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Samandrag

Oppgava sitt tema er undervisingspraksis i kropps@ving. Bakgrunn for oppgava er tidlegare
studiar og diskusjonar i kroppsgvingsfaget som viser at faget ikkje blir praktisert som eit
utdannings-og leeringsfag (Aasland & Engelsrud, 2018), og det er lite forskingsbasert
kunnskap om undervisingspraksisen bade nar det gjeld gjennomfgring, teoribruk og fagleg
innramming. Oppgava baserer seg pa teorien om praksisarkitektur som inngang til a forsta
undervisingspraksis i kropps@ving. Valet fall pa teorien til Kemmis og Grootenboer (2014),
som inneber a undersgke ein praksis ved a bruke tre formar for arrangement. Det materiell-
gkonomiske arrangement, det sosial-politiske arrangement og det kulturell-diskursive
arrangement. Teorien blir samla sett brukt for 38 undersgke kropps@vingslaerarar sin
undervisingspraksis, og det som skjer i undervisinga, og for a utvikle kunnskap bade pa
bakgrunn av det teoretiske perspektivet og erfaringar som kroppsgvingslaerarar tar med seg.
Bade for a forme faget, bli forma og regulert gjennom historiske og idrettslege fenomen som

gjer undervisinga mogleg ut fra leerarane sine faglege erfaringar.

Oppgava har fglgjande problemstillingar: «Korleis arbeider tre kroppsagvingslaerarar pa 7. og
8.trinn med undervisingspraksis?» og «Kva kan teorien om praksisarkitektur ha G seie for

kunnskap om undervisingspraksis ?»

Det empiriske materialet er produsert giennom eit etnografisk inspirert feltarbeid ved ein
skule. Feltarbeidet gjekk f@gre seg over fire veker, og tre laerarar kalla Lars, Jonny og Frank i
sin undervising var involvert. Materialet bestar av bade observasjon i undervising i éin klasse
pa 7. trinn, og to klassar pa 8. trinn. Dette gjekk fgre seg over ein lengre periode med ulike

deltakarposisjonar, samt intervju av leerarane i etterkant av feltarbeidet.

Analysane viser korleis det materiell-gkonomiske arrangementet er uttrykt giennom aktivitet
og arbeid, som gjer det mogleg a organisere aktivitetar som til demes volleyball og skumball.
I tillegg blir arrangementet brukt for & halde orden pa, og a velje ut og forvalte utstyr, lase
opp og igjen skap og dgrer. Det materiell-gkonomiske arrangementet opnar opp for samtalar
i, og rundt aktiviteten. Det kulturell-diskursive arrangementet kjem til uttrykk gjennom
menneska i praksisen sine ord og tankar, som til dgmes at laerarane ropar «kom igjen no, viss
du prgver litt meir av det her». Saman med desse to arrangementa, blir sosial-politisk
arrangement ein fgresetnad for at det blir skapt relasjonar mellom menneska i praksisen,
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men ogsa mellom menneska og reiskapane som er tilgjengelege i det materiell-gkonomiske
arrangementet. Vidare er sentrale funn elevar som har med skiftekle og ikkje er skada, er dei
som far tilgang til undervisinga. Det kan sjaast i det materiell-gkonomisk arrangement ved at
garderoben er ein «stad» elevane ma innom for a fa tilgang til undervisingsrommet. Utstyr
og klede sjaast i oppgava som materielle reiskapar, og nar elevar ikkje har skift, eller er skada
vel elevane a unnga tid i garderoben. Elevane blir ekskludert ved at dei ma vere til stades
med riktig utstyr, og unnga a vere skada. | undervisinga prioriterarar laerarane det d vere i
aktivitet. Dei materielle reiskapane, som ribbevegg, tau, og skumballar gjer
kroppsgvingsundervisinga mogleg, alt fra dei synlege reiskapane som elevane kan nytte seg
av, til materielle reiskap som er innelast i skap som kun laerarane har ngkkel og tilgang til.
Undervisinga er (framleis) mykje laerarstyrt pa 7.trinn og 8.trinn, og gvingar og teknikk tett
opp mot ballsport har ein tydleg plass i undervisingspraksisen og byggast opp med sprak som
motiverarar elevane som «kom igjen», «flott, Kaja» «nydeleg mottak». Samla sett bidreg
forfattaren saman med laerarane til ny kunnskap om undervisingspraksis, ved a gjere allereie
kjente sider ved kroppseving synleg ved a bruke teorien om praksisarkitektur. Oppgava far
fram eit potensial som bidrar til profesjonskunnskap ved & kombinere det a vere tett pa
praksisen, og gjer det daglege relevant gjennom analyse av kva menneske gjer (handling),
kva dei seier (sprak), samhandling innafor ei gruppe, og meininga som skapast. Oppgava far
fram at det er behov for a undersgke undervisingspraksis neermare i lys av det sosial-
politiske arrangementet og det kulturell-diskurisve arrangementet mellom lzerar og elevar.
Desse perspektiva kan nyttast for a tenke nytt om kva som skal skje nar elevar blir
ekskludert, og at tilgang til elevane sin laering i faget blir redusert ved at det a vere i mest

mogleg aktivitet blir brukt av laerarane som mal for timen.

