. Ifglge Thagaard
(2013) inneholder intervjuguiden spgrsmal og forslag til rekkefglgen av temaene som intervjueren
spker informasjon om. Det er viktig at alle spgrsmalene og temaene har relevans i forhold til
problemstillingen, derfor rader Dalen (2004) en til 3 ha problemstillingen liggende foran seg nar en
utarbeider intervjuguiden. Det er en fordel at spgrsmalene i starten er mer ngytrale, fgr det deretter
gradvis blir mer emosjonelt ladete emner, og avslutningsvis blir mer ngytralt igjen. P4 den maten kan
tillit bygges. Oppfolgingssp@rsmal kan vare relevant for a oppfordre informanten til 3 utdype temaet
for samtalen (Thagaard, 2013). | tillegg bygde undersgkelsen pa en fenomenografisk tilnaerming. Som
nevnt tidligere, kjennetegnes dette av at informantens egne opplevelser og erfaringer kommer til
uttrykk i intervjuet, derfor ma spgrsmalene formuleres pa en slik mate at dette kommer frem i
dataen. Dette vil vaere gjeldende bade med tanke pa analysen, men ogsa for studiens troverdighet

(at metoden undersgker det den har som hensikt a undersgke).

F@r hvert intervju, og fer bandopptakerne ble paskrudd, ble det presisert; hvem jeg (forsker) var,
hensikten og formalet med intervjuet, behandling av datamaterialet, hvilke retningslinjer som
gjelder, og hvordan intervjuet ville forega (Se vedlegg 5). Dette for a forsikre om at informanten
visste hva han eller hun var med p3, og betrygge vedkommende. Deretter fikk informanten
muligheten til 3 stille spgrsmal fgr bandopptakeren og intervjuet startet. Etter dette startet
intervjuet offisielt, og bandopptakeren ble paskrudd. De fgrste spgrsmalene i intervjuet spurte etter
hva informanten het, hvor gammel informanten var, hvor lenge vedkommende hadde jobbet som
leerer, samt hvilken utdanning og hvilke fritidsinteresser informanten hadde. Dette ble spurt for & fa
litt informasjon om vedkommende og for a starte intervjuet litt ngytralt, slik som Thagaard (2013)
anbefaler. Deretter ble hovedspgrsmalene i intervjuet stilt. Informantene fikk ogsa informasjon om

at de kunne trekke seg fra prosjektet om de selv gnsket det, uten a gi noen begrunnelse. De fikk ogsa
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informasjon om at dataen som kom frem i intervjuene ville bli slettet etter prosjektet var levert, noe

som antagelig ville skje i juni 2018.

Selve intervjuet var basert pa ti spgrsmal, samt noen oppfalgingsspgrsmal (se vedlegg 5). Disse
omfattet ulike fenomener ved kroppsgvingsfaget; kropps@vingsfagets legitimering, fagintegrering,
kropps@ving som laeringsfag, kroppse@vingsfagets verdi og kroppsgvingsleererens verdi. Undervegs i
intervjuet kunne det hende at informanten stilte seg sp@rrende til noen av spgrsmalene. Derfor var
det viktig at intervjueren hadde forberedt en mer utfyllende forklaring pa hvert av spgrsmalene og
begrepene i spgrsmalene, slik at informanten forsto det spgrsmalene faktisk spurte etter. Samtidig
var det gnskelig at forskerens egen oppfatning ikke skulle pavirke informantenes svar, derfor prgvde

intervjueren a si minst mulig under intervjuene.

| etterkant av datainnsamlingen ble det sett pa som ngdvendig & begrense oppgaven. Det gjorde at
noen av de planlagte fenomenene og spgrsmalene ble ekskludert. Fenomenene som ble ekskludert
var; fagintegrering, kropps@ving som laeringsfag og kroppsgvingsleererens verdi. Det vil si at alle
informantene ble stilt de ti spgrsmalene som star i intervjuguiden (Vedlegg 5), men at de
transkriberte dataene fra spgrsmalene som omfattet disse fenomenene, ikke ble videre analysert.
Beskrivelsen av spgrsmalene nedenfor vil derfor fgrst ta for seg spgrsmal 1, 2, 3 og 7, hvor dataen ble
videre analysert. Deretter vil de resterende og ekskluderte spgrsmalene, 4 — 6 og 8 — 10, bli

beskrevet.

De tre fgrste spgrsmalene i intervjuguiden tok for seg kroppsg@vingsfagets legitimering (se vedlegg 5).
Det kom derimot ikke direkte frem i noen av spgrsmalene at det spurt om fagets legitimering fordi
bruken av begrepet legitimering kunne forvirre informantene. Det fgrste spgrsmalet omhandlet
kroppsgvingsfagets hovedlegitimering. Spgrsmalet gikk direkte pa laererens oppfatning av hvorfor vi
har kroppsgving som eget fag i skolen. Sammenliknet med flere av de andre spgrsmalene, var dette
et mer apent spgrsmal. Det kunne resultere i at informantene ogsa til dels besvarte de neste
spgrsmalene, men det hadde ingen betydning for resten av intervjuet fordi alle ville fa de samme
spgrsmalene, i samme rekkefglge, uansett. Det andre spgrsmalet omhandlet den interne legitimering
til kroppsevingsfaget, og fagets innhold. Spgrsmalet gikk inn pa hvordan leereren oppfatter at
innholdet skal vaere, og hvorfor. Det tredje spgrsmalet omhandlet en ytre legitimering. Det spgr etter
hvordan laereren oppfatter kroppsgvingsfagets rolle og pavirkning utenfor fagets rammer, og hva
faget gir tilbake til samfunnet. Her var det gnskelig at informantene meddelte sine oppfatninger om
hvilke nytteverdier skolen og samfunnet har av kroppsevingsfaget. | det sjuende spgrsmalet ble det

spurt om fagets verdi i skolen. Hensikten med dette spgrsmalet var a hgre hva informantene mener
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er verdifullt ved faget. Til forskjell fra spgrsmalene om legitimering, som kunne tolkes mer
overordnet og objektivt, hadde dette spgrsmalet som mal a tydeliggjgre informantens subjektive

mening om kroppsgvingsfaget.

Data fra spgrsmal 4-6 og 8-10, samt tilleggsspgrsmalene, ble som nevnt ekskludert i studiet. Det
fierde og femte spgrsmalet i intervjuguiden ble sett i sa mmenheng med fenomenet fagintegrering
(se vedlegg 5). Dette er et dagsaktuelt tema i skolen, hvor malet med disse spgrsmalene var a fa
leereren til 3 reflektere rundt sitt eget fag i sammenheng med kroppse@vingsfaget. Selv om disse
spgrsmalene var veldig interessante, ble transkriberingsdataen fra disse spgrsmalene ikke videre
analysert. Det sjette spgrsmalet omhandlet kropps@vingsfagets verdi som laeringsfag. Dette
spgrsmalet kunne ses i sammenheng med de tre fgrste spgrsmalene, men dette spgrsmalet
tydeliggjorde at kropps@ving er et laeringsfag, pa lik linje med alle andre fag i skolen. Det attende
omhandlet fagets verdi giennom tidsbruk. Selv om kroppsgving har det tredje st@rste timeantallet,
bare bak norsk og matematikk, var det interessant @ hgre om informantene gnsket at fagets timetall
burde gkes, reduseres, eller forbli slik det var. Dette kunne igjen gi et bilde av leerernes oppfatning av
kroppsgvingsfagets verdi, i form av antall timer pa timeplanen. Det niende spgrsmalet omhandlet
kroppsevingslarerens rolle, mens det tiende omhandlet leererens verdi. Baktanken med dette var a
fa frem hvilke forventninger informantene hadde til kroppsgvingslaereren og hva de mente var
verdifullt med kroppsgvingsleereren. | tillegg ble det notert ulike begreper som kunne vaere
interessante a be informanten utdype. Malet med disse tilleggsspgrsmalene var a forhapentligvis fa

en dypere forstaelse av informantens oppfattelse av de ulike fenomenene.

3.3 Utvalg og kontekst

Utvalget for denne studien var norsk- og matematikklaerere, som ikke til daglig underviser i eller har
utdanning innenfor kropps@vingsfaget. Disse ble valgt pa bakgrunn av at de er lzerere for de fagene
med stgrst timeantall i skolen, og de fagene som muligens star sterkest i skolen. | tillegg er norsk et
humanistisk fag, mens matematikk er et naturvitenskapelig fag, noe som gjorde det interessant a
undersgke om disse laererne hadde like eller ulike oppfatninger seg imellom, av fenomenene
kropps@vingsfagets legitimering og verdi. Et utvalgskriterium var at laerene ikke har undervist daglig i
kroppsgving de siste 3 arene. Dette fordi det ikke var gnskelig at enkelte hadde en stgrre relasjon til
faget enn andre. Derimot kunne laererne ha hatt enkelte vikartimer i kropps@ving, men dette ble ikke
sett pa som problematisk med tanke pa deres oppfattelse av faget. Dette var samtidig vanskelig a ta
hgyde for fordi det er naturlig i grunnskolen at andre laerere stepper inn om for eksempel

kropps@vingsleereren er borte.
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Datainnsamling ble gjennomfgrt pa til sammen 9 skoler i Sogn og Fjordane. Det ble kontaktet til
sammen 12 skoler, hvor én svarte at de ikke hadde mulighet mens to skoler ikke responderte. Sogn
og Fjordane er et fylke med landlige strgk og mange sma skoler. Fylket har et rykte pa seg & ha gode
skoleprestasjoner til tross for lav sosiogkonomisk status blant foreldrene, sammenlignet med resten
av landet. Dette viser elevene som ar etter ar har vaert pa norgestoppen i nasjonale prgver i
matematikk, norsk og lesing (Amundsen, 2015). Skolesektoren i fylket har ogsa hatt en stor
innflytelse fra prosjektet Active Smarter Kids (ASK). Samtlige barneskoler i fylket har vaert involvert i
prosjektet, som undersgkte effekten av gkt fysisk aktivitet pa skoleprestasjoner, skoletrivsel og

helsevariabler, pa 5.klassebarn (Resaland et al., 2016).

Fra starten var planen at utvalget hovedsakelig skulle basere seg pa ungdomsskoler, men ettersom
skoler ble kontaktet matte ogsa barne- og ungdomsskoler inkluderes for a fa det gnskelige antallet
informanter. Ifglge Larsson (1986) er mellom 20-50 intervjuer en tommelfingerregel for hva som er
rimelig a gjennomfgre i et fenomenografisk studium. Det gnskelige antallet informanter var 24,
hvorav 12 skulle vaere norsklaerere og 12 skulle vaere matematikklaerere. Dette antallet var gnskelig
for & kunne ha muligheten til a8 dele informantene inn i to grupper (norskleerere og
matematikklaerere), for a videre undersgke om disse to gruppene hadde ulike oppfattelser av
fenomenene. Om det skulle vise seg at disse gruppene hadde like oppfattelser, ville dette ogsa gi

muligheten til & ha en stor gruppe som vil danne gruppen; andre faglaerere.

Tabell 1 — En oversikt over inklusjons- og eksklusjonskriteriene

Inklusjonskriterier: Eksklusjonskriterier:

- Barne- og ungdomsskoler, og ungdomsskoleri | - Barneskolelzerere

Sogn og Fjordane - Videregdendelaerere

- Laerere pa ungdomstrinnet - Utdanning i kroppsgving

- Leerere med utdanning innenfor norsk - Undervist daglig i kropps@ving de siste 3 arene

(Engelsk), matematikk (Naturfag) og andre fag
enn kroppsgving

- Kan ha hatt vikartimer i kroppsgving

- Begge kjgnn

- Alle aldere
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Gjennom utvalgskriteriene som er vist ovenfor endte studiet opp med 24 informanter. 2 informanter
ble ekskludert, hvor den ene ikke hadde utdanning i verken norsk eller matematikk, mens den andre
hadde noen studiepoeng i kropps@ving. Leererne som kom med i studien hadde et aldersspenn fra 24
til 64 ar, og en erfaringspenn som laerer fra 5 maneder til 40 ar. Navnene til informantene vil i
oppgaven bli fremstilt som fiktive for at ikke vedkommende skal bli gjenkjent. Resterende
opplysninger er derimot reelle. Det er ogsa viktig a papeke at utvalget ble bestdende av 13

matematikklzeerere og 11 norsklzerere, og ikke likt slik gnsket.

3.4 Datainnsamling

Fgr selve datainnsamlingen og intervjuene kunne gjennomfgres ble det foretatt pilotintervju. Ved a
gjennomfgre pilotintervju kan en fa gode tilbakemeldinger bade om spgrsmalenes utforming og pa
egen vaeremate i intervjusituasjonen. En far ogsa testet ngdvendig teknisk utstyr, som for eksempel
video eller bandopptaker (Dalen, 2004). Fgr mitt prosjekt ble det gjennomfgrt to pilotintervjuer.
Disse to informantene som disse intervjuene ble gjennomfgrt pa matchet derimot ikke mine

utvalgskriterier.

| oktober maned ble to pilotintervju pa to medstudenter gjennomfgrt. Egentlig burde intervjuene
vaert gjiennomfgrt med informanter som matchet, men det var vanskelig a finne noen som kunne
delta pa kort varsel. Disse to ble derfor valgt for a spare tid og for at forskeren skulle gve pa a veere
intervjuer. Disse intervjuene ble ikke transkribert i etterkant, men heller hgrt gjennom flere ganger
for & hgre om informantene tolket og forsto spgrsmalene pa en hensiktsmessig mate. Informantene
ble ogsa spurt i etterkant av intervjuene om hva de syntes om spgrsmalenes formulering, og om de
hadde noen andre tilbakemeldinger. | diskusjon med veileder i etterkant av intervjuene resulterte
dette i at intervjuguiden ble endret (Se vedlegg 5). Noen begreper ble endret, som for eksempel
status til verdi i spgrsmal 7, og bakgrunn til arsak i spgrsmal 1. Spgrsmal 2 og 3 var egentlig ett og
samme sp@grsmal, men ble delt i to for @ minske spgrsmalsteksten. Rekkefglgen i intervjuguiden ble

ogsa endret, hvor guiden begynner med mer generelle spgrsmal fgr de blir mer spesifikke.

3.4.1 Gjennomfgring av intervju

Med stor hjelp fra biveileder ble flere rektorer fra ulike ungdomsskoler i omradet kontaktet (Vedlegg
2). Hapet var at de ville gi en godkjennelse til & gjennomfgre datainnsamling ved deres skole.
Prosjektet var ogsa avhengig av deres hjelp til 8 komme i kontakt med laerere som matchet
utvalgskriteriene. | starten ble fire skoler i neeromradet kontaktet. Dessverre responderte ikke alle

skolene, mens skolene som responderte kunne ikke stille med det gnskede antallet laerere. Dette
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forte til at flere skoler ble kontaktet. Pa dette tidspunktet var et utvalgskriterium at bare
ungdomsskoler skulle kontaktes, men for a fa det gnskede antallet informanter matte ogsa barne- og
ungdomsskoler inkluderes. Dette fgrte til at et nytt inklusjonskriterium ble lagt til, at informantene

matte vaere leerere pa ungdomstrinnet.

Til sammen ble tolv ulike skoler rundt om i Sogn og Fjordane kontaktet, hvor av ti responderte. Av de
ti skolene som responderte kunne ni stille med informanter. Her varierte antallet informanter fra én
til fire. Etter hvert som rektorene ga forskeren ngdvendig kontaktinformasjon, ble leererne kontaktet
med informasjonsskriv (Vedlegg 3). Deretter ble det avtalt en neermere dato for intervju. For de
skolene som kunne stille med flere informanter, var det et gnske fra forskeren sin side at disse
intervjuene kunne gjennomfgres pa samme dag. Spesielt pa de skolene med lengst reisevei. Dette
ble mgtt med stor forstaelse fra bade laererne og rektorene, noe som gjorde datainnsamlingen
effektiv. | november, desember og januar maned ble datainnsamlingen gjennomfgrt. Gjennomfgring
fant sted pa skolene hvor laererne jobbet. Skolene var, som nevnt, ikke i naerheten av der forskeren
selv bodde, derfor var prosjektet avhengig av bil som transportmiddel. Forskeren valgte & mgte tidlig
forut for hvert intervju slik at giennomfgringen ble mest mulig effektiv for laererne sin del.
Intervjuene fant tross alt sted i deres arbeidstid. Laererne og skoleledelsene pa de ulike skolene var

veldig behjelpelige og gjestfrie, noe som gjorde intervjuene til en meget hyggelig opplevelse.

3.5 Behandling av data

| dette prosjektet ble data bade samlet gjennom to bandopptakere og feltnotater. Identifiserbar
informasjon om informantene ble fgrt inn i en egen tabell og adskilt fra selve transkriberingsdataen.
Det vil si at denne tabellen var den eneste muligheten for at vedkommende kunne bli identifisert
direkte pa. Tabellen var ikke tilgjengelig for noen andre enn forskeren selv, og veiledere ved gnske.
Derimot kan det alltids diskuteres om dataen gjgr informanten identifiserbar, men i dette studiet var
det ingen sensitiv informasjon som ville kunne sla tilbake pa informanten pa noen som helst mate.
Etter dataen var samlet inn, ble dette tidligst mulig transkribert og overfgrt til en pc, samt
sikkerhetskopiert til en ekstern harddisk. Dette skjedde normalt samme dag eller dagen etter
intervjuene var gjennomfgrt. | denne sammenheng anbefaler Dalen (2004) at transkriberingen av
intervjuene skjer umiddelbart etter at de er gjennomfgrt, for a sikre en best mulig gjengivelse av hva

informantene faktisk har uttalt.
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3.6 Analyse

Analysens mal i fenomenografi er a identifisere mulige opplevelser relatert til fenomenet som blir
undersgkt, mer enn a undersgke individuelle erfaringer (Marton & Booth, 2000). Fgrst analyseres
hver informants utsagn i relasjon til fenomenet, deretter ma forskeren se etter likheter og forskjeller
i utsagnene, og i maten fenomenet framstar pa og oppfattes mellom alle informantene. Disse blir sa
sammenstilt til ulike beskrivelseskategorier. Relasjoner mellom beskrivelseskategoriene kan deretter
analyseres for a undersgke hvordan forstaelser forholder seg til hverandre og til det studerte
fenomenet. Disse kategoriene vil da representere den kollektive erfaringen, oppfatningen og

fortolkningen til et ubestemt antall informanter, og det er disse vi gnsker a analysere.

Under intervjuet kan det forekomme at informantene endrer sin oppfattelse av et fenomen. Det ma
ikke ngdvendigvis vaere konstant gjennom hele intervjuet, men kan variere, muligens til og med
endres totalt. Det vil si at det ikke er gitt at en informant har én oppfatning og én
beskrivelseskategori, men at det er mulig at en og samme informant kan ha flere oppfatninger som
er med a danne flere beskrivelseskategorier. Malet med analysen i fenomenografi er ikke a se i
hvilken grad informantens svar samsvarer med forskerens egen forstaelse eller "fakta”. Malet er
derimot & identifisere ulike kjennetegn innen hver beskrivelseskategori og finne ut hva som skiller

disse fra hverandre (Marton, 1988).

3.6.1 Gjennomfgring av analysen

Etter at over 8 timer med bandopptak fra intervjuene hadde blitt transkribert, startet analysen av
datamaterialet. De 24 intervjuene utgjorde ca. 80 sider med transkriberingsmateriale. Hvert enkelt
intervju ble lest flere ganger, spgrsmal for spgrsmal. | hver transkribering ble de mest essensielle
oppfatningene fra hvert spgrsmal notert ned, for sa videre fgrt inn i en oversikt i Excel. Dette ga et
oversiktlig bilde pa hvilke ulike oppfatninger som dukket opp i de ulike spgrsmalene. Denne
oversikten gjorde ogsa videre analyse mye lettere. Deretter tok forskeren for seg de fenomenene
oppgaven hadde som mal a undersgke, og plukket ut utsagn og sitat som kunne synliggjgre utvalgets
ulike oppfattelser av fenomenene. Disse ble satt inn i et nytt Excel-dokument og ble grunnlaget for
de ulike beskrivelseskategorier. Denne oversikten gjorde blant annet at forskeren enkelt kunne
undersgke oppfattelsene blant norsk- og matematikklaererne, og om disse skilte seg pa noen som
helst mate. Det viste seg at norsk- og matematikklaererne ikke tydelig skilte seg i hvordan de
oppfattet fagets legitimering og verdi, derfor ble ikke disse gruppene fremstilt som to separerte
grupper, men samlet til en stor gruppe. Derfor vil utvalget i oppgaven vekselsvis bli fremstilt som

bade "norsk- og matematikklaerere” og “andre laerere”. Denne analysen fgrte til et nytt stort datasett
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med flere hoved- og underkategorier. For a gi et visuelt bilde over disse beskrivelseskategoriene ble
det laget en tabell i form av et hierarki (Vedlegg 6 og 7). Derifra var det bare a beskrive og synliggjgre

oppfatningene og kategoriene ved bruk av informantenes sitater.

3.7 Palitelighet, troverdighet, overfgrbarhet og overensstemmelse

Reliabilitet (palitelighet), validitet (gyldighet) og generaliserbarhet (overfgrbarhet) er innarbeidede
og generelle begreper som brukes for a vurdere dataens kvalitet. Disse tre begrepene er nzrt knyttet
kvantitativ maling, men er omdiskutert i sammenheng med kvalitative data (Ringdal, 2013).
Johannessen, Tufte og Christoffersen (2006, s. 198) henviser til Lincoln og Guba (1985; 1989), som
mener kvalitativ forskning ma vurderes etter andre begreper enn reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet. De trekker frem begrepene palitelighet, troverdighet, overfgrbarhet og

overensstemmelse som mer egnet for 8 undersgke kvaliteten i kvalitativ forskning.

Med palitelighet menes om forskningen er gjort pa en tillitsvekkende mate. Mater a styrke
forskningens palitelighet kan vaere a gi leseren en inngaende beskrivelse av konteksten og en
beskrivelse av fremgangsmaten under hele forskningsprosjektet. Det skal gjgre det mulig for andre a
spore forskerens dokumentasjon av data, metoder og avgjgrelser gjennom prosjektet (Johannessen,
Tufte, & Christoffersen, 2006). For a styrke dette prosjektets palitelighet er derfor hele
fremgangsmaten beskrevet rimelig detaljert, og er tilgjengelig for leseren a lese i metodekapittelet.
Her er ogsa konteksten til utvalget beskrevet for a ytterligere forsterke paliteligheten. Pa grunn av
oppgavens stgrrelse og antall sider, har ikke transkriberingsdataen og hele kategoriinndelingen av
sitater blitt inkludert i oppgaven. Dette kunne vart fordelaktig for paliteligheten. Derimot har hver
kategori blitt beskrevet ved hjelp av ett eller flere eksempler med sitat for & synliggjgre forskerens
tolkninger. Videre har forskeren, ogsa som intervjuer, veert bevisst pa a fremsta tillitsvekkende bade i
utarbeidelsen av intervjuguiden, ovenfor informantene under intervjuet, og i etterkant i
transkriberingen og analysen av datamaterialet. Dette har blitt gjort ved a for eksempel ikke stille
ledende spgrsmal eller vise hvilken oppfattelse forskeren selv har. En konsekvens av a gjgre dette
kan veere at informantens svar baerer preg av hva de tror forskeren gnsker a hgre, og ikke hva de selv
egentlig mener (Thagaard, 2013). For a unnga at forskerens egen oppfattelse skal pavirke prosjektet i
for stor grad, har forskeren vaert bevisst pa sin egen forforstaelse, og i tillegg fremstilt dette i punkt
3.9. Dette er gjort i trad med det Wormnaes (1996) skriver, at bevissthet om egen forforstaelse gjgr

forskeren mer sensitiv nar det gjelder a se muligheter for teoriutvikling i eget intervjumateriale.
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Begrepet troverdighet kan omhandle hvorvidt en metode undersgker det metoden har som hensikt a
undersgke. Ulike mater a forbedre troverdigheten pa, kan vaere 3 investere nok tid til a bli godt kjent
med feltet, inkludere andre forskere til & kontrollere, eller bruke ulike metoder under feltarbeidet
(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2006). | dette prosjektet har malet vaert & undersgke norsk- og
matematikkleereres oppfattelse av kroppsgvingsfagets legitimering og verdi, og i den sammenheng
har det veert viktig at spgrsmalene i intervjuguiden ble formulert pa en slik mate at de faktisk ga svar
pa dette. For a fa en bekreftelse pa dette, ble det derfor giennomfgrt pilotintervju i forkant av
datainnsamlingen. Selv om det hadde vzert fordelaktig for studiens troverdighet om flere forskere
hadde deltatt i innsamlingen og analysen av datamaterialet, samt benytte flere ulike metoder under
feltarbeid, har mange av valgene gjennom hele prosessen blitt gjort i samrad med veilederne.
Studien har ogsa kun tatt for seg intervju som innsamlingsmetode. Allikevel betraktes denne
metoden som den mest fordelaktige nar det kommer til 3 synliggjgre menneskers oppfatning, fordi
da fikk informantene mulighet til & uttrykke seg i tale. Tekst eller tall kunne virket mer begrensende i
den forbindelse. Beskrivelseskategoriene som kom frem i analysen kan ogsa pavirke oppgavens
troverdighet, og hvorvidt disse er "sanne” eller bare et produkt av forskerens egen
forhandsoppfatning. For a ta hgyde for dette har forskerens egen forforstaelse blitt beskrevet i punkt

3.9 kapittelet.

Med overfgrbarhet menes om forskningen ogsa kan gjelde i andre sammenhenger (Thagaard, 2013).
En utfordring innenfor kvalitativ forskning er at det ofte undersgkes ofte kvaliteter ved fenomen og
kontekster, derfor er det utfordrende a generalisere kvalitativ forskning (Merriam, 2002). | den
sammenheng kan det stilles spgrsmal ved en vurdering av overfgrbarhet bare kan skje innenfor
samme kontekst eller veere overfgrbar til andre kontekster. Ut ifra de oppfattelsene som kom frem i
utfallsrommet kan det tenkes at enkelte oppfattelser er spesifikt for nettopp dette utvalget pa grunn
av deres kontekst, men allikevel kan oppfattelsene tenkes a vaere overfgrbare fordi liknende
oppfattelser kan komme frem blant andre utvalg. | tillegg er det er opp til leseren a avgjgre hvorvidt
funnene er overfgrbare, og om denne forskningen kan brukes i andre kontekster. Hele

forskningsprosessen er derfor ngye beskrevet for a kunne forenkle overfgrbarheten for leseren.

Med overensstemmelse menes om resultatet faktisk er reelle funn og ikke et resultat av forskerens
subjektive holdninger. For & oppna overensstemmelse mellom resultatene og virkeligheten er det
viktig at forskeren beskriver alle valg gjennom forskningsprosessen. Dette kan gjgre at leseren kan
forstd og vurdere de beslutningene som er tatt. | den sammenheng er det viktig at forskeren er
selvkritisk til mulige faktorer som kan pavirke dens egne tolkninger og tilnaeerminger i prosjektet

(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2006). For a ta hgyde for dette har forskerens egen

36



forforstaelse blitt bevisstgjort og fremstilt. Dette for & unnga at funnene var et produkt av forskerens
subjektive forstaelse. Samtidig kan det vaere utfordrende for en forsker a vaere helt objektiv, men

dette kan tenkes a gjelde all type forskning.

3.8 Etiske retningslinjer

Det er ulike etiske og metodiske utfordringer knyttet til kvalitativ intervjuforskning. Dalen (2004)
omtaler ulike etiske utfordringer som det ma reflekteres rundt, som kravet om informert og fritt
samtykke, informere de som det forskes pa, konfidensialitet, beskyttelse av informant, og hensyn til

utsatte grupper.

Dette studiet innebar naer kontakt mellom forsker og informantene. Grunnet personopplysninger ble
prosjektet meldt inn til Norsk samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) (Vedlegg 1), noe som ble
gjort i september maned. Et informasjonsskriv ble sendt til rektorene ved de skolene som det var
gnskelig at skulle delta i prosjektet (Vedlegg 2). De rektorene og skolene som gnsket a delta ga
beskjed om hvilke lzerere som kunne kontaktes, slik at ogsa disse fikk et informasjonsskriv (Vedlegg
3). Dette skrivet sa hvilken malsetting prosjektet hadde, hvilken metode som ville bli anvendt og
hvordan resultatet ville bli presentert og formidlet (Dalen, 2004). | tillegg var det tydelig opplyst at
informanten kunne trekke seg fra prosjektet til en hver tid, om gnskelig. Derimot ville ikke
informantene bli orientert om hva de spesifikt ville bli spurt om i intervjuet, for 8 unnga a pavirke
deres atferd i forkant av intervjuene (Thagaard, 2013). Selv om det ene fenomenet som ble
undersgkt var legitimeringen av kropps@vingsfaget, kom dette ikke frem i verken informasjonsskrivet

eller spgrsmalene i intervjuet for & unnga a pavirke informantenes oppfattelse.

| intervjuet kom det frem data som direkte kunne identifisere informanten; som navn, utdanning,
arbeidserfaring og fritidsinteresser. Den direkte koblingen mellom navn og data kunne bare skje i
egen tabell og ikke i transkriberingens-notatet fra hvert intervju. | transkriberingsnotatet ble ogsa
informanten anonymisert og fikk fiktive navn, for a forsikre at vedkommende ikke kunne gjenkjennes

av andre.

Prinsippet om konfidensialitet ble ogsa overholdt, ved at informanten fikk informasjonen om at det
som kom frem i intervjuene ikke ville kunne skade informantene i ettertid (Thagaard, 2013). Dette
ble gjort selv om det ikke ble sett som en utfordring i dette prosjektet, fordi det ikke ville komme
frem noen sensitiv informasjon i intervjuene. En annen utfordring knyttet til konfidensialitet kan

veere informantens motstridende budskap. Informanten kan si en ting, mens tonefallet og
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kroppsspraket kan tolkes pa en annen mate (Thagaard, 2013). For a beskytte og unnga feiltolkninger,
fikk informanten mulighet til & se over transkriberingen av sitt intervju, om dette var gnskelig. Dette

ble gjort for a opprettholde prinsippet om a ikke skade informanten pa noen mate.

3.9 Forskerens egen forforstaelse

Fenomenografi har som mal om a finne menneskers kvalitative opplevelser av verden, og uttrykke
disse oppfatningene i form av beskrivelseskategorier (Marton, 1981). | den forbindelse var forskeren
bade intervjuer, den som tolket, og fremstilte datamaterialet som skulle vise andre menneskers
oppfattelser. | denne fremstillingen skjedde det dermed en seleksjon i hvilke data som skulle brukes
og presenteres. Forskeren brukte derfor sin egen forhandsoppfatning i fortolkingen av
datamaterialet. Forskeren kunne ogsa ha mer eller mindre klare forhandsoppfatninger om det den
gnsket a undersgke, bade f@gr og etter data var samlet inn. Ifglge Johannessen, Tufte, og
Christoffersen (2006) kan det vaere fordelaktig at forskeren er bevisst pa at han eller hun er en
selektiv utvelgende aktgr, og at dataen som brukes sjelden er ngytrale. | den sammenheng noterte
forskeren i dette prosjektet ned sine tanker rundt problemstillingen og mulige resultater i forkant av
datainnsamlingen. Dette for a gjgre seg selv bevisst pa sin egen forforstaelse, men ogsa for a

bevisstgjgre leser hva som kan ha pavirket dataanalysen.

| forkant av datainnsamlingen ble det notert ulike tanker forskeren hadde som den trodde ville
komme frem i resultatet. Innenfor fenomenet legitimering tror forskeren at: norsk- og
matematikklzerere har ulik oppfattelse av kroppsgvingsfagets legitimering, andre faglaerere
legitimerer kroppsgvingsfaget pa en mate som ikke star i kroppsgvingsfagets formal, flesteparten av
lererne oppfatter faget som et pause-, helse- og idrettsfag, og de ikke har stor kjennskap til formalet
i faget. Slike oppfattelser tror forskeren kan ha en negativ innvirkning pa faget. Innenfor fenomenet
fagets verdi: Andre fagleerere mener kroppsgvingsfaget er et lavstatusfag, laererne ser pa faget sitt

som viktigere enn kropps@vingsfaget.

38



4.0 Resultat

| det felgende kapittelet vil resultatene fra studiet bli fremstilt. Resultatene er delt inn i kategorier pa
bakgrunn av datamaterialet fra informantenes intervju, og hva informantene har gitt uttrykk fori
sammenheng med kroppsgvingsfagets legitimering og verdi. Kategoriene innenfor hvert fenomen vil
sammen fremstille utfallsrommet av oppfatninger. Disse vil inneholde direkte utsagn fra
informantene for a vise hvorfor kategoriene er som de er. Sitatene vil fremstilles med informantenes
fiktive navn, som forklart i metodekapittelet. Det er ogsa slik at en informant kan ha flere
oppfattelser av et fenomen, derfor vil sitat fra samme informant kunne bli brukt som eksempel
innenfor flere kategorier. Dette er ogsa grunnen til at resultatene ikke vil fremstille hvor mange
informanter som har en oppfattelse. Resultatkapittelet vil fgrst fremstille fenomenet
kropps@vingsfagets legitimering og deretter kroppsgvingsfagets verdi, med ulike hoved- og

underkategorier.

4.1 Leerernes oppfattelse av kroppsgvingsfagets legitimering

Dette hovedomradet viser til hvilke oppfatninger andre faglaerere har av fenomenet fagets
legitimering, og som kom frem i svarene i spgrsmal 1-3 i intervjuguiden (Vedlegg 5). | analysen kom
det frem seks hovedkategorier som gjenspeiler informantenes oppfatning av fagets legitimering, som
avbrekk fra teori, lere samarbeid, bedre elevenes helse, utvikle motorikk, introdusere for mange
aktiviteter, og glede av a vaere i aktivitet (Figur 1). Boksene over disse hovedkategoriene (pausefag,
sosialiseringsfag, helsefag og sa videre) er med a tydeliggjgre disse ulike matene a forsta faget.
Hovedkategoriene ble ogsa delt i flere underkategorier, som samlet synliggj@r aspekt i gruppens ulike
oppfattelser av kroppsg@vingsfagets hensikt. Figur 1 viser utfallsrommet med ulike kategorier som
representasjoner for leerergruppenes ulike oppfatninger. Flere hovedkategorier inneholder

underkategorier som nyanserer disse aspektene.

Legitimering
r T T T T 1
SDSBI;Z”"gS’ l Helsefag l Motorikkfag l Aktivitetsfag l Mestringsfag

| |

Ak T Bedre Utvikle Introdusere Glede ava
teori samarbeid allevais motorikk (il GTE2 veere |
helse aktiviteter aktivitet
Bygge Veere i fysisk Laere om
samhold aktivitet helse

Mye Overskudd til
stillesitting |eteerolrr|§aogg

Figur 1 — Utfallsrommet med ulike beskrivelseskategorier om legitimeringsfenomenet. En st@rre versjon av figuren finner en i
Vedlegg 6.

|
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| den videre teksten vil hver hovedkategori og underkategori, bli presentert med sitater. Sitatene vil
synliggjgre de meningsbaerende enhetene som inngar i kodingen av kategoriene. Sitatene som er
plukket ut vil ogsa bli beskrevet for a synliggjgre de ulike oppfattelsene, som igjen begrunner

kategorienes eksistens.

4.1.1 Avbrekk fra teori

Denne hovedkategorien, og laerernes oppfattelse, har fatt betegnelsen ”Avbrekk fra teori”. Denne
kategorien har fatt sin betegnelse pa bakgrunn av flere ulike utsagn som viser til at kroppsgvingsfaget
er en pause fra en ellers teoritung skolehverdag. | det fgrste utsagnet viser Ben til viktigheten av a ha
et fag som ikke er sa teoritungt som de andre fagene. Han viser ogsa til viktigheten av et fag som gir
elevene en pause fra de andre fagene, og som i tillegg skaper muligheter for at elevene kan yte bedre

i de andre fagene.