Ngkkelord: Kropps@ving, undervisingspraksis, praksis, praksisarkitektur, utdanning



English summary

The topic of the thesis is teaching practice in physical education. One reason behind the
thesis is that previous studies and discussions linked to the physical education subject show
that the subject is not practiced as an education and learning subject (Aasland & Engelsrud,
2018), and that there is little research-based knowledge about teaching practice in terms of
implementation, theory use and academic framing. The theory of practice architecture has
been chosen as an input for understanding teaching practice in physical education. The
choice fell on the theory of practice architecture from Kemmis and Grootenboer (2014),
which involves a practice using three forms of arrangement. The material-economic
arrangements, the social-political arrangements, and the cultural-discursive arrangements.
The theory is used collectively to survey physical education teachers” teaching practice, and
what happens in teaching, and to develop knowledge both based on the theoretical
perspective and experiences that physical education teachers bring with them. Both to
shape the subject, to be shaped and regulated through historical and sports phenomenon

that make teaching possible based on the teachers” professional experiences.

The thesis has the following issues: “How do three physical education teachers in 7" and 8t
grade work with teaching practice?” and “What can the theory of practice architecture have

to say for knowledge of teaching practice?”

The empirical material is produced through an ethnographically inspired fieldwork at a
school. The fieldwork lasted for four weeks, and the three teachers called Lars, Jonny and
Frank were involved with their teaching. The material consists of both observation in the
teaching in one class in 7™ grade, and two classes in 8™ grade. This took place over a longer
period with different participant positions, as well as interviews with the teachers after the

fieldwork.

In the analysis, it shows how the material-economic arrangements is expressed through
activity and work, and makes it possible to organize activities such as volleyball and foam
ball, and keep order and to select and manage equipment, unlock and re-lock cabinets and
doors. The material-economic arrangements open up for conversations in, and around the

activity. The cultural-discursive arrangements are expressed through the people in practice’s



words and thoughts, such as the teachers shouting «come on now, if you try a little more of
this». Together with these two arrangements, socio-political arrangements become a
precondition for the creation of relating’s between people in practice, but also between
people and the tools available in the material-economic arrangements. Further, key findings
are that students who bring change of clothes and are not injured, get access to the
teaching. The material-economic arrangements in the locker room are seen like a «place»
the students have to stop by to gain access to the teaching room. Equipment and clothing
can be seen in this thesis as material arrangements, and when students do not have clothes,
or are injured, the students choose to avoid time in the locker room. In teaching, teachers
prioritize being active. The material economics like wall-bars, ropes, foam balls make
physical education teaching possible, everything from the visible tools that the students can
use, to material arrangements that are locked in cabinets and stalls that only teachers have a
key and access to. The teaching is (still) a lot of teacher-led in 7™ grade and 8" grade, and
exercises and techniques close to ball sports have a clear place in the teaching practice and
are built up with language that motivates students «come on», «great, Kaja» and «beautiful
reception». Overall, the author, together with the teachers, contributes to new knowledge
about teaching practice, by making already known aspect of physical education visible by
using the theory of practice architecture. The thesis brings out a potential that contributes to
professional knowledge by combining being close to the practice and making the daily
relevant through analysis of what people do (action), what they say (language), interaction
within a group, and the opinions that are created. The thesis shows that there is a need to
examine teaching practice in more detail, in the light of the socio-political arrangements and
the cultural-discursive arrangements between teacher and students. These perspectives can
be used to rethink what should happen when students’ learning in the subject is reduced by

being in as much activity as possible is used by the teachers as a goal for the lesson.

Key words: Physical education, teaching practice, practice, practice architecture, education.



Forord

Gjennom mine snart 18 ar som elev og student, har det siste aret blitt brukt til det stgrste
arbeidet eg nokon gong har skrive. Eg er i ferd med a avslutte grunnskulelaerarutdanninga
for 5-10 trinn ved Hggskulen pa Vestlandet med denne oppgava. Det har vore ein lang
prosess og til tider krevjande, lzererik og tung i periodar. | starten var eg negativ og forstod
ikkje kvifor ei masteroppgave skulle vere slutten pa ei grunnskulelaerarutdanning. Eg som
trivast sa godt i praksis, og som gjerne skulle vore pa ein skule kvar dag — leert og undervist.
Likevel ser eg no at eg ikkje ville vore forutan. Eg har innsett at masteroppgava ngdvendigvis
ikkje treng a3 kome med noko fasit, men kan heller bidrege til 8 opne opp for meir forsking pa
feltet. Eg har fatt moglegheita til a fordjupe meg i eit emne eg har interesse av, og som eg
hdpar andre studentar og laerarar kan dra nytte av. Ogsa praksisarkitektur med Kemmis og
Grootenboer i forsete har vore inspirerande a lzere om, og «mgte»
kroppsgvingsundervisinga pa ein mate eg ikkje har tenkt pa i like stor grad tidlegare. Til slutt
vil eg takke dei som har hjelpt og stgtta meg i denne prosessen. Takka vere gode

stpttespelarar som har vore aldeles viktig for meg, skriver eg desse orda med glede og ro.