Ben:” Det er til for at elevene skal kunne fd et fag der de ikke trenger G tenke sG mye teori. At

de kan fd seg et pusterom og samtidig kunne yte litt bedre ellers”

Eksempelet viser til tre aspekt som synliggj@r en variasjon av ulike oppfattelser som den laereren
mener er viktig for kropps@vingsfagets eksistens. Noen av de tre aspektene (alternativ til teori, pause
fra andre fag og forutsetning for bedre ytelse) finner vi igjen i de andre utsagnene. | sitatet til Celine
kommer det frem at kroppsgvingsfaget skiller seg fra de andre fagene fordi det ikke er sa mye teori i
kroppsgving. Det kommer ogsa frem at kroppsgvingsfaget er friplass hvor elevene ikke trenger a

prestere slik som i de andre fagene i skolen.

Celine:” Og det tenker jeg ogsG med kropps@ving, det er et fag som er annerledes, det er ikke
sd mye teori, en friplass for de svake teoretikerne ... og det tenker jeg er et superviktig for de

d fd en sann frikobling hvor de er aktive da, fri i fra G madtte prestere i fag, lese og skrive”

| det tredje eksempelet, og i sitatet til Asmund, kommer det frem at kroppsgvingsfaget er et fint
avbrekk fra de andre fagene og i elevenes skolehverdag. | tillegg mener Asmund at fysisk aktivitet har
en positiv pavirkning pa elevenes leering, noe som i dette tilfellet virker a veere i andre fag enn i

kroppsgving.
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Asmund:” Det er et fint, det er et fint avbrekk. Sikkert mye forskning pd at dette her med

fysisk aktivitet hjelper pd laering, sd ja. Jeg synes det er fint”

Sitatene fra laererne ovenfor viser kvalitative forskjeller i oppfatningen om at kroppsgving gir elevene
et avbrekk fra de teoretiske skolefagene. Det kan tyde pa at disse laererne forstar kroppsgvingsfaget
som et pausefag, og at leererne legger vekt pa dette som et grunnlag for fagets legitimitet.
Kroppsgving som et avbrekk blir i denne sammenhengen oppfattet som noe som varierer fra resten

av skolehverdagen, fordi det skiller seg fra de andre fagene.

4.1.2 Elevene skal leere @ samarbeide

Denne hovedkategorien bygger pa en oppfatning om at kroppsevingsfaget er viktig for elevenes
sosiale utvikling. Dette omhandler at kroppsgvingsfaget er i en sarstilling i skolen hvor elevene leerer
a fungere i lag og bli best mulige sammen. Et mal om & utvikle elevenes sosiale kompetanse er
samtidig et overordnet mal i skolen, og et mal alle fag skal jobbe for. | de to fgrste utsagnene viser
Celine og Henning til viktigheten av a ha et fag som larer elevene om samarbeid. De mener lagspill
og gjore hverandre gode er viktige faktorer, og derfor bgr kroppsg@vingsfaget legge vekt pa 3 laere

elevene dette.

Celine:” Jeg har inntrykk av at lagspill er ganske viktig da, og det med samarbeid. A gjgre
hverandre gode”

Henning:” sd selvsagt dette her med lagspill da. Det med d bidra pd en sdnn mdte at en gjgr
andre bedre, samarbeide, hvordan skal du gjgre et lag, hva kan du gjgre for d gjgre et lag

best mulig, og den type ting”

Eksemplene over viser to aspekter (lagspill og det & gjgre hverandre gode) som synliggjgr en
oppfattelse om at elevene skal laere & samarbeide, og en begrunnelse for kroppsgvingsfagets
eksistens. Utsagnet til Vigdis viser ogsa aspektet om lagspill, men hun mener ogsa at elevene ma lere
regler for a kunne samarbeide. Til slutt understreker hun at det er viktig at elevene laerer fair-play,

uten a spesifisere hva hun legger i dette begrepet.
Vigdis:” jeg tenker de ma lzere seq regler, samhold, laere G vaere i lag med forskjellige, sant.

Det er jo viktig i faget, der de kan vise hvordan de er i samarbeide med andre. Er det ikke fair-

play det heter?! Jo, det er grddig viktig at de laerer”
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P4 lik linje med Vigdis, har ogsa Asmund en oppfatning om at fair-play er viktig. Han legger til at fair-

play omhandler a ha respekt for hverandre, alle far delta, og fa et eierskap til det som gjgres.

Asmund:” S@ fair play, eller hva nd en skal kalle det, at ikke elevene overkjgrer hverandre, at

alle far ta del, gjgre det til sitt, eget, eierskap over det, det synes jeg bar vaere en del av det”

| sitatene over kommer det frem at kroppsgvingsfaget skal lzere elevene samarbeid, lagspill og Fair-
Play. Dette viser ulike sider ved en oppfatning om at kroppseving skal lzere elevene d samarbeide.
Det kan virke som om disse laererne forstar kroppsgvingsfaget som et sosialiseringsfag, og trekker
dette frem som viktig i sammenheng med kroppsgvingsfagets legitimering. Under denne

hovedkategorien kom det frem en underkategori som tar for seg en form for samarbeid.

4.1.2.1 Bygge et samhold
Enkelte informanter uttrykte en oppfatning av at kroppsgvingsfaget skal bygge et godt samhold og
klassemiljg. | fglgende to eksempler uttrykker informantene at kropps@vingsfaget er en viktig arena

for & bygge samhold mellom elevene og et godt klassemiljg.

Line:” Sd jeg tenker at det er, og for G bygge klassemiljg, ikke minst. Det er en viktig arena
innenfor det”
Asmund:” Bygge samhold, det hjelper godt i klassemiljget, jeg tenker pd det sosiale.

Psykososiale, mente jeg. Sa det er egentlig det jeg synes er viktig”

Eksemplene over viser til at kropps@vingsfaget er en viktig arena for a bygge samhold. Miljget i en
klasse har en pavirkning pa elevenes laering og trivsel pa skolen, derfor kan det tenkes at flere laerere
har en slik oppfatning. Disse sitatene former en underkategori fordi det kan tenkes at klassemiljget

styrkes som et fglge av at elevene larer a samarbeide og er i lag med hverandre.

4.1.3 Bedre elevenes helse

Flere informanter uttrykker en forstaelse for at kroppsgvingsfaget skal bedre elevenes helse. | denne
sammenheng har informantene en oppfatning av at kroppsgvingsfaget bedrer elevenes helse
gjennom a gi de ngdvendig kunnskap, slik at elevene skal kunne ta vare pa seg selv og sin helse. De
har ogsa en oppfattelse av at kropps@ving kan bedre elevenes helse gjennom a fokusere pa fysisk
aktivitet i timene. | det fgrste og andre eksempelet uttrykker Guri og @ydis at kroppsg@ving er viktig

for folkehelsen, og derfor er faget ngdvendig a ha i skolen.
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Guri:” Det tror jeg trengs som en motvekt til alle de teorifagene vi har. Der, pluss at det er
folkehelse generelt da, tror jeg. Derfor trenger en kroppsgving”

@ydis:” Det md jo vaere folkehelseperspektiv da”

| det siste utsagnet som presenteres, kommer det frem en oppfatning om at kroppsgving ma gi
elevene ngdvendig kunnskap og ferdigheter slik at de holder seg friske, og opprettholder en god

helse.

Mina:” Det overordnede er jo at befolkningen holder seg friske”

Eksemplene ovenfor viser en oppfatning om at kroppsgving skal bedre elevenes helse. Det kan tyde
pa at kroppsgvingsfaget blir forstatt som et helsefag og at laererne trekker frem dette som en viktig
begrunnelse for fagets eksistens. Videre vil det bli presentert flere underkategorier som tydeliggjgr

denne oppfatning, og derfor inngar i denne hovedkategorien.

4.1.3.1 Laere om helse

Denne underkategorien bygger pa en oppfattelse om at kropps@ving ma laere elevene teoretisk
kunnskap om helse. | det fgrste sitatet uttrykker Daniel at kroppsgvingsfaget er viktig fordi det skal gi
elevene kunnskap om kropp og kosthold, og lzere det balanserte forholdet mellom hva du spiser og
hvor mye du beveger deg. Han viser ogsa til viktigheten av et fag som laerer elevene a ta vare

kroppen sin og hvordan fa et godt liv.

Daniel:” Skal bidra med a gi kunnskap om kroppen, om mat og kosthold, (...), hvordan ta vare
pa kroppen sin, hvordan fa et godt liv, rett og slett. Det handler jo i veldig stor grad om at

man har et balansert forhold til hva du spiser, hvor mye beveger deg, og alt det der”

Noen av de samme aspektene som kom frem i eksempelet over, kan en ogsa se igjen i sitatet til
Frida. Hun viser til at kropps@ving er et fag som skal gi elevene kunnskap om kropp og helse. Hun
legger til at faget skal bevisstgjgre pa hvor viktig fysisk aktivitet er, og samtidig gi elevene motivasjon

til 3 veere i aktivitet gjennom trening og idrett.
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Frida:” Det jo en del kunnskap om helse og om fysikk, som ogsad skal formidles (...) at en skal
laere noe om viktigheten av faget sd de fortsetter a vaere aktive, og de far, at de ogsa kan

veere, en push inn i trening, idrett, generelt kanskje”

| det siste eksempelet kommer det frem aspekt som er nevnt i de tidligere eksemplene. Vigdis nevner
at det er ngdvendig at elevene laerer om trening og kosthold, og det er kunnskap som
kroppsgvingsfaget ma laere bort. | tillegg har hun en oppfatning av at elevene trenger a bevege seg

og veere i aktivitet, noe som vil bli fremstilt i en kategori senere.

Vigdis:” Altsd, vi trenger jo @ laere om dette med trening, sant. kosthold, trening. og de

trenger og G bevege seg. Det tenker jeg er viktig”

Sitatene over trekker frem et syn pa at kroppsgvingsfaget skal gi elevene kunnskap om kropp,
kosthold, trening og helse. Disse lzererne viser dermed til kvalitative forskjeller i denne oppfatningen,
som synliggj@ér hva de mener er viktig i sammenheng med kroppsgvingsfagets eksistens. Kroppsgving
som gir elevene denne teoretiske kunnskapen blir i denne sammenhengen oppfattet som en mate 3

bedre elevenes helse pa. Derfor er denne oppfattelsen en underkategori.

4.1.3.2 Veere i fysisk aktivitet

| analysen kom det frem en oppfattelse om at kroppsgving skal gi elevene fysisk aktivitet. Denne
oppfattelsen var en av de som gikk igjen oftest blant informantene. | det fgrste eksempelet uttrykker
Emma at en viktig arsak til at kropps@ving er et fag i skolen er fordi fysisk aktivitet er viktig, og derfor

ma kroppseving sikre fysisk aktivitet.

Emma:” Fordi at fysisk aktivitet er viktig, viktig for elevene G bevege seg. Det tenker jeg er en

viktig arsak”

| de to neste eksemplene deler de to informantene Jens og Nina, en oppfatning av at hovedhensikten

med kropps@vingsfaget er a sikre elevene fysisk aktivitet.
Jens:” Det ma jo veere for @ sikre fysisk aktivitet. Det tror jeg nok er hovedhensikten”

Nina:” Fordi det er viktig G ha fysisk aktivitet, tenker jeg. Det md jo vaere det som er

hovedgrunnen”
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| sitatene ovenfor virker det som om informantene har en oppfatning av at kroppsgvingsfaget
legitimitet bygger pa elevenes behov for fysisk aktivitet. | det siste eksempelet, i sitatet til Truls,

kommer det frem at Truls tenker kroppsgving og fysisk aktivitet som noe synonymt.

Truls:” Ndr jeg tenker kroppsaving, sG tenker jeg fysisk aktivitet”

Sitatene som er plukket ut viser en oppfatning om at kroppsgvingsfaget skal fa elevene i fysisk
aktivitet. Det er tydelig at mange leerere mener fysisk aktivitet er viktig for elevene, og flere laerere
mener dette er hovedhensikten til faget. Allikevel blir denne oppfattelsen satt som en underkategori

fordi fysisk aktivitet er viktig for bedre helse.

4.1.3.2.1 For mye stillesitting blant elever

Flere informanter uttrykker en forstaelse av at kroppsgving er ngdvendig fordi barn og unge er for
stillesittende. | skolen kan det tenkes at elevene ofte sitter pa en stol i teoritimene, mens nar elevene
kommer hjem, satt litt pa spissen, ligger de enten pa sofaen eller spiller dataspill. | de to fgrste
eksemplene uttrykker Celine og Sigurd at det er alt for mye stillesitting blant barn og unge. Celine
trekker frem at det er for mye stillesitting i skolen, mens Sigurd nevner at elevene blir fetere og erii

for lite fysisk aktivitet generelt.

Celine:” Generelt sa tenker jeg det er alt for mye stillesitting, og seerlig, tenker jeg at etter at
elevene begynte pd skolen som seksaringer sa blir de tvinga til en situasjon hvor de ma sitte
stille alt for mye”

Sigurd:” at det er for mye stillesitting blant ungdommen. Vi ser jo det at elevene siger utover

og at det veldig lite fysisk aktivitet”
Pa lik linje som Celine og Sigurd, deler ogsa Emma aspektet om at det er for mye stillesitting. | denne
sammenheng trekker hun frem kroppsgvingsfaget som en viktig arena for a fa folk i bevegelse og

forhapentligvis skape en interesse rundt det a vaere i bevegelse og fysisk aktivitet.

Emma:” i et stillesittende samfunn trenger en at folk beveger seg, og gjennom

kroppsavingsfaget sd kanskje noen fdr interesse for @ drive med noe fysisk aktivitet og”

Leererne over mener fysisk aktivitet er viktig fordi elevene er for stillesittende og blir fetere. Spesielt

faktoren at elevene er for stillesittende gikk igjen blant flere informanter. Informantene har altsa en
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oppfattelse av at elevenes helse stadig blir darligere pa grunn av deres stadige mer stillesittende
livsstil, og at det er grunnen til at vi har kroppsgving som fag. Kropps@ving som fysisk aktivitet kan
bidra til & motvirke denne stillesittende trenden blant elevene. Denne kategorien underbygger

oppfattelsen om at kropps@ving skal gi elevene fysisk aktivitet og bedre deres helse.

4.1.3.2.2 Fysisk aktivitet gir overskudd til lzering og teorifag

| flere utsagn fra informantene kommer det frem en oppfatning om at kroppsgving kan gi overskudd
til laering og andre teorifag. | det fgrste eksempelet trekker Jens frem at kropps@vingsfaget gir
elevene overskudd til teoritimene. Dette mener han pa bakgrunn av at kroppsgving skal sikre fysisk

aktivitet, dermed kan det tenkes at det er fysiske aktivitet som gir dette overskuddet.

lens:” Jeg mener det farst og fremst skal sikre fysisk aktivitet (...) Det ma jo vaere bedre
folkehelse det. Rett og slett. Nar det gjelder i skolen sa tror jeg det skaper overskudd til

teoritimene”

| sitatet til Karsten kommer oppfattelsen frem av at elevene trenger fysisk aktivitet for a laere. | tillegg
mener han at kroppsevingsfaget er viktig for a gi elevene tid og mulighet til 3 bevege seg. Faget
bryter dermed opp en ellers lang og stillesittende hverdag, som gir elevene bedre forutsetninger for

a leere.

Karsten:” Det mener jeg nok ligger tilbake til det at en ma ha tid til G bevege seg. Elevene
skal, trenger god fysisk aktivitet for G laere egentlig. Ogsd har vi dette med stillesitting d gjgre.

Det bryter opp en lang hverdag for elevene. At de far rart pa seg”

| det siste sitatet begrunner Roy sin oppfattelse av at elever som er i bedre fysisk form er mer
mottakelige for leering. Selv om han understreker at han ikke har noe vitenskapelig belegg for denne

oppfattelsen, er det dette han tenker kroppsgvingsfaget kan bidra med.

Roy:” Jeg tror det kan bidra med ganske mye. Fgrst og fremst at det bidrar med at elevene
blir, dette har jeg ikke belegg vitenskapelig, men jeg tror at de faktisk at om elevene er i litt
bedre fysisk form sa er de mer mottakelige for laering. Jeg tror, jeg har ikke noe belegg, men

jeg tror det”
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| denne sammenheng oppfattes kroppsg@vingsfaget som viktig fordi man tror det gjgr elevene mer
mottakelige for leering. Leererne mener faget kan legge opp til fysisk aktivitet slik at elevene kommer i
bedre fysisk form, noe som igjen fgrer til at de blir mer mottakelige for laering. Oppfatningen om
kroppsgving med fokus pa fysisk aktivitet kan dermed tenkes som en fordel for laeringsutbyttet i de
mer teoristerke fagene i skolen fordi elevene far bedre forutsetninger for a lseere mer. Det er grunnen

til at denne oppfattelsen gar under fysisk aktivitet.

4.1.4 Utvikle elevenes motorikk

Enkelte utsagn utgjorde en oppfatning om at kroppsgvingsfaget er viktig for a utvikle elevenes
motorikk. | det fgrste utsagnet uttrykker Jens at kroppsgvingsfaget er viktig for a utvikle elevenes
grovmotorikk. Sammen med & sikre fysisk aktivitet, mener Jens at denne utviklingen er viktig fordi

elevenes fritid er preget av mye stillesitting.

lens:” Det ma jo veere for @ sikre fysisk aktivitet. Det tror jeg nok er hovedhensikten. Men
selvsagt generell utvikling av grovmotorikk, som kanskje blir viktigere og viktigere ndr
ungdommene generelt far, jeg sier de ikke blir mer og mer passive, men de far mer og mer

tilbud om stillesittende fritidsaktiviteter”

Dette eksempelet fremstiller to ulike oppfatninger som denne informanten har om
kroppsgvingsfagets eksistens; for a utvikle motorikk og sikre fysisk aktivitet. Dette mener Jens er
viktig for a forebygge stillesitting blant elevene, dermed kan denne begrunnelsen tolkes i retningen
av en helsediskurs. | det andre og det tredje utsagnet kommer det frem at en motorisk utvikling er
viktig for allsidighet. Nina trekker frem at kroppsgvingsfaget skal legge til rette for en slik utvikling,

fordi den har mye 3 si for elevenes mestring av lek og ulike idretter.

Nina:” Altsa vil jeg jo si det overordnede ma det jo vaere allsidig. Ogsa bgr det jo fG smake pd
ulike, i ulike idretter. Samtidig er jo de lekpregede aktivitetene grunnlaget for motorikken
deres. S utvikle de motoriske ferdighetene helt fra starten av og at de fdar gjgre det samtidig

som det er gay”
Pal mener viktigheten av motorisk utvikling er god nok grunn til at vi trenger et fag som kroppsgving.

Han trekker ogsa inn helsediskursen som et argument for hvorfor en slik motorisk utvikling er viktig,

han mener derimot at slike positive effekter kommer som et resultat av motorisk utvikling, senere.
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Pal:” Og for @ ta en begrunnelse i dag da, det G utvikle motorikk, kondisjon, kroppen sin pd
alle mater, sa er det ngdvendig G ha et sdnt fag. Sa kan du selvfalgelig senere se pd de

positive effektene det har pa andre ting da, med d drive med fysisk aktivitet”

Eksemplene over viser kvalitative forskjeller i en oppfatning om at kroppsgvingsfaget skal utvikle
elevenes motorikk. Denne oppfatningen og kategorien er dannet pa bakgrunn av laerernes bruk av

begrepet motorikk. Det kan derfor tyde pa at laererne anser kroppsgvingsfaget som et motorikkfag.

4.1.5 Introdusere elevene for mange aktiviteter

Denne hovedkategorien er basert pa flere informanters utsagn om at elevene ma bli introdusert for
mange ulike aktiviteter og idretter. | det f@rste eksempelet mener Ben at kroppsgvingsfaget skal
introdusere elevene for et vidt spekter av aktiviteter eller idretter. Dette mener han er viktig fordi

elevene har ulike interesser, og da er det viktig & prgve og imgtekomme disse.

Ben:” Jeg mener det skal vaere et vidt spekter av aktiviteter, eller idretter for den del. Men slik
at det treffer flere i Igpet av ett dr. SG har du da truffet flere elevgrupper. Truffet deres

interesser og det de er flinke til da”

| det andre eksempelet trekker ogsa Emma frem det samme aspektet som Ben trakk frem. Hun
mener pa sin side at ungdommenes aktivitetsutvalg er for ensidig, derfor er det viktig at kroppsgving

gir elevene en form for bredde og laerer de flere aktiviteter.

Emma:” Og at de fdr laert og pravd mange forskjellige idretter eller aktiviteter da, for blant
ungdommer er det veldig mye fotball, som er den store generelle tingen, men sa finnes det

mange andre og, sd jeg mener det bgr vaere en bredde da i hva de far lzert av aktivitet”

Ylva mener ogsa at det er viktig at elevene finner sine interesser og kvaliteter, dermed kan ikke
aktivitetstiloudet vaere for ensidig. Kroppsgvingsfaget er derfor en ypperlig arena for a presentere

elevene for ulike aktiviteter, ogsa fordi tilbudene ellers i naermiljget kan vaere begrensede.

Ylva:” Det, det er jo viktig. At en ikke blir ensporet, sant. Men det er vel ikke sa viktig i
gymmen som de andre fritidsaktivitetene dine kanskje. Men en md jo bade kunne bli
presentert for mange ulike ting for G se hvilke kvaliteter en kan ha, og interesse en kan ha.

Og, tenker jeg. Og det kan vaere lettere i gym, fordi det er ikke sG enkelt pad fritiden
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presentere for mange ulike ting, det er jo alt ettersom hva som er i naerheten av, sd det har

noe med det d@ gjgre og”

Eksemplene ovenfor viser at informantene har en forstaelse om at kroppsg@vingsfaget skal

introdusere elevene for mange aktiviteter. Dette trekker leererne frem som en viktig begrunnelse for
hvorfor vi har kroppsgving som fag i skolen, noe som kan tyde pa at laererne anser kroppsgvingsfaget
som et aktivitetsfag. En slik introduksjon kan tenkes a gjgre elevene allsidige, og forhapentligvis gjgre

at elevene finner noe de kan like a bedrive ogsa pa fritiden.

4.1.6 Elevene skal bli glade i a vaere i aktivitet

Denne hovedkategorien bygger pa en forstaelse for kropps@vingsfagets skal gi elevene glede av a
veere i aktivitet og bevegelse. | de f@grste utsagnet viser Daniel til viktigheten av a ha et fag som laerer
elevene a bli glad i vaere i aktivitet.

I_n

Daniel:” Jeg mener det at de skal laere G bli glad i vaere i aktivitet. Det tror jeg er viktig”
| det andre utsagnet viser Henning til at kroppsgving er et fag som elevene skal bli glad i. Dette
mener han elevene blir giennom a fa gjgre det de har lyst til. Kroppsgving skal med andre vaere et fag

hvor elevenes interesser er i fokus.

Henning:” de skal vaere glad i G ha kropps@ving. Slik at elevene ikke faler at det blir et sant fag

der de ikke far gjgre noe de har lyst til, noe de synes er kjekt da”

| det siste sitatet kommer det frem at Mina mener det er viktig at kropps@vingsfaget skaper en lyst
hos elevene, en lyst til 3 bevege seg. Faget ma gi elevene positive opplever med det a vaere i aktivitet,

slik at de forhapentligvis ser verdien av den.

Mina:” Jeg mener at det bgr vaere slik at du fdr lyst til G bevege deg etterpd”

Eksemplene viser at leererne mener faget skal laere elevene & bli glade i & vaere i aktivitet og fa lyst til
a fortsette og bevege seg. Det kan virke som om laererne anser kroppsgvingsfaget som et
mestringsfag, og noe de fremhever som et viktig aspekt for hvorfor kropps@ving er et fag i skolen.
Kropps@ving har gode muligheter til 4 gi et stort antall elever en slik positiv opplevelse, fordi det

blant annet er en obligatorisk arena hvor alle erfarer aktivitet og bevegelse. Det kan ogsa tenkes at
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en positiv opplevelse av & vaere i aktivitet og bevegelse er viktig for at elevene skal fortsette med det

senere, derfor utgj@r disse en og samme oppfatning.

4.2 Lerernes oppfatning av kroppsevingsfagets verdi

Dette hovedomradet viser til hvilke ulike oppfatninger andre faglarere har av fenomenet
kroppsgvingsfagets verdi, og som kom frem i svarene i spgrsmal 7 i intervjuguiden (Vedlegg 5). |
analysen ble fem hovedkategorier definert. Disse fem hovedkategoriene utgjgr sammen gruppens
ulike oppfatninger av kroppsgvingsfagets verdi. Figur 2 viser utfallsrommet av de ulike aspektene i
hva laerene mener er verdifullt med faget. De fleste av hovedkategoriene inneholder ogsa

underkategorier som nyanserer leerernes oppfatninger.

Fagets verdi

| 1

Variasjon Dannelse Bedre helsen Iia-;'re Opple_ve
l I l I aktiviteter I mestring

f—lﬁ

Bygge Veert i Sliter i Tydelige
relasjoner aktivitet teorifag tapere
Klarner opp Foreldre far
hjernen det ikke til

Figur 2 - Utfallsrommet med ulike beskrivelseskategorier om verdifenomenet. En stgrre versjon av figuren finner en i
Vedlegg 7

| den videre teksten vil hver hovedkategori og underkategori, bli presentert med sitater. Sitatene vil
synliggjgre de meningsbaerende enhetene som inngar i kodingen av kategoriene. Sitatene som er
plukket ut vil ogsa bli beskrevet for a synliggjgre de ulike oppfattelsene, som igjen begrunner

kategorienes eksistens.

4.2.1 Gir variasjon i skolehverdagen

Denne hovedkategorien har fatt sin betegnelse pa bakgrunn av at flere informanter begrunner fagets
verdi med at faget skiller seg fra de andre fagene i skolen. | det fgrste utsagnet kommer det frem at
Emma synes kroppseving er et viktig fag fordi elevene far vaert i bevegelse, noe som skiller
kropps@ving fra de andre fagene. | tillegg har hun en oppfatning av at teorisvake elever ofte hevder

seg i kroppsgving, men denne oppfatningen vil bli fremstilt i en annen kategori.
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Emma:” Jeg tenker at det har en viktig verdi, fordi at det et fag som er litt annerledes, fordi
det er et fag hvor de far bevege seg. Samtidig som, det er bdade pluss og minus, fordi noen av
de som sliter med G hevde segq i de teoretiske fagene, klarer G hevde seg og finne sin arena i

kropps@ving”

| det andre eksempelet kommer det frem at Nina har en oppfatning av at kropps@ving er et viktig fag,
fordi det skaper en avveksling i elevenes skolehverdag. Denne avvekslingen mener hun er viktig fordi

det skaper motivasjon hos elevene.

Nina:” Jeg tror det er et veldig, veldig viktig fag. Bade til motivasjon til hele skolehverdagen

ved at det skaper avveksling”

| det tredje utsagnet kommer det frem at Line mener kroppsgving er et veldig viktig fag fordi det
skiller seg fra de teoretiske fagene. Pa lik linje med Nina, mener Line at det er fordelaktig for de
andre fagene a ha kroppsgving. Til forskjell, mener Line at det ikke er variasjonen som skaper
motivasjon, men at det er kroppsgvingen som gir elevene god motivasjon. Denne motivasjonen
mener hun elevene kan ta med seg inn i andre fag. Hun legger ogsa til at elever er forskjellige,

dermed kan det tenkes at noen liker praktiske fag, som kroppsgving, bedre enn teoretiske fag.

Line:” Og at det blir litt annerledes enn de teoretiske fagene. Jeg mener det er et veldig viktig
fag fordi om elevene fdr en god motivasjon i kroppsgving, kan de ta med seg den inn i andre
fag og, for eksempel. Og det er sikkert noen elever som viser at de liker bedre praktiske fag

enn teoretiske fag”

| det siste eksempelet hevder Asmund at variasjon er viktig for & kunne drive god skole. Han mener at
det ikke bare skal dreie seg om fag hele tiden i skolen, livet er mer sammensatt enn som sa. | den

sammenheng trekker Asmund frem det & bruke kroppen som en form for variasjon.
Asmund:” Livet er sammensatt, det er ikke bare fag hele tiden, vi m& ogsd ha noe variasjon
inne i her. Sa det d drive god skole det handler om G drive mye variasjon, bruke kropp, lzere

mye, ja, gj@re forskjellige ting”

| utsagnene ovenfor kommer det frem ulike begrunnelser for hvorfor kroppsgvingsfaget gir en form

for variasjon i elevenes skolehverdag. Dermed danner disse sammen en kategori som representerer
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en oppfattelse om at kroppsgving gir variasjon i skolehverdagen. Oppfattelsen om at kropps@ving gir

variasjon er dermed et aspekt ved fagets hgye verdi.

4.2.2 Bidrar til elevenes dannelse

Noen informanter papeker at kroppsevingsfaget er verdifullt fordi faget bidrar til elevenes dannelse
og allmenndannelse. | det fgrste eksempelet viser Daniel til at kropps@ving har en viktig verdi fordi
det bidrar til elevenes dannelse. Han tilfgyer at dannelse handler om & lzere og ta vare pa seg selyv,

noe han mener kroppsgvingsfaget leerer elevene.

Daniel:” hvilken verdi det har, i mitt syn sa er det et veldig viktig fag fordi det kan jo vaere, kan
jo kalle det et danningsfag, det handler om danning da, G lzere seg G ta vare pd seg selv, rett

og slett”

Det med & laere elevene 3 ta vare pa seg selv, kommer ogsa frem i utsagnet til Line. Selv om Line ikke
bruker begrepet dannelse i sitt utsagn, kan hun sier relateres til det. Hun viser til at

kroppsgvingsfaget har en viktig verdi fordi elevene laerer a bli selvstendige mennesker.

Line:” Jeg tenker at det er et veldig viktig fag i skolen. Skolen skal jo lzere elevene til G vaere
selvstendige etter skolen, ndr de er ferdige pd skolen, og at de skal kunne finne seg selv i
Igpet av skolen. Og her har jo kropps@vingsfaget mye G si, med tanke pa at, hvor en faler seg

komfortabel”

Eksemplene ovenfor viser en forstdelse av at kroppsgvingsfaget har en viktig verdi fordi det kan bidra
til elevenes dannelse. Hva disse informantene legger i selve begrepet dannelse kan vaere ulikt, men
ut ifra sitatene virker en mate a tolke dannelse pa er; a laere elevene og ta vare pa seg selv, og a bli

selvstendige mennesker.

4.2.2.1 Leerer elevene a bygge relasjoner
Denne kategorien bygger pa utsagn om at kroppseving er verdifullt fordi det bidrar til & laere elevene
samarbeid og relasjonsbygging. | det fgrste sitatet viser Ane til at faget kropps@ving har en stor verdi

for elevene laerer menneskelige verdier, som for eksempel det 8 samarbeide.
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Ane:” Det synes jeq er veldig viktig, og har en stor verdi, og at de igjen lerer seg d
samarbeide, menneskelige verdier, og at de ser den at liksom, hvis jeg er god nd og tar ballen,

sd kan det hende at resten av laget blir sure pd meg, eller at vi taper, ett eller annet”

| det andre sitatet kommer det frem en liknende oppfatning. Ylva mener kroppsgving gir elevene

mulighet til 8 bygge relasjoner seg i mellom, men ogsa relasjoner mellom laererne og elevene.

Ylva:” det G vaere i lag om en aktivitet. for eksempel. At det bygger relasjon mellom elever og,

og leerer-elever”

Sitatene ovenfor gir uttrykk for en oppfattelse om at kroppsgvingsfaget er en ypperlig arena hvor
elevene far mulighet til 3 bygge relasjoner gjennom a veaere i lag og samarbeide. | den sammenheng
mener leererne at faget har en hgy verdi. Kroppsgving som en arena for relasjonsbygging blir
oppfattet som en form for dannelse, fordi det a laere sosiale ferdigheter kan ses pa som en viktig del

av det a bli en dannet person og fungere i et samfunn.

4.2.3 Bedre elevenes helse

Denne kategorien bygger en oppfatning om at kropps@vingsfaget bedrer elevenes helse, derfor er
faget viktig. | sitatet viser Ylva til en oppfatning om at kropps@vingsfaget har stor verdi, fordi i faget
far elevene veert i fysisk aktivitet. Dette mener Ylva har en positiv effekt pa elevenes fysiske og

psykiske helse.

Ylva:” Det har nd stor verdi, med bdde at de far bruke kroppen og, da tenker jeg bdde pa

helse og, bade fysisk og psykisk helse”

Denne oppfattelsen blir i denne sammenhengen sett pa som et aspekt ved fagets hgye verdi. Videre
under denne hovedkategorien vil det komme flere underkategorier som kan tolkes som forskjellige

mater & bedre elevenes helse.

4.2.3.1 Elevene far veert i aktivitet

Flere informanter gir uttrykk for at kroppseving gir elevene mulighet til & veere i aktivitet og
bevegelse i skoletiden. Enkelte mener faget spesielt kan hjelpe de elevene som ikke er sa mye i
aktivitet til vanlig. | det f@rste utsagnet kommer det frem at Jens mener at kroppsgvingsfaget har en

stor verdi fordi far elevene far veert i aktivitet i faget, noe som har en positiv effekt pa elevenes
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hverdag. Han mener derfor faget er spesielt viktig for de elevene som ikke aktive til vanlig.

Kropps@ving er et obligatorisk fag og dermed far alle elevene mulighet til & veere i aktivitet.

Jens:” jeg synes det har stor verdi for at ungdommene fungerer i hverdagen. Og spesielt de

som ikke her fysisk aktive uten skolen, sa er det spesielt viktig”

@ydis hevder, i likhet med Jens, at kropps@ving er spesielt viktig for elever som ikke er aktive pa
fritiden sin. Hun synes ogsa at kroppseving har en viktig verdi fordi aktivitet i ung alder har mye 3 si

for livet senere.

@ydis:” Jeg tenker kroppsaving generelt er kjempe viktig, fordi at hvis de er i aktivitet, s@
kommer de til G ha et bedre liv, i voksen alder. Om de ikke trener sG mye utenom, sa@ har de i

hvert fall gym da”

| det siste eksempelet viser Truls til det er bra for elevene a ha fysisk aktivitet eller kroppsgving, for a
fa kroppen i bevegelse. | denne sammenheng bruker laereren fysisk aktivitet og kroppsgving som noe
synonymt. Han begrunner at dette er viktig fordi elevene sitter stille ofte og lenge stille i de

teoretiske fagene.

Truls:” At det er godt G komme seq opp fra stolen og ha fysisk aktivitet eller kroppsaving i
skoletiden. For i teoretiske fag sa sitter de ofte stille, ofte, lenge. Sa det G fa kroppen i

bevegelse, eller i bruk”

| sitatene ovenfor kommer det frem en oppfatning om at kropps@vingsfaget har hgy verdi fordi det
kan fa elevene i fysisk aktivitet. Det kan tyde pa at fysisk aktivitet har en hgy verdi blant lzererne
ovenfor, derfor far ogsa kroppsg@vingsfaget det. Kropps@ving som fysisk aktivitet kan dermed bedre
elevenes helse, noe som igjen begrunner hvorfor denne kategorien underbygger hovedkategorien

”Bedre elevenes helse”.

4.2.3.1.1 Aktivitet klarner opp hjernen

| analysen kom det frem en forstaelse for at kroppsgving er verdifullt fordi det klarner opp hjernen til
elevene. Vigdis uttrykte en oppfatning av at kroppsgvingsfaget har stor verdi fordi fysisk aktivitet
klarner opp elevenes hjerner. Det kan virke som om denne laereren har en oppfattelse av at fysisk

aktivitet har en pavirkning pa elevenes psykiske helse. Vigdis viser videre til at fysisk aktivitet gjgr
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elevene glade og blir lettere til sinns, og eksemplifiserer dette med seg selv. Hun tror ogsa at
gymnastikk hver morgen ville gitt resultater pa det & prestere, noe som i denne sammenheng tolkes

som i andre fag.

Vigdis:” jeg synes det har en stor verdi. Det er veldig viktig, derfor mener jeg det burde vaert
flere timer. Fordi du klarner hjernen din mer, du blir mer glad, jeg merker det selv etter jeg
har gatt en tur. Du letner lite granne. Vidkner, ja. Alle skulle hatt en time om morgenen, litt
gymnastikk. Ja, det tror jeg hadde gitt resultater altsd. PG det G prestere. Det sies at det er sd,
sd mange minutter du klarer G holde fokus, far du faller ut. At du da kan reise deg opp litt og

tatt litt trim”

| sitatet ovenfor kommer det frem en oppfatning om at kropps@vingsfaget har stor verdi fordi
aktivitet klarner opp elevenes hjerner. Dermed inngar denne oppfattelsen i underkategorien og

begrepet fysisk aktivitet.

4.2.3.1.2 Foreldre far det ikke til

Denne underkategorien bygger pa en informants oppfatning av at kroppsgvingsfaget stadig blir
viktigere fordi foreldrene ikke tar nok ansvar. Mina, som er informanten med denne oppfatningen,
mener at ikke alle foreldre gjgr nok for at barna skal vaere i aktivitet. Hun mener ogsa at mange

foreldre prioriterer feil ved & velge a vaere i aktivitet selv, istedenfor a fa barna sine i aktivitet.

Mina:” Jeg tror det er kjempeviktig. Det blir viktigere og viktigere, men og sett pd bakgrunn
av det jeg sa tidligere, om foreldre sin rolle. Men det er tydelig at de ikke far det til. Det er

viktigere for noen foreldre G jogge selv, enn G ta med ungene ut, sant”

| eksempelet over kommer det frem en forstaelse om at kroppsgving har en hgy verdi fordi foreldre
svikter i ansvaret om a holde barna i aktivitet. Det kan tyde pa at kropps@vingsfaget har et stort
ansvar i a demme opp for barns ellers stillesittende fritid, fordi mange foreldrene ikke klarer a fa
barna sine i nok aktivitet. Denne oppfatningen inngar som en underkategori fordi informanten tar for

seg ngdvendigheten av a vaere i aktivitet.

4.2.4 Elevene lzerer aktiviteter de kan bruke senere
Denne hovedkategorien er basert pa en informants synspunkt om at kroppsg@vingsfaget er verdifullt

fordi det kan leere elevene aktiviteter de kan bruke senere. Sigurd var den ene informanten som
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hadde denne synsvinkelen, og han mente faget kan laere aktiviteter som de kan bruke senere. Han
synes elevene ofte blir eksponert for enkelte idretter som fotball og volleyball, derfor kan
kroppsgving gi elevene mulighet til & lzere andre aktiviteter ogsa. Sigurd har ogsa en oppfatning av at
kroppsgvingslarernes engasjement har mye a si for kroppsgvingsfagets verdi, men denne

oppfatningen vil ikke bli tatt hgyde for innenfor fenomenet “kroppsgvingsfagets verdi”.

Sigurd:” Hvis det har lzerere som brenner for faget, sa har det en god verdi, at elevene laerer
seg en del, hva skal jeg si, aktiviteter som de kan bruke senere (...) Jeg tenker litt helse, men
0gsa at de kan velge, at det ikke blir for masse fotballbasert eller volleyballbasert, men at det

er andre aktiviteter og”

| sitatet over viser informanten til en forstaelse av at det er ngdvendig a laere elevene aktiviteter de

kan bruke senere. Dette er et aspekt laererne legger vekt pa som grunnlag for fagets hgye verdi.

4.2.5 Elevene far oppleve mestring

Denne kategorien bygger pa enkelte utsagn som uttrykker at elevene far oppleve mestring i
kroppsgving. Celine uttrykker at i kroppsgving har elevene mulighet til & oppleve en form for fysisk
mestring. Hun legger ogsa til at denne typen mestring er like viktig som en kognitiv mestring, i form

av a lgse matteoppgaver.

Celine:” Det der med @ kunne vaere, at kroppen er i bevegelse, og at en er fysisk aktiv og kan

oppleve mestring, fysisk mestring. Er like viktig som @ kunne Igse en matteoppgave”

| dette eksempelet viser informanten til en forstaelse av at kroppsgving har en viktig verdi fordi
elevene far oppleve mestring. Kroppsgvingsfaget gir mulighet for fysisk mestring gjennom a fa
elevenes kropper i bevegelse, noe denne laereren mener er like viktig som kognitiv mestring. Denne

forstaelsen og kategorien representerer dermed et syn pa fenomenet.

4.2.5.1 Elever som sliter i teorifag mestrer kroppsgving

Denne underkategorien bygger pa en forstaelse om at teorisvake elever mestrer kroppsgving, og
derfor er det verdifullt. | det f@rste eksempelet viser Ane til at kropps@vingsfaget har en stor verdi,
spesielt for de elevene som ikke i like stor grad mestrer teorifag. Noe liknende hevder ogsa Unn i sitt

sitat. Begge hevder at disse elevene mestrer kroppsgving og at det er viktig at alle elever far oppleve
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en form for mestring i sin skolehverdag. For mange elever kan mestringsfglelsen de far i kroppsgving

vaere en form for motivasjon som hjelper dem i skolehverdagen.

Ane:” Jeg synes det har en stor verdi, jeg synes det er viktig. | alle fall for de elevene som
kanskje ikke er sa faglig sterk, de har en arena de kan briljere pd. Det synes jeg er veldig,
veldig, viktig. Det kan gjgre at de kommer gjennom skolen liksom”

Unn:” fordi at det er ofte i kropps@ving de lykkes de som ikke lykkes i teorifagene. Og det er

viktig. De ma jo lykkes i noe, i Igpet av skoletida”

| det tredje utsagnet viser Ida blant annet til det samme som Ane. Hun hevder ogsa at kroppsgving
har en viktig verdi, spesielt for de elevene som ikke mestrer i andre fag. Derimot legger hun til at

disse elevene alltid vil kunne mestre kropps@ving.

Ida:” ja, at kropps@ving er i skolen. Jeg mener jo absolutt, for det er jo noe sann som elever
generelt liker. Du har kanskje noen som sliter, de vil alltid hevde seg om de ikke hevdes i

andre fag”

| eksemplene over kommer det frem en oppfatning om at teorisvake elever ofte mestrer
kropps@ving. Dette mener blant annet disse informantene er grunnen til at kroppsgvingsfaget har en
stor verdi i skolen. Denne kategorien blir i denne sammenhengen tolket som en form for mestring,

derfor er denne satt som en underkategori.

4.2.5.2 Tydelige tapere i kroppsgving
Denne underkategorien er basert pa én informant som uttrykker en oppfatning om at det er tydelige
tapere i kropps@ving. | sitatet til Emma kommer det frem at hun mener kroppsgvingsfaget har en hgy

verdi, men at det kan veere tydelige “tapere”, eller elever som ikke mestrer faget.

Emma:” Samtidig kan kropps@ving vaere et fag der noen blir tydelig taper fordi en ikke er s
god fysisk. Og det kan vaere mer synlig enn hvordan en taper i de teoretiske fagene da. En
faler seqg som en taper ndr en ikke far til, spgrs litt hva en legger i ordet taper da. At en ikke

mestrer”

Ut ifra sitatet til Emma kan det tyde pa at i kroppsgving er et fag hvor det er tydeligere "tapere”. Slik

a forsta er det i kroppsgving tydeligere hvem av elevene som mestrer og hvem som ikke mestrer,
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sammenliknet med andre fag. Denne kategorien er satt som en underkategori fordi ogsa denne tar

for seg en form for mestring.

4.3 Oppsummering

Resultatet synliggj@r ulike aspekter og en variasjon i oppfattelsen av fenomenene kroppsgvingsfagets
legitimering og verdi. Utvalget oppfatter kroppsgvingsfagets legitimering som et pause-,
sosialiserings-, helse-, motorikk-, aktivitets- og mestringsfag, mens faget blir oppfattet som verdifullt
fordi det gir elevene variasjon i skolehverdagen, dannelse, bedre helse, leerer aktiviteter elevene kan
bruke senere, og opplever mestring. Det kom ogsa frem enkelte kritiske aspekt i datamaterialet.
Innenfor legitimeringsfenomenet tar bade aspektene sosialiserings-, aktivitets-, motorikk- og
mestringsfag for seg en form for leering og dannelse. Her avviker aspektene helse- og pausefag. Disse
virker @ anse kroppsgving som et nyttefag. | den forbindelse kan det diskuteres om begrepene nytte
og fag kan kombineres, med tanke pa at et fag avhenger av en form for laering og egenverdi. Samtidig
kan en tenke at disse aspektene gir en form for lzering og dannelse gjennom at faget er en pause til
fordel for lzering og dannelse i andre fag, og at faget gir kunnskap om helse, kropp og bevegelse.
Dermed kan en si at kroppsgving som et lzerings- og dannelsesfag, og kropps@ving som nyttefag, er
to kritiske aspekter innenfor andreordens perspektiv i dette datamaterialet. De kritiske dragene
innenfor kroppsgving som leeringsfag er: samarbeid, laere aktiviteter, motorisk utvikling og
bevegelsesglede, mens innenfor nyttefag er: a veere i fysisk aktivitet og avveksling fra teori. En
liknende inndeling kan en ogsa finne innenfor verdifenomenet. Her avviker kun aspektet om bedre
helse, som ikke tar opp en form for laering slik som de resterende aspektene. Dermed kan en se en
sammenheng mellom fenomenene legitimering og verdi fordi begge tar for seg leeringsfag og

helsefag som to kritiske aspekt.
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5.0 Diskusjon

Dette kapittelet er delt inn i tre deler. | de to fgrste delene drgftes resultatene knyttet til
kroppsgvingsfagets legitimering og kroppsgvingsfagets verdi. Funnene fra studien vil bli drgftet opp
mot relevant rammeverk. Selv om malet med fenomenografi ikke er & undersgke i hvilken grad
informantens svar samsvarer med “fakta” (Marton, 1988), tillater forskeren seg a drgfte funn fra
andreordens perspektiv opp mot lzereplaner og forskning som synliggjgr fenomenene i et
fersteordens perspektiv. Dette apner for drgfting om laererens oppfatninger i forhold til Arnold sin
legitimering av faget, kroppsgvingsfagets egenart og tidligere forskning, og undersgke mulige
grunner for slike oppfatninger. Den siste delen i dette kapittelet vil ta for seg studiens styrker og

begrensninger.

5.1 Kroppsgvingsfagets legitimering

Funn viser at det er en variasjon i norsk- og matematikklaerernes oppfatninger om
kropps@vingsfagets legitimering. Det som ble synlig i utfallsrommet av ulike oppfatninger var at
kroppsgvingsfaget skal gi elevene et avbrekk (pausefag), leere dem samarbeid (sosialiseringsfag),
bedre deres helse (helsefag), utvikle deres motorikk (motorikkfag), introdusere de for mange
aktiviteter (aktivitetsfag), og laere dem a bli glad i vaere i aktivitet (mestringsfag). Om en tar
utgangspunkt i Utdanningsdirektoratets nettsider, og leereplanen i kroppsgving, er det forstaelig at
det eksisterer ulike oppfatninger av faget. Laereplanen viser seg a ha et rimelig bredt formal
(Utdanningdirektoratet, 2015b), med flere ulike og lite konkretiserte mal blandet sammen (Vinje,
2016). Med tanke pa at hver skole skal giennomfgre lokalt laereplanarbeid og konkretisere
kompetansemalene (Brattenborg & Engebretsen, 2013), kan et slikt bredt og apent formal fgre til at
kropps@vingsfagets hensikt tolkes ulikt, og at undervisningen derfor giennomfgres ulikt fra skole til
skole. I tillegg virker det heller ikke & vaere spesifisert i hvilken grad disse malene skal vektlegges i
undervisningen. Dermed er det vanskelig & vite om det er for eksempel helse eller dannelse som bgr
vaere fagets hovedfokus. | lys av dette kan det stilles spgrsmal ved myndighetenes formulering av
lereplanen, og om det brede og lite spesifiserte formalet er hensiktsmessig for fagets legitimering.
Slik formalet er utformet n3, kan det fgre til at fagets hensikt blir oppfattet pa flere ulike, og mindre
hensiktsmessige mater. Pa en annen side kan det tenkes at et slikt bredt og dapent formal gjgr
kroppsgvingsfaget mer tilpasningsdyktig. Noen skoler kan for eksempel ha mer stillesittende elever,
og ma derfor fokusere pa a laere disse om viktigheten av & veere i aktivitet, mens andre skoler kan ha
mer aktive elever, og ma derfor fokusere pa a andre ting. Forskjellen mellom elever gjgr at et bredt

formal kan vaere fordelaktig nar det kommer til 3 tilpasse kroppsevingsfaget til den elevgruppen som
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skal delta i. Derfor er muligens ikke et bredt formal i seg selv uhensiktsmessig, men at vektleggingen

av ulike temaer bgr presiseres ytterligere.

De fleste av oppfatningene som kom frem i dette studiet kan ses i sammenheng med Arnold sin
bevegelsesdimensjon ”laering giennom bevegelse”, og det han beskriver som en ytre legitimering av
faget. Oppfatninger om at kropps@vingsfaget skal vaere et pause-, sosialiserings-, helse- eller
aktivitetsfag, kan dermed ses i lys av dette begrepet. Selv om Arnold understreker at slike
nytteverdier ikke bgr veere fagets kjerneverdi (Ommundsen, 2005), virker det som om slike
instrumentelle nytteverdier preger lzerernes oppfattelse i stor grad. For at en verdi skal kunne vaere
en ytre legitimering av faget, ma verdien gi elevene en gkt forstaelse for hvorfor bevegelse er viktig.
Dette er sentralt innenfor dimensjonen ”leering gjennom bevegelse” (Arnold, 1991). Derimot
kommer ikke dette sa tydelig frem i oppfattelsene om at kroppsgving er et pausefag, hvor en gkt
forstdelse av bevegelse tydelig er fraveerende. Det gjgr at denne oppfattelsen ikke kan vaere en ytre

legitimering av faget, i trad med Arnold.

Allikevel viser funn i denne studien at norsk- og matematikklaerere oppfatter kroppsgvingsfaget som
et pausefag. Det virker som om kropps@vingsfaget blir sett pa som en avveksling fra en ellers
teoritung skolehverdag, pa lik linje med et friminutt. Det kan tyde pa at denne oppfattelsen tar
utgangspunkt i at utviklingen og laeringen hovedsakelig skjer i teorifagene, mens fag som for
eksempel kropps@ving skal gi elevene fri og pusterom. Pa den ene siden kan et slikt pusterom og
avveksling vaere ngdvendig, med tanke pa den gkende teoretiske satsingen som har forekommet i
norsk skole de seneste arene (Ommundsen, 2008; Sle, 2017). Dermed kan det vaere at leererne
mener det er for lite variasjon i skolehverdagen, noe ogsa Espeland et al (2011) understreker.
Kropps@vingsfaget kan for mange oppfattes a gi elevene noe annet, en arena som er “friere”, uten
hensikt, hvor elevene kan ha det ggy og slipper & tenke sa mye. Pa den andre siden slar
Stortingsmelding 28 fast at kroppsgvingsfaget ikke skal vaere et pusterom for a gjgre skolen mindre
teoretisk (Regjeringen, 2016). Det star heller ikke noe sted i laereplanen at kropps@vingsfaget skal
vaere en pause fra de andre fagene (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Her skiller denne oppfattelsen
seg fra de andre i utfallsrommet, hvor denne ikke star i stil med verken Arnold eller laereplan pa noen
mate. Likevel viser det seg at faget baerer preg av en slik oppfattelse ogsa blant elever,
kropps@vingsleerere og skoleledere (Bamford, 2012; Bjerke, Lyngstad & Lagestad, 2016; Haug, 2003;
Kolle, 2012; Moser et al., 2002; Parr & Smith, 2007). Samtidig kan det hevdes at en slik oppfattelse er
mer naturlig blant utvalget i denne studien enn for eksempel kropps@vingslaerere, fordi norsk- og
matematikkleererne representerer en gruppe som har ansvar for kanskje de to mest teoritunge

fagene i skolen. Derfor kan det vaere at disse laererne ser ngdvendigheten og nytten av en variasjon i
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skolehverdagen, noe som kan forklare hvorfor de trekker en slik kobling. Allikevel, om en variasjon er
ngdvendig, bgr det finnes andre muligheter a fa inn dette i skolehverdagen enn a forsta

kroppsgvingsfaget som et pausefag.

Resultatene viser at norsk- og matematikklaererne har en oppfatning av at kroppsgvingsfaget skal
utvikle elevenes sosiale ferdigheter. Det viser seg at kropps@ving ofte blir ansett som et
sosialiseringsfag ogsa blant andre aktgrer (Deras, 2014; Hagen, 2015; Heen-Moe, 2015; Wiken,
2011). Informantene mener faget skal laere elevene a samarbeide, ha respekt for hverandre og bygge
samhold i klassen. Denne oppfattelsen er tydelig opptatt av at elevene skal fa en gkt forstaelse, som
kan relateres til Arnolds ”lzering gjennom bevegelse” (Arnold, 1991). Men ved a legitimere faget som
et sosialiseringsfag, kan det virke som kroppsgvingsfagets innhold ikke er sa viktig i seg selv sa lenge
timene fokuserer pa elevsamarbeid, gjensidig respekt og det & bygge samhold. Selv om en slik
hensikt er i trdd med blant annet den generelle delen av lsereplanen og skolens dannelsesoppgave
(Utdanningsdirektoratet, 2015a), er dette mal som ogsa andre fag skal jobbe for. Dermed virker ikke
malet om 3 utvikle elevenes sosiale ferdigheter & vaere en hensiktsmessig kjerneverdi og primaer
legitimering for kropps@vingsfaget. Det a utvikle sosiale ferdigheter kan derimot bli sett pa som et
viktig aspekt som kommer frem gjennom maten faget for eksempel fremmer begrepet fair-play, slik
som Sale (2017) poengterer. Pa den maten er fagets praksis i stil med overordnede mal i skolen og

fagets laereplan, samt at faget blir oppfattet pa en mer formalstjenlig mate.

En mulig forklaring pa at lsererne i dette studiet uttrykker en oppfatning om at kroppsgving er et
sosialiseringsfag, kan veere at de i mindre grad er bevisste pa hva som faktisk star i fagets formal og
lereplaner. Dermed kan det vaere at laererne, istedenfor a la vaere a svare pa spgrsmalet i intervjuet,
velger a trekke det mot overordnede mal i skolen som de allerede er kjent med gjennom sitt eget
fag. Pa den maten er det ikke feil det de svarer, men det gir heller ikke et tydelig bilde pa hva de
mener om kroppsgvingsfagets hensikt. Imidlertid er det kanskje for mye a forvente at disse leererne
skal ha en slik innsikt i kropps@vingsfagets formal og hensikt. Det viktigste burde tross alt veere at
lererne har kjennskap i hva som star i laererplanene i fagene de selv underviser i. Disse laererne er
ikke kropps@vingslaerere, derfor kan det veere mye a forvente at de kjenner til kroppsgvingsfagets
leereplan. Derimot viser det seg at flere av informantene bruker begreper som er mer
kropps@vingsspesifikke i sine uttalelser, slik som Fair-play. Selv om dette begrepet antagelig
inneholder mange av de samme sosialiseringsverdiene som en finner i andre laereplaner, virker det
hgyst usannsynlig at en finner igjen dette begrepet i andre laereplaner. Dermed kan det virke som om
mange av laererne ikke er helt ukjente med hva som star i leereplanen i kroppsgving allikevel. En

annen mulig grunn kan vare at leererne mener elevene omgas med hverandre pa en annen mate i
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kroppsgvingsfaget. Dette er i sa fall forstaelig fordi kropps@vingsfaget er tross alt et praktisk fag hvor
elevene bruker hele kroppen i interaksjon med andre. Men om kroppsgvingsfaget har et stgrre
ansvar enn andre fag nar det kommer til & utvikle det sosiale aspektet, kommer ikke frem blant
svarene til informantene. Dermed kan det vaere, som fgrst nevnt i avsnittet, at lsererne svarer dette

fordi de er usikre pa hva kroppsgvingsfagets formal og hensikt er.

Leerernes oppfattelse er i stgrre grad i trdd med den fagspesifikke lsereplanen nar de hevder at
kropps@vingsfaget skal introdusere elevene for mange aktiviteter og idretter
(Utdanningsdirektoratet, 2015b). Laererne mener det er ngdvendig med et bredt utvalg av aktiviteter
fordi det er viktig a treffe elevenes interesser. Dette kan forstas med bakgrunn i at det i skolen finnes
mange ulike elever med flere forskjellige interesser. En slik oppfatning kan ses i lys av et
dannelsesaspekt, hvor elevene gjennom a stifte bekjentskap med mange ulike aktiviteter kan fa en
ytterligere forstaelse av bevegelse som noe kulturelt. Det kan ogsa ses i sammenheng med et
helseaspekt, hvor elevene far en positiv opplevelse av de ulike aktivitetene i kroppsgvingsfaget.
Dette kan fgre til at elevene oppseker disse aktivitetene pa fritiden, som igjen kan fgre til at elevene
generelt blir mer aktive (Annerstedt, 1991). Selv om en slik oppfatning fremstar a vaere i trad med
bade den fagspesifikke og generelle delen av laereplanen, kan ikke dette alene vaere en begrunnelse
for fagets eksistens dersom faget gnsker a bli fremstilt som et pedagogisk leeringsfag. For ifglge
Annerstedt, innebaerer ikke faget et slikt fokus pa a leere elevene sa mye i aktiviteten eller beherske
ferdigheter, men mer a bli introdusert, fa kjenne pa og stifte bekjentskap med ulike aktiviteter
(Annerstedt, 1991). Dette kan ses igjen i sitatene til lererne, som nevner det a "treffe” noe eleven
allerede mestrer. Her nevnes det ikke noe om at fagets hensikts er a leere elevene noe nytt, utfordre
de pa noe de ikke kan eller gi dem en dypere innsikt. Altsa gir ikke dette noen dypere form for laering,
men mer en form for overflatelaering. Dermed virker det som pa laererne at faget bare skal forsterke
noe som allerede er der hos elevene. En slik oppfattelse kan derfor ses i stgrre sammenheng med

Arnolds “laering gjennom bevegelse”, og en ytre legitimering av faget.

Funn viser at kroppsgvingsfaget blir oppfattet som et helsefag. At en slik oppfattelse ogsa skulle
dukke opp blant dette utvalget kom ikke som noen overraskelse, da annen forskning viser at helse
har en sterk innflytelse pa bade elever, kropps@vingsleerere og skoleledere (Annerstedt, 1991; Hagen,
2015; Kolle, 2012; Myhrer, 2014; Syvertsen, 2014). | tillegg har helse hatt en stor innflytelse pa fagets
lereplaner i lengre tid (Annerstedt, 2008). Kroppsgving uten helse fremstar som utenkelig, og det er
rimelig a si at helse er en stor del av vart kropps@vings-DNA. Selv om dette virker a vaere en bred
akseptert forstaelse, er det fortsatt mange som er kritiske til en slik helseorientering (Dowling, 2010;

Moe & Standal, 2013; Ommundsen, 2008). De mener ikke at helse skal fjernes fra faget, men at helse
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blir fremstilt pa en snever og uhensiktsmessig mate (Dowling, 2010). Isteden gnsker forskerne at

faget fremstiller helse som noe mer helhetlig.

| dag virker det som om helse blir fremstilt og forstatt pa to ulike mater i kropps@ving. Pa ene siden
blir fagets helseoppgave forstatt som et direkte helseforebyggende tiltak. Dette kan ses i
sammenheng med det leererne uttrykker om at kroppsgvingsfaget skal sikre elevene fysisk aktivitet.
Selv om det a bedre elevens helse kan bli forstatt som en nytteverdi, og derav i trad med
dimensjonen "laering gjennom bevegelse”, har ikke fysisk aktivitet et fokus pa & endre elevenes
forstaelse eller innsikt. Pa bakgrunn av Arnolds teori kan dermed ikke kroppsgving som fysisk
aktivitet, og et direkte helseforebyggende tiltak, veere en legitimering av faget. En mulig grunn til at
leererne uttrykker en slik forstaelse kan vaere det forskning viser, og informantene selv uttrykker, at
barn og unge blir mer stillesittende (Helsedirektoratet, 2016b). Mange elever trenger tydeligvis mer
fysisk aktivitet i hverdagen. Dette underbygger ogsa Ommundsen (2008), som mener at faget har fatt
en ny oppmerksomhet ettersom befolkningen er mer stillesittende. Derimot viser studier at
kropps@vingsfaget ikke kan tilfredsstille Helsedirektoratets anbefalinger til fysisk aktivitet
(Helsedirektoratet, 2016a), verken pa hyppighet, intensitet eller varighet (Lyngstad, 2011). Dermed
kan det virke som om kroppsgvingsfaget ikke alene kan sta for all den daglige fysiske aktiviteten som
er ngdvendig. Det er verdt @ merke seg at, i motsetning til Lyngstad (2011), har verken Trost eller
Waring, Warbuten & Coy forsket pa det norske kroppsg@vingsfaget. Dermed kan det vaere mulig at
norsk kropps@ving faktisk tilfredsstiller kravene om intensitet og varighet. Dette hjelper likevel lite

dersom faget ikke tilfredsstiller kravet til hyppighet (Lyngstad, 2011).

En annen mulig grunn til at laererne uttrykker en slik forstaelse kan skyldes deres kontekst. Her har
prosjektet Active Smarter Kids hatt stor innflytelse pa skolene i regionen, hvor fokuset primaert har
veert helse og fysisk aktivitet. Selv om slike prosjekter sannsynligvis ikke har som hensikt a pavirke
oppfatningen av kroppsgvingsfaget negativt, kan det virke som om faget pavirkes indirekte gjennom
uklare skiller mellom kroppsgving og fysisk aktivitet. Dette kan for eksempel vaere grunnen til at
enkelte informanter bruker begrepene kroppsgving og fysisk aktivitet som noe synonymt nar de
uttaler seg om kroppsgvingsfaget. Her virker det som om laererne sliter med a skille et skolefag som
egentlig skal ha fokus pa laering og dannelse, fra et overordnet begrep som tar for seg generell fysisk
utfoldelse. Satt pa spissen, blir det som a forsta norskfaget som noe synonymt med lesing. At lsererne
sliter med & skille disse begrepene kan ogsa skyldes det Nyberg og Larsson (2014) nevner, at
myndighetene anvender disse begrepene synonymt. | sa fall er det kanskje ikke sa rart at ogsa laerere
bruker disse begrepene om hverandre, nar de som faktisk lager styringsdokumentene gjgr det. Om

det derimot blir gjort klare skiller mellom kroppsgvingsfaget og fysisk aktivitet, kan det tenkes at
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kroppsgvingsfaget kan nyte godt av mer fysisk aktivitet i skolen. Ved a fa inn mer fysisk aktivitet
ellers i skolen kan kroppsgvingsfaget ga vekk fra a fokusere pa mest mulig aktivitet i timene, til 3
fokusere mer pa selve laeringen i faget. Det kan gjgre at faget i mindre grad blir oppfattet som et

direkte helseforebyggende tiltak, og heller styrkes som et pedagogisk leeringsfag.

Pa den andre siden blir fagets helseoppgave forstatt som et mer indirekte helseforebyggende tiltak.
Her er malet a gi elevene det kompetansegrunnlaget de trenger slik at de selv kan ta ansvar for sin
egen helse. Dette kan ses i sammenheng med det laererne uttrykker om at kroppsgvingsfaget skal gi
elevene kunnskap om helse. Denne forstaelsen kan dermed ses i sammenheng med Arnolds
dimensjon ”laring om bevegelse”, og det a bidra til 3 gpke elevenes erkjennelse og refleksjon rundt
egen bevegelsesaktivitet (Ommundsen, 2005). Selv om teoretisk kunnskap har en viktig plass i fagets
formal (Utdanningsdirektoratet, 2015b), kan heller ikke denne oppfattelsen vaere fagets kjerneverdi
fordi kroppse@vingsfaget hovedsakelig er et praktisk fag (Regjeringen, 2011). Dette stgtter ogsa Arnold
(Ommundsen, 2005). Teoretisk kunnskap kan dermed ikke veaere fagets primaere oppgave eller vaere
en begrunnelse i seg selv for fagets eksistens. | lys av dette vil en slik forstaelse av fagets
helseoppgave kunne vaere mer fordelaktig om faget vil bli oppfattet som et laeringsfag, i motsetning
til om faget blir oppfattet som fysisk aktivitet og et direkte helseforebyggende tiltak. | tillegg kan det
tenkes at stillesitting blant barn og unge ikke er et helseproblem na, men kan bli det senere dersom
barna fortsetter en stillesittende livsstil. Selv om mye stillesitting kan fgre til at helsen blir darligere
(Helsedirektoratet, 2016b), blir det for naivt a tro at barn har darlig helse na bare fordi de sitter mye
stille. Det blir en for snever mate a tenke helse pa, og blir som a tro at en far darlig helse over natten.
En slik snever mate a tenke helse og pavirkningen av helse, kan gjenspeiles i maten fagets
helseoppgave blir oppfattet, og kropps@ving som et direkte forebyggende helsetiltak. Helse bgr
derimot bli tolket som noe omfattende og noe en oppnar over en lengre tid, og ikke bare en
kortsiktig tilstand. Om malet er 3 gi elevene en vedvarende endring av deres helse, bgr fokuset vaere
a gi elevene de ferdighetene eller kunnskapen som trengs slik at de selv kan ta ansvar for egen helse,

istedenfor a tenke kroppsgving som fysisk aktivitet og et ”her-og-na-tiltak”.

Leererne presiserer videre at kroppsgvingsfaget skal gi teoretisk kunnskap om kropp, kosthold,
trening og helse. Dette kan tolkes som det Sale (2017) og Safvenbom (Lyngstad et al., 2011)
beskriver som objektiv kunnskap, og som de mener faget i for stor grad domineres av. Selv om en
finner igjen et liknende snevert kunnskapssyn i eldre laereplaner (Gurholt & Jenssen, 2007), kan det
tyde pa at et slikt syn fortsatt preger faget. Det underbygger blant annet Dowling (2010) og
Safvenbom (Lyngstad et al., 2011), som mener laereplanen i kroppsgving har et smalt og avgrenset

syn pa kunnskap og helse. Dermed kan det virke som om det er for lite fokus pa subjektiv kunnskap i
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kropps@ving, som for eksempel elevenes personlige holdninger, fglelser, opplevelser og erfaringer.
En slik subjektiv kunnskap kan ses opp imot det Arnold nevner om psykologi, sosiologi og filosofi, og
som inngar i ”laering om bevegelse” (Arnold, 1988). Derimot kan ikke laereplanen i kropps@ving vaere
en naturlig forklaring pa hvordan leerere i andre fag har en slik objektiv oppfatning av kunnskap. At
leerere i andre fag uttrykker en slik oppfatning kan for eksempel skyldes at; leererne selv har blitt
utsatt for den typen kunnskap selv som elev, de kan ha blitt introdusert for den type kunnskap
gjennom prosjektet Active Smarter Kids, at skolen leererne jobber pa generelt baerer preg av objektiv
kunnskap, at det er for lite subjektiv kunnskap ogsa i andre lzereplaner, eller de kan vaere pavirket av
medias og samfunnets fremstilling av helse som noe objektivt. | den sammenheng er det utfordrende
a peke pa akkurat hva som er grunnen til at disse laererne har et slikt syn, nar det viser seg at mange
faktorer kan spille inn. Om kroppsevingsfaget gnsker a gke elevenes erkjennelse og refleksjon rundt
egen bevegelsesaktivitet i stgrre grad, i lys av begrepet "laering om bevegelse”, kan det i hvert fall

hevdes at det er fordelaktig om kunnskapsfeltet i faget blir utvidet.

Resultater fra studien viser en oppfatning om at kroppsevingsfaget bade skal utvikle elevenes
motorikk og gjgre at elevene blir glade i & vaere i aktivitet. Det vil si a forsta faget som et motorikkfag
og et mestringsfag. Disse to oppfatningene kan ses i sammenheng med Arnold sitt siste, og kanskje
viktigste dimensjon, nemlig ”leering i bevegelse” (Ommundsen, 2008; Sxle, 2017). | den forbindelse
kobles disse oppfatningene til dette begrepet fordi motorisk utvikling kan tolkes som mestring av
egne kroppslige muligheter, mens glede av a vaere i aktivitet kan tolkes som en form for indre
bevegelseserfaring og egenverdi. Motorisk utvikling og glede er ogsa noe elevene mest sannsynlig
tilegner seg gjennom a vaere i bevegelse, og ikke gjennom for eksempel kunnskap, noe som gjgr
tilknytningen til Arnolds dimensjon enda tydeligere. Disse oppfattelsene er ogsa i trad med
leereplanen, hvor begreper som bevegelsesmestring, bevegelsesutfoldelse og bevegelsesglede er
sentrale (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Dermed kan det virke som om disse oppfatningene av
kroppsgvingsfaget bade er i trad med det Arnold mener er fagets kjerneverdi og primaere

legitimering, og noe av det mest sentrale innenfor laereplanen i faget.

| sa fall kan det tenkes at det er viktig at elevene opplever for eksempel glede, mestring og
anerkjennelse, om de skal fortsette a utvide sine kroppslige muligheter i aktivitet. Selv om
bevegelsesglede virker & veere fundamentalt i fagets leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2015b), viser
det seg at glede ikke alene kan vaere fagets primaere oppgave om faget gnsker a fremsta med en
pedagogisk verdi. For at et fag skal ha en pedagogisk verdi ma det vaere en form for laering, som for
eksempel lering av praktiske ferdigheter eller kognitiv kunnskap. Derimot kan glede bli sett pa som

mer et resultat, eller en nytteverdi, av det & mestre praktiske ferdigheter eller kognitiv kunnskap. Pa
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den maten kan det tenkes at faget kan skape glede gjennom & fokusere pa laering og mestring.
Dessuten er det urealistisk a bygge en kjerneverdi pa en subjektiv opplevelse alene, slik som glede.
For eksempel kan én elev oppleve glede i & mestre svgmming, mens andre kan oppleve svgmming
som alt for utfordrende, eller kanskje alt for enkelt og dermed ikke oppleve noen form for glede. Det
gjor det naermest umulig a tilpasse innholdet slik at alle elevene skal oppleve en form for glede til en
hver tid. Samtidig er det viktig & understreke at dette ogsa gjelder laering, og at det er utfordrende a
sgrge for at alle elever opplever en form for lzering til en hver tid. Slike subjektive opplevelser som
glede og lering kan vaere vanskelig for en laerer a observere og bekrefte. Av dette kan det virke som
om det er utfordringer knyttet til 3 se pa bevegelsesglede som fagets primare oppgave. Det kan
derimot virke mer hensiktsmessig a betrakte glede som et resultat av det 3 utvikle elevenes

kunnskaper og ferdigheter, og en opplevelse av mestring.

Oppfattelsen om at kropps@vingsfaget skal gi elevene en motorisk utvikling kan pa sin side tolkes a
veere fagets primaere oppgave i stgrre grad enn oppfattelsen om a skape bevegelsesglede. Dette
fordi motorisk utvikling kan forstdes som en utvikling av elevenes bevegelsesmuligheter. Dermed kan
det tyde pa at laererne uttrykker en oppfatning som bade er i trad med det Arnold beskriver som
fagets kjerneverdi og primaere legitimering (Ommundsen, 2008), samt noe av det mest sentrale
innenfor laereplanen i faget (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Derimot virker ikke laererne 8 mene at
motorisk utvikling skal vaere fagets kjerneverdi, slik som Arnold (1988), Moe og Standal (2013) og
Ommundsen (2013) hevder. Det kan virke som om leererne oppfatter motorisk utvikling som en
nytteverdi gjennom a veere i allsidig fysisk aktivitet. Dette kan for eksempel ses igjen i sitatet til Jens
! Dermed kan det tyde pa at lzererne er mer opptatt av den gkende stillesittingen blant elevene, enn
barn og unges stadige darligere motorikk (Ommundsen, 2013). Samtidig skal det sies at elevenes
darlige motorikk kan skyldes at de sitter mer i ro enn tidligere, derfor kan det vaere at utfordringen
faktisk ligger i a fa elevene i mer aktivitet. Om laererne i det hele tatt er klar over at barns motorikk
blir darligere kommer heller ikke sa tydelig frem i resultatene. Dette kan skyldes at Roth et al. sin
forskning ikke er like utbredt her i landet fordi den er tysk (Ommundsen, 2013), i motsetning til for
eksempel Helsedirektoratet sin forskning pa stillesitting, som er norsk (Helsedirektoratet, 2016b).
Likevel kan det tenkes at tyske barns levestandard og skolesystem ikke er veldig ulikt fra det norske,

noe som gjgr det mulig a relatere denne forskningen til norske elever. Det kan vaere grunnen til at

!Jens:” Det ma jo veere for a sikre fysisk aktivitet. Det tror jeg nok er hovedhensikten. Men selvsagt generell utvikling
av grovmotorikk, som kanskje blir viktigere og viktigere nar ungdommene generelt far, jeg sier de ikke blir mer og

mer passive, men de fGr mer og mer tilbud om stillesittende fritidsaktiviteter”
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Ommundsen (2013) referer til nettopp denne forskningen i sin artikkel om fysisk-motorisk utvikling. |
tillegg er kanskje ikke ngdvendigheten av bedre motorikk det en hgrer oftest om i media eller i
samfunnet ellers. Det hgres for eksempel ikke like drastisk ut at barn har darligere motorikk, som at
barn har darligere helse. Det kan tenkes at helse generelt har en stgrre interesse i samfunnet.
Dermed kan det vaere at lzererne enklere trekker likninger mellom kroppsgvingsfaget og

ngdvendigheten av bedre helse.

En annen grunn til at oppfattelsen om motorisk utvikling ikke er like utbredt blant lerere kan veere at
denne oppfattelsen er mer kropps@gvingsspesifikk, sammenlignet med for eksempel sosialisering. En
ser antagelig ikke mal som motorisk utvikling i andre fag og laereplaner, noe som gjgr at disse malene
kan tolkes som mer kropps@vingsspesifikke. | sa fall kan dette skyldes at motorisk utvikling ikke er sa
kjent for dette utvalget sammenlignet med mer overordnede mal i skolen, som samarbeid. Derimot
viser forskning at heller ikke kroppsgvingsleerere har en utbredt oppfatning om at faget skal utvikle
elevenes motorikk (Armour, 1998; Hagen, 2015; Haug, 2003; Kolle, 2012; Lyngstad, 2017; Myhrer,
2014; Nannestad, 2015; Quennerstedt et al., 2003; Syvertsen, 2014). Om det er en gruppe som bgr
kunne oppfatte faget pa en mest formalstjenlig mate, burde det vaere kropps@vingslaerere. Denne
forskningen viser at kropps@vingslaerere har ulike oppfatninger om kroppsgvingsfaget, pa lik linje
med leererne i dette studiet. En skulle tro at fagpersoner som leser og bruker lzereplanene daglig var
kjent med vektleggingen av motorisk utvikling i lereplanen. Dermed er det kanskje ikke sa rart at
ikke alle oppfatningene til norsk- og matematikklaererne er like formalstjenlige, dersom de som
faktisk skal ha en innsikt i leereplanene og utgver faget, heller ikke har det. Med tanke pa at norsk- og
matematikklaererne antageligvis daglig omgas kroppsgvingslarerne, kan det vaere at oppfatningen

kroppsegvingslarerne har av faget pavirker oppfatningen til andre laerere.

Ut ifra det som er diskutert over kan det virke som kroppsgvingsfaget skal utvikle elevenes motorikk,
slik at elevene kan oppleve glede i & veere i aktivitet. Det er den mest hensiktsmessige og

formalstjenlige oppfatningen med tanke pa fagets legitimering.

5.2 Kropps@vingsfagets verdi

Resultater fra studien viser at samtlige av informantene oppfatter kropps@vingsfaget som verdifullt.
Resultatene stgtter dermed ikke tidligere forskning (Armour, 1998; Svendby, 2013; Wiken, 2011) som
viser at faget anses a vaere et lavstatusfag sammenlignet med de andre fagene. Denne oppfatningen
er tydeligvis bred nar forskning viser at bade andre faglaerere, foreldre og elever deler en slik

oppfatning. Hva som resulterer i at informantene i denne studien skiller seg fra tidligere forskning
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kan skyldes at annen forskning har benyttet seg av begrepet status, i motsetning til begrepet verdi.
Det kan virke som om kropps@vingsfaget blir ssmmenlignet med andre fag i stgrre grad i de andre
studiene, enn hva informantene gjgr i dette studiet. Dette kan forklares av definisjonen pa status,
som viser at begrepet kan bli forstatt som en plassering (Status, 2018), altsa i forhold til noe annet.
Selv om begrepsavklaringen i oppgaven tar for seg begrepene verdi og status som noe synonymt,
virker en slik sammenligning med andre fag a vaere fravaerende blant informantene i dette studiet og
bruken av begrepet verdi. Derimot svarte lzererne mye av det samme pa legitimeringsspgrsmalene,
som de gjorde pa verdispgrsmalet, noe som kan tyde pa at utvalget tolket verdi i stgrre grad som noe
synonymt til legitimering. Dermed kan det vaere at leererne hadde uttrykt noe annet om de hadde
fatt spgrsmalet om status istedenfor verdi. Pa bakgrunn av dette kan det virke som om fagets verdi
og fagets status ikke kan tolkes synonymt. Derfor kan det stilles spgrsmal ved om denne studien og
tidligere studier faktisk kan sammenlignes nar det kan tyde pa at de ikke undersgkt samme fenomen.
Ut ifra dette kan det virke som om begrepet status er mer egnet nar det kommer til sammenligning,

om malet er 3 sammenligne for eksempel kroppsgvingsfaget og andre skolefag.

Det finnes ogsa andre mulige grunner for at resultatet i denne studien skiller seg fra annen forskning.
En grunn til at leererne i denne studien mener faget er verdifullt kan skyldes laerernes egeninteresse
for faget. Dette kan blant annet tolkes ut ifra svarene og deres frivillige deltakelse til intervju.
Imidlertid er det lite sannsynlig at informanter stiller ufrivillig opp til forskning, og derfor vil dette
trolig gjelde all forskning. Laerernes kontekst gjgr derimot dette utvalget enestdende sammenlignet
med annen forskning. Laerernes deltakelse i ASK-prosjektet kan ha gitt laererne kunnskap og
ferdigheter som hgyst sannsynlig pavirker deres oppfatning av kroppsgvingsfaget og hva de mener er
verdifullt med faget. Selv om prosjektet ble fremstilt i et negativt lys tidligere, kan det ha resultert i at
lererne har fatt gynene opp for kroppsgvingsfagets muligheter i stgrre grad. | sa fall kan det vaere at
et slikt prosjekt har kommet kropps@vingsfaget til nytte gjennom at faget blir ansett som verdifullt i
skolen. Det kan selvfglgelig diskuteres om de verdiene som kommer frem i slike prosjekter faktisk er i

trad med kroppsgvingsfagets formal, og til fordel for kroppsgvingsfaget i det lange lgp.

Utfallsrommet viser en variasjon i aspekter for hvorfor kroppsgvingsfaget er verdifullt. At
informantene begrunner ulikt kan skyldes deres tolkning av begrepet verdi. Store Norske Leksikon
(2017) tar derimot hgyde for dette ved a definere verdi som noe subjektivt. Hva som er verdifullt for
en person, er ikke gitt a vaere verdifullt for en annen. Dermed vil det ofte bli variasjon i svarene pa
spgrsmal som omhandler verdi. | likhet med begrepet legitimering, gjgr dette det vanskelig a
bedpmme om en begrunnelse for hvorfor noe er verdifullt som riktig eller feil. For & kunne undersgke

om disse oppfatningene er hensiktsmessig med tanke pa kroppsg@vingsfaget, vil de ulike
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oppfattelsene bli sett opp i mot Utdanningsdirektoratet sine sider og Arnold sine
bevegelsesdimensjoner. Arnolds bevegelsesdimensjoner kan i denne sammenheng tolkes som en
form for egenverdi og instrumentell verdi. Egenverdien med faget kan en se igjen i dimensjonene
”laering i- og -om bevegelse”, hvor aktiviteten i seg selv star i sentrum, og muligheten til & laere om
seg selv og sin egen bevegelsesaktivitet (Ommundsen, 2005; Sxle, 2017). Den instrumentelle verdien
kan ses igjen i dimensjonen ”laering gjennom bevegelse” og det Ommundsen (2005) beskriver som
den instrumentelle effekten av a vaere i bevegelse. Pa den maten kan en undersgke om disse
oppfatningene er i stgrre eller mindre grad i trad med fagets formal, egenverdi og instrumentelle
verdi. Dette styrker ogsa sammenhengen mellom fenomenene kroppsgvingsfagets legitimering og

verdi.

| ssammenheng med Arnolds dimensjoner kan de ulike oppfattelsene som kom frem i denne studien
deles inn etter egenverdi og nytteverdi ved kroppsg@vingsfaget. Pa den ene siden har en, at faget er
viktig fordi -det laerer elevene aktiviteter de kan bruke senere, og - gj@r at elevene far oppleve
mestring. Disse kan tolkes a veere i trad med kropps@vingsfagets leereplan i stgrre grad fordi det star
spesifikt i lereplanen at faget er et allmenndannende fag som skal jobbe for livslang bevegelse og
bevegelseskompetanse (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Faget ma derfor legge opp til ulike
aktiviteter slik at elevene far oppleve fysisk mestring, som igjen kan bidra til at elevene opprettholder
en livslang bevegelse. Disse oppfattelsene kan dermed bli sett pa som fordelaktige om faget gnsker &
bli oppfattet i lys av det som star leereplanen. P4 den andre siden har en, at faget er viktig fordi -det
gir en variasjon i skolehverdagen, - bidrar til skolens dannelsesoppgave, og - bedrer elevenes helse
gjennom aktivitet. Flere av disse oppfattelsene kan ses i sammenheng med oppfattelsene som kom
frem om kroppsevingsfagets legitimering. Som tidligere nevnt, kan det tyde pa at leererne ikke ser
forskjell pa legitimering og verdi, eller at spgrsmalene i intervjuguiden ble for like. Ut ifra det som er
diskutert i forrige kapittel, kan det tyde pa at disse verdiene kan tolkes som mer instrumentelle og
mer generelle mal i skolen, mal som star utenfor selve kroppsgvingsfaget. Dermed er det ikke gitt at
faget tjener pa a bli oppfattet som verdifullt dersom begrunnelsene for hvorfor ikke er i trad med
fagets hensikt. Det kan likevel diskuteres om dannelse kan plasseres innenfor nytteverdi, nar
dannelse ogsa kan ha egenverdi i kropps@vingsfaget. Nytteverdiene ved dannelse blir i denne
sammenhengen forstatt som et funksjonalistisk og instrumentalistisk perspektiv, hvor individene skal
dannes inn i et samfunn. Dette er en oppgave alle fag jobber for, og lite kropps@vingsspesifikt
(Annerstedt, 1991). Samtidig har dannelse en eksistensiell verdi for elevenes personlige dannelse,
hvor elevene reflekterer over sin egen hverdag, menneskesyn, verdier og tro. Det kan ogsa omhandle

det a finne sin egen identitet.
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En oppfattelse som skiller seg fra de andre er at kropps@vingsfaget blir oppfattet som verdifullt fordi
det gir elevene mestring. | likhet med verdi, kan ogsa mestring bli forstatt som noe individuelt og
subjektivt. Hva personen allerede kan eller har av erfaringer, kan tenkes a ha en betydning for
hvorvidt en person opplever mestring. Denne oppfattelsen blir derfor sett pa som en egenverdi ved
faget, og skiller seg fra de andre oppfattelsene som i stgrre grad kan tolkes som nytteverdier.
Samtidig kan ogsa mestring og mestringsfglelse bli forstatt som nytteverdi og fordelaktig i andre
situasjoner, i form av for eksempel selvtillit. Videre understreker laererne at de teorisvake elevene
mestrer i kropps@ving og at faget derfor er verdifullt. Selv om laererne antageligvis mener at faget er
viktig fordi alle elevene skal fa oppleve mestring i skolen, kan deres synsvinkel tolkes tvetydig.
Istedenfor a kalle elevene praksissterke, kaller leererne elevene for teorisvake. Det gjgr det de sier
om at faget har hgy verdi lite troverdig, fordi det kan virke som de samtidig mener at faget er lettere
a mestre i nar selv de teorisvake elevene klarer det. Snudd pa hodet, blir det som a si at norskfaget er
viktig, spesielt for de praksissvake elevene. Selv om dette eksempelet er tatt litt ut av kontekst, virker
en slik oppfatning helt utenkelig i skolen. Samtidig er det viktig & understreke at det finnes elever
som er sterke og svake i bade teori og praksis. Om faget gnsker a bli oppfattet som viktig, kan det
ikke virke fordelaktig om faget blir forstatt som en arena hvor selv de svakeste elevene presterer. |
stedet bgr faget heller bli forstatt som en arena der alle elever har mulighet til a vise sine sterke
sider, og samtidig utvikle sine svake. Laererne papeker ogsa at det er tydeligere tapere i faget. Selv
om denne oppfattelsen ikke virker a vaere begrunnelse for hvorfor kroppsgving er verdifullt, snarere
tvert i mot, er dette et viktig poeng som mange elever antagelig kjenner pa. Til forskjell fra mange av
de andre fagene i skolen, kan det sies at elevene er mer kroppslig tilstede i kropps@vingsfaget. Det
elevene presterer i timene er derfor mye tydeligere for andre medelever, enn i for eksempel
matematikk. Det kan dermed tenkes a vaere en stgrre form for “nakenhet” i kropps@ving. En slik
nakenhet kan gjgre det tydeligere bade hvem av elevene som mislykkes, og hvem som mestrer

aktivitetene. Dette kan vaere grunnen til at laererne uttrykker en slik forstaelse.

Det kan fremsta som at laerernes oppfattelse av kroppsevingsfagets verdi er i stor grad er preget av
det Arnold betegner som instrumentelle verdier ved faget. Arnold prgver i den forbindelse, gjennom
sine dimensjoner, a sette noen rammer for hva som kan vaere egenverdien og den instrumentelle
verdien ved kroppsgvingsfaget. Pa en side er det ikke gitt at laererne deler den samme oppfattelsen
som Arnold og hvilke verdier som er fagets egenverdi og instrumentelle verdi. For eksempel anser
Arnold helse som en instrumentell verdi ved faget, men fra laerernes stasted er det ikke gitt at helse
er en instrumentell verdi. For alt vi vet, kan god helse og det a vaere i aktivitet veere en egenverdi for
enkelte informanter. P4 en annen side er det ikke sikkert laererne vet hva egenverdien eller den

instrumentelle verdien ved kroppsevingsfaget er, eller hva begrepene i det hele tatt betyr. | sa fall er
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informantene muligens ikke bevisste pa at de oppfatter instrumentelle verdier ved faget som
betydningsfulle. | den sammenheng kan det stilles spgrsmaltegn ved om det er ngdvendig a vite
forskjellen pa disse verdiene ved faget, for en ser for eksempel at laereplanen ikke skiller mellom
fagets egenverdi og instrumentelle verdi (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Her virker det tvert i mot
som om disse verdiene blir ukritisk blandet sammen. | lys av laereplanen kan det derfor tolkes som
om det ikke er sa viktig a skille hva som er fagets egenverdi og hva som er dets instrumentelle verdi.
Allikevel skulle en tro at dette var viktig & understreke dersom faget gnsket a bli oppfattet i kraft av a
veere det det er, og som et laeringsfag. | sa fall kan det bli ansett som fordelaktig for faget om laerere
og elever reflekterer mer rundt hva som er fagets egenverdi og instrumentelle verdi, for slik

lereplanen er utformet i dag er det opp til leseren a finne forskjellen.

5.3 Oppsummering

Diskusjonen viser at flere av laerernes oppfatninger av kroppsgvingsfagets legitimering og verdi er lite
formalstjenlige. Det viser seg at laererne i stor grad oppfatter kroppsgvingsfagets legitimitet gjennom
instrumentelle verdier og overordnede mal i skolen, noe som er i trad med Arnold sin dimensjon
”laering gjiennom bevegelse”. Dette er derimot ikke fagets hovedoppgave og kjerneverdi. Disse
oppfattelsene gjenspeiles ogsa i hvordan laererne oppfatter fagets verdi. Det kan tyde pa at leererne i
stor grad verdsetter de instrumentelle verdiene ved faget. Egenverdien ved faget kommer derimot
ikke sa tydelig frem. Selv om det ikke er et mal innenfor fenomenografien, har forskeren tillatt seg
selv a diskutere resultatet fra oppgaven (andreordens perspektiv) opp i mot forskning og lereplanen
(fersteordens perspektiv). Dermed kan en finne kritiske aspekt bade innenfor selve resultatet, men
ogsa ved a undersgke resultatene opp i mot lereplaner og annen forskning. Innenfor andreordens
perspektiv ble kropps@ving som et leerings- og dannelsesfag, og kroppsgving som et nyttefag, ansett
a veere to kritiske aspekt. Til forskjell fra andreordens perspektiv, blir ikke helse ansett a vaere et
kritisk aspekt om en undersgker andreordens perspektiv opp i mot fgrsteordens perspektiv. Dette
fordi i formalet med faget, som er fgrsteordens perspektiv, star det at kroppsgvingsfaget bade har en
utdannelses- og helseoppgave (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Oppfattelsene om at kroppsgving
som et laerings- og dannelsesfag, og kroppsgving som et pausefag er derimot bade kritiske aspekt
innenfor andreordens perspektiv, og andreordens perspektiv opp i mot fgrsteordens perspektiv.
Kropps@ving som et sosialiseringsfag, aktivitetsfag, motorikkfag og mestringsfag, star alle i stgrre og
mindre grad i stil med laereplanen og Arnold sine dimensjoner. Som tidligere diskutert star det ingen
steder i verken laereplaner eller i forskrifter om at kroppsgvingsfaget skal veere et pausefag, derfor

forblir denne oppfatning et kritisk aspekt ogsa i et fgrsteordens perspektiv.
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5.4 Studiens styrker og begrensninger

En stor styrke ved dette studiet er antallet giennomfgrte intervjuer. Det ble gjennomfgrt 24, en-til-
en, intervjuer pa 9 ulike skoler. Utvalget besto bade av norsk- og matematikklaerere; to ulike
tilnaerminger til kunnskap og kanskje de viktigste fagene i skolen. Dette ga en stor bredde i
datamaterialet. Oppgavens valgte tilnaerming, fenomenografi, er ogsa en styrke ved dette studiet.
Med tanke pa at denne oppgaven undersgker menneskers oppfattelser, er fenomenografi en
ypperlig tilneerming a benytte selv om den ikke er sa utbredt. En annen styrke ved denne oppgaven
er derfor at den er et eksempel pa fenomenografisk tilnaerming til temaet, som ogsa vil kunne vaere

svaert verdifull som tilnaerming ogsa til andre tema innenfor skole og laering.

En begrensning ved studiet er at forskeren var bade intervjuer, transkriberer og analytiker. Det
hadde vart fordelaktig om ulike personer som hadde ulikt ansvar for disse prosessene for a unnga a
dataen blir farget av forskerens egen forstaelse. Dette kan veere med a svekke paliteligheten.

Samtidig kan det bli forstatt som en styrke at forskeren har et styrket forhold til datamaterialet, og

t

studiet. Forskeren i studiet er uerfaren med intervju som datainnsamlingsmetode. Det kan tenkes at

forskere med mer erfaring i stgrre grad vet hvordan en skal oppna en atmosfaere hvor informanten
far tillit til forskeren. | tillegg er det & anta at en mer erfaren intervjuer i stgrre grad vet hvilke
oppfelgingsspersmal som bgr stilles og nar, uten a gdelegge flyten i intervjuet. En begrensning ved
oppgaven kan veere at masterstudier det er inkludert som forskning. Disse ble inkludert fordi det
tidligere har vaert gjennomfgrt fa studier pa temaet i Norge. Kvalitetssikringen pa masterstudiene er
uviss fordi de ikke har noen form for fagfellevurdering, derfor kan dette svekke paliteligheten ved
oppgaven. Derimot har ikke disse studiene hatt en stor innvirkning pa verken prosessen eller

resultatet i denne oppgaven, derfor blir ikke disse studiene ansett a vaere sa betydningsfulle.

En annen faktor som kan ha pavirket dette studiet er at skolene har deltatt i forsknings- og
utviklingsprosjektet Active Smarter Kids. Hvilken grad av pavirkning dette prosjektet kan ha hatt pa
informantene er uvisst, men det har i noen grad pavirket skolene og lsererne. Dette kommer frem i
noen av svarene til informantene. Samtidig ma det poengteres at generalisering heller ikke er noe

mal i denne oppgaven.

En annen ting som er viktig & bemerke seg ved resultatet i studien er at kroppsgvingsfagets
legitimering og verdi kan oppfattes som ganske likt. Det kan ses igjen i sitatene, hvor laererne i stor
grad svarte det samme i begge spgrsmalene. Dette blir ikke ansett a vaere en begrensning ved

oppgaven, men mer en bemerkning som er gjort i ettertid. Dermed kan verdispgrsmalet oppfattes
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narmest som en gjentakelse av hva laererne svarte pa spgrsmalene om fagets legitimering. | sa fall
kan det tyde pa at disse fenomenene blir for like, noe som kan ses pa som en begrensning ved

oppgaven.
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6.0 Avslutning

Forskning viser at en stor utfordring for kroppsgvingsfaget er at faget ikke har en klar kjerne (Gurholt
& Steinsholt, 2010). Det er knytt flere utfordringer til at kropps@vingsfagets legitimitet og verdi blir
oppfattet pa ulike og mindre formalstjenlige mater. Hensikten med denne studien har derfor veert a
undersgke hvordan norsk- og matematikkleerere oppfatter kroppsgvingsfagets legitimering og verdi.
For a svare pa denne problemstillingen har forskeren gjennomfgrt intervju av ungdomsskolelaerere i
fagene norsk og matematikk, fra ulike skoler i Sogn og Fjordane. Dette utvalget ble foretrukket fordi
det ikke har blitt giennomfgrt pa en liknende mate tidligere, og for a skape en stgrre bredde i

kunnskapen om hvordan faget oppfattes innad i skolesystemet.

Funn i studien har synliggjort en variasjon i hvordan leerere i andre fag oppfatter kroppsgving.
Gjennom intervju og forskerens egne tolkninger av datamateriale, kom det frem seks ulike aspekter
av kropps@vingsfagets legitimering og fem ulike aspekter av kroppsgvingsfagets verdi. Blant
informantene kommer det frem at kroppsgvingsfaget blir oppfattet som et pausefag,
sosialiseringsfag, helsefag, aktivitetsfag, motorikkfag, og mestringsfag. Mens informantene
begrunner kroppsgvingsfaget som verdifullt fordi det gir elevene en variasjon i skolehverdagen,
dannelse, bedre helse, lzere aktiviteter, og oppleve mestring. De kritiske aspektene som kom frem
innenfor andreordens perspektiv var kropps@ving som et leerings- og dannelsesfag, og kroppsgving

som nyttefag.

| diskusjonsdelen tillot forskeren & undersgke funnene i studien opp i mot litteratur som Arnolds
bevegelsesdimensjoner, tidligere forskning, samt kroppsgvingsfagets leereplan og andre forskrifter.
Her viser det seg at leerernes oppfattelse av kroppsgvingsfagets legitimering og verdi er i trdd med
det Arnold beskriver som ytre legitimeringer og instrumentelle verdier av faget. | den forbindelse
dukker det opp oppfattelser om at faget skal utvikle samarbeid, helse og allsidighet, samt variasjon,
dannelse og helse. Pa bakgrunn av tidligere forskning var disse oppfatningene av kroppsgvingsfaget
forventet og i stgrre grad utbredt enn de mer formalstjenlige oppfattelsene. De oppfattelsene som
blir sett pa som mer formalstjenlige, var at faget skal utvikle motorikk, glede og mestring. Det kan
tyde pa at kroppsgvingsfaget har en oppgave i a tydeliggjgre og fremme egenverdien ved faget,

dersom faget ikke gnsker a bli oppfattet i lys av nytteverdier.

| trad med fenomenografien, hvor variasjon er sentralt for laering og utvikling, kan en spgrre seg

hvordan kunnskapen som kom frem i dette studiet kan nyttiggjgres. Variasjonen som kommer frem i
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denne oppgaven kan bevisstgjgre de som deltok i studien, men ogsa andre faglarere,
kroppsevingslaerere, politikere, de som utarbeider lzereplaner og sa videre, pa hvilke oppfatninger
som eksisterer om kroppsgvingsfagets legitimering og verdi. P4 den maten kan personer bli mer
bevisst pa hvordan de selv oppfatter faget, hvilke oppfatninger som er naturlige a ha, og hvilke en
muligens bgr ha. Ut ifra egen erfaring, ble jeg ikke bevisst pa min egen oppfatning og de ulike
oppfatningene for jeg selv undersgkte at det finnes en variasjon. Etter fem ar med idrett- og
kroppsgvingsutdanning er jeg fortsatt usikker pa hvordan faget bgr oppfattes og hva som er
egenverdien ved faget. Variasjonen i denne oppgaven er derfor et redskap i & laere om

kroppsgvingsfagets legitimering og verdi, for @ kunne jobbe videre med a fremme fagets egenverdi.

6.1 Refleksjon og videre forskning

For a utvide kunnskapsfeltet ytterligere ville det vaere interessant a undersgke samme type utvalg,
men fra skoler som ikke hadde veert med i et prosjekt som Active Smarter Kids. Dette fordi prosjektet
kan ha pavirket leerernes oppfatning. Det samme kunne ogsa vaere aktuelt pa barneskole og
videregaende skole. Deretter hadde det vaert mulig & undersgke gruppen pa landsbasis, ved bruk av
kvantitativ metode og sp@rreundersgkelser, for a fa stgrre innsikt i fenomenene med et

representativt utvalg.

Videre ville det vaere interessant a ga i dybden pa de mest formalstjenlige oppfatningene. Ved a
undersgke mulige arsaker til hvorfor enkelte har mer formalstjenlige oppfatninger enn andre, kan en
jobbe preventivt i arbeidet for & oppna at kroppsevingsfaget blir legitimert pa en mer formalstjenlig
mate. Det vil si 4 videre kartlegge hvem som har en slik formalstjenlig oppfatning, for sa a finne
grunnen til hvorfor denne gruppen har denne oppfatningen. P4 den maten kan problemet tas ved
roten og danne en mer hensiktsmessig forstaelse fra begynnelsen av, istedenfor & endre en
oppfatning som allerede er der. Dette kan forhapentligvis fgre til at faget blir legitimert pa en mer

hensiktsmessig mate i fremtiden.

Det ville ogsa veert aktuelt & ga videre inn pa kroppsgvingsfagets egenverdi og instrumentelle verdi.
Ved for eksempel & undersgke hva ulike utvalg legger i disse, og hvilke verdier som blir knyttet til
enten fagets egenverdi og/eller instrumentelle verdi. Dette kan igjen knyttes til
legitimeringsspgrsmalet i kroppsgvingsfaget. Anbefaling til videre studier er at det kan vare
utfordrende 3a knytte verdi-spgrsmal opp i mot et subjekt. Selv om spgrsmalene 9-10 i oppgaven, som
omhandlet kropps@vingslaererens verdi, ble ekskludert i denne oppgaven, gjorde forskeren seg en

erfaring om at dette kan vaere problematisk for informanten 3 tolke og svare pa. Dette fordi tanken
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om at ingen mennesker er mer verdt enn andre, kan prege informantenes forstaelse. Det sitter
muligens langt inne & si at et menneske er mer verdt enn et annet, i hvert fall nar
kroppsgvingslareren bade er en kollega og antageligvis en venn. | en slik sammenheng, nar det er

snakk om individer, ville det antakelig vaere mer hensiktsmessig a bruke begrepet status fordi dette

begrepet ikke er like sterkt tilknyttet kropps@vingsleererens verdi som menneske, fremfor yrkesrolle.
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Glenn Kjerland

6856 SOGNDAL
Vér dato: 09.10.2017 Var ref: 56018 /3 /STM Deresdato: Deresref:
Forenklet vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning
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Sudent Sadle Teslo

Vurdering
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+ veiledning i dette brevet
+ Hogskulen pa Vestlandet sine retningdinjer for datasikkerhet

Veiledning

Krav til informert samtykke
Utvalget skal fa skriftlig og/eller muntlig informasjon om prosiektet og samtykke til deltakelse.
Informasion ma minst omfatte:

+ at Hogskulen pa Vestlandet er behandlingsansvarlig ingtitugon for progektet

+ daglig ansvarlig (eventuelt student og veileders) sine kontaktopplysninger

+ prosiektets formal og hva opplysningene skal brukestil

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
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Vedlegg 2

Stale Teslo
(Adresse)
5683 Sogndal Sogndal (Dato)

Til
Rektor ved ... Skole

Foresparsel om & delta i forskningsprosjekt

Mitt navn er Stéle Teslo. Jeg er student ved Hogskolen pa Vestlandet, og tar master i idrettsvitenskap.
Jeg kontakter deg fordi i min masteroppgave ensker jeg & f& innsikt i andre faglaereres tanker om
kroppsevingsfaget. Det er gjennomfert lite forskning pd dette omradet tidligere, og jeg synes personlig
dette bade er interessant og spennende 4 undersoke. I den forbindelse kontakter jeg deg og din skole,

fordi jeg ensker hovedsakelig & underseoke ungdomsskolelerere.

Jeg haper 4 kunne fa tillatelse til & gjennomfere min datainnsamling ved din skole. Utvalget jeg ensker
er lerere som underviser i norsk eller matematikk, og som ikke har utdanning eller underviser i
kroppseving til daglig. Hvert intervju vil ta ca. 20 minutter og kan gjennomfores nir det métte passe
deg, og dine lerere. Det er frivillig & delta i prosjektet og informanten vil til en hver tid kunne trekke
seg fra studiet uten & oppi en grunn. Alle opplysninger og data som kommer frem i prosjektet vil bli
behandlet konfidensielt frem til oppgaven er levert, og etter det vil alt bli slettet. Jeg er underlagt

taushetsplikt og prosjektet er godkjent av Norsk Senter for Forskningsdata (NSD).

Jeg haper 4 hore ifra deg. Dersom det skulle vare noen spersmal til prosjektet, ta kontakt med meg pa

tlf. 98490961 eller staale.teslo@gmail.com. Om nedvendig kan min hovedveileder Glenn Kjerland

kontaktes pd Glenn.Ovrevik.Kjerland@hvl.no, eller min biveileder @ystein Lerum pa

Oystein.Lerum@hvl.no.

Vennlig hilsen

Stéle Teslo

Masterstudent v/Hogskolen pd Vestlandet



Vedlegg 3

Stale Teslo
(Adresse)
5683 Sogndal Sogndal (Dato)

Til
Leerer som underviser 1 norsk/matematikk

FORESPORSEL OM A DELTA I FORSKNINGSPROSJEKT

Mitt navn er Stale Teslo. Jeg er student ved Hogskolen pd Vestlandet, og tar master i
idrettsvitenskap. Jeg kontakter deg fordi i min masteroppgave ensker jeg a fa innsikt i norsk-
og matematikklareres tanker om kroppsevingsfaget. Det er gjennomfort lite forskning pa
dette omradet tidligere, og jeg synes personlig dette bade er interessant og spennende &

undersoke.

I den forbindelse kontakter jeg deg fordi jeg ensker & intervjue deg og here dine tanker.
Intervjuet vil vare i ca. 20 minutter, og kan gjennomfoeres for, under eller etter arbeidstid, altsa
nér det métte passe deg. Dataen som kommer frem gjennom intervjuet vil bli registrert i form
av bandopptaker og notater. Det er frivillig a delta i prosjektet, og du kan til en hver tid trekke
deg fra prosjektet uten & oppi en grunn. Alle opplysninger og data som kommer frem i
prosjektet vil bli behandlet konfidensielt frem til oppgaven er levert. Deretter vil alt bli slettet.
Etter planen vil prosjektet vere avsluttet i juni 2018. Jeg er underlagt taushetsplikt, og
prosjektet mitt er godkjent av Norsk Senter for Forskningsdata (NSD).

Jeg haper & here ifra deg. Dersom det skulle vare noen spersmaél til prosjektet, ta kontakt med

meg pa tlf. 98490961 eller staale.teslo@gmail.com. Om nedvendig kan min hovedveileder

Glenn Kjerland kontaktes pd Glenn.Ovrevik.Kjerland@hvl.no, eller min biveileder Qystein

Lerum pa Oystein.Lerum@hvl.no.

Vennlig hilsen

Stéle Teslo

Masterstudent v/Hogskolen pd Vestlandet
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Samtykkeerklering ved datainnsamling til forskningsprosjekt

Mastergradsprosjekt ved Hagskolen pa Vestlandet

Prosjektleder: Stile Teslo
Hovedveileder: Glenn Kjerland

Biveilder: Qystein Lerum

Jeg stiller frivillig opp pé dette prosjektet og jeg vet at jeg til en hver tid kan
trekke meg, uten noen form for begrunnelse. Jeg har krav pé at alle
personopplysninger om meg vil bli slettet 1 etterkant av prosjektet, og at svarene

jeg gir ikke vil bli brukt 1 mot meg.

Sted Dato Signatur
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Intervjuguide

Start med & introdusere meg selv (Navn, alder, hvor jeg kommer fra)

Dette intervjuet gjennomferes i forbindelse med min masteroppgave i idrettsvitenskap ved
Hogskolen pa Vestlandet.

Hensikten med intervjuet er a f4 innsikt i hvordan du oppfatter kroppsevingsfaget, og hvilken
status du mener faget har i skolen.

Fortell at jeg til enhver tid har taushetsplikt, og at informanten vil bli anonymisert

Skriv under samtykkeskjema

Intervjuet vil bli tatt pd band, derfor er en godkjennelse nadvendig. Dette for & kunne fa en
mer presis gjengivelse, og at ingen data skal g tapt. Denne dataen vil kun bli brukt i dette
prosjektet og vil bli slettet i etterkant.

Varighet ca. 30 minutter

Spersmal for vi starter?

Generelt om l@reren: (Skru pa bandopptaker)

Navn (Blir anonymisert)

Alder

Hvilken type utdanning har du (lereren)?

Hvor lenge har du (informanten) jobbet som lerer?
Hyvilke fritidsinteresser har du?

Larerens oppfatninger av hvordan kroppsevingsfaget (fenomenet) er:

Hva mener du er drsaken til at vi har kroppsegving som eget fag i skolen?
Hva mener du innholdet i kroppsevingsfaget skal veere? Hvorfor?
Hva mener du kroppsevingsfaget skal bidra med i skolen, og samfunnet generelt? Hvorfor?

Fagintegrering er noe som er i vinden om dagen, i den sammenheng:

Hva mener du kroppsevingsfaget kan bidra med i ditt fag, med tanke pd méaloppnéelse i
norsk/matematikkfaget? Og hvorfor?

Hva mener du ditt fag (norsk/matematikk) kan bidra med i kroppsevingsfaget, med tanke pa
maloppnéelse i kroppsevingsfaget? Og hvorfor?

Hva mener du elevene skal laere i kroppseving?

Hvilken verdi mener du kroppsevingsfaget har i skolen?

Hva mener du om kroppsevingsfagets tidsbruk i skolen? Ber for eksempel kroppsevingsfagets
timetall gkes eller reduseres? Og hvorfor?

Hvilken rolle mener du faglerere i kroppseving skal ha skolen i dag, og i fremtiden? (Med
tanke pa for eksempel arbeidsoppgaver)

Hvilken verdi mener du kroppsevingslereren har i skolen?

Om informanten bruker begreper som eksempelvis nedenfor, be han/hun utdype de:
o Hva legger du i begrepet Helse? Fysisk aktivitet? Kroppsoving? Eksempler?

Oppsummer funn som er blitt gjort undervegs
Har jeg som intervjuer forstétt? Eventuelt sper om det noe som er uklart.
Er det noe informanten vil tilfeye? (Skru av bandopptaker)
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Figur 1 - Utfallsrommet med ulike beskrivelseskategorier om legitimeringsfenomenet.
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Figur 2 - Utfallsrommet med ulike beskrivelseskategorier om verdifenomenet.