Min aller stgrste takk gar til mine to rettleiarar, Gunn Helene Engelsrud og Reidun Fretland.
Tusen takk for alt eg har lzert gijennom denne prosessen. Rettleiingane har vore til enorm
stgtte og inspirasjon, og gitt pafyll av gode og faglege diskusjonar. De har gjort at eg har blitt
meir reflektert, og hjelpt meg framover med kritiske og konstruktive innspel. Eg har blitt

skikkelig glad i dykk!

Eg vil rette ein stor takk til skulen, og mine tre informantar, utan de ville det ikkje vore
mogleg a gjennomfgre denne undersgkinga. Takk for spennande og faglege diskusjonar. Det
har heilt klart vore det mest givande i denne prosessen. Kvar og ein av dykk har gjort at eg

gleda meg til a snakke og lzere av dykk — eg opplevde stor trivsel og tilhgyrsel!

Til slutt vil eg takke familie min, vennar og medstudentar. De har gjennom heile dette aret
stgtta meg, hjelpt meg, og gitt meg mange positive og motiverande ord for a fullfgre
oppgava. De har vore gode a ha dei dagane ting har vore tunge — bade til glede og

frustrasjon.

Renate Pollen, mai 2022
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1.0 Innleiing

| takt med diskusjonar og tidlegare forsking i faget kropps@ving har eg valt a rette
merksemda og interessa mi rundt undervisingspraksisen i faget. Bakgrunnen for studien er
bade forsking, og eit ynskje om a leere meir om korleis undervisingspraksisen gar fgre seg, og
korleis kropps@vingslaerarar underviser. Bade internasjonale, svenske og norske studiar far
fram at kroppsgvingsfaget ikkje praktiserast som eit utdannings- og leeringsfag (Aasland &
Engelsrud, 2018). Faget kropps@ving blir pa lik linje med andre fag i skulen mgtt med
ferdigkonstruerte prosjekt (Aasland, 2019) som eg seinare i oppgava vil kalle praksis.
Undervisinga blir ikkje berre forma, regulert og gjort mogleg ut fra faglege fgresetnadar,
men ogsa historiske og idrettslege erfaringar spelar inn og er integrert i
undervisingspraksisen (Aasland, 2019). | kropps@ving er det ein rekke slike: Klesskifte,
oppvarming, uttgying, balansering, ballspel, karakter, dusjing osv. (Gullgv & Hgjlund, 2005, s.
45). Desse praksisane blir endra over tid, og pa kva mate endringane blir vektlagd er opp til
kvar enkelt innanfor ein praksisform. | min studie vil ein kunne sja at dei historiske og
idrettslege matane blir mellom anna representert ved a «vere god i idrettsdugleikar» som
har innarbeida seg i maten a undervise pa, og det same knytt til oppstarten av undervising.
Elevane star pa linje inntil enn vegg, med lzeraren framfor seg. Laerarane gjev beskjedar og
informerar om kva som skal skje i timen. Dette er ogsa eit bilete av at det historiske og
militeere framleis er gjeldande i undervisinga. Dette vil eg kome meir tilbake til i analyse-

(kapittel 5.0) og drgftingsdelen (kapittel 6.0).

Eg har og gjennom mine ar pa skulebenken og som laerar i praksis fatt erfart og sett dei ulike
kroppsgvingslaerarane sine praktiseringar. Kroppsgvingslaerarane sitt syn (og sosialisering og
kompetanse) pa faget er avgjerande for korleis dei underviser og laerer vekk til elevane. | og
med at kvar enkelt leerar sjglv har fridom til a velje kva som skal prioriterast og ikkje (Imsen,
2014, s. 26), er det stor variasjon i aktivitet som til dgmes om idrettslege dugleikar er noko
laeraren prioriterar og ogsa vurderar, eller om eleven sjglv trekkast inn i leereprosessen og
blir delaktige i eigen lzering. | denne oppgava tar eg utgangspunkt i undervisingspraksisen til
tre kroppsgvingslaerarar som eg har fglgd over ein lengre periode. Sentralt for oppgava er
kunnskap om korleis laerarane styrer og leiar undervisinga ut fra aktivitetar, sprak og

relasjonar. Eg vil difor starte med a gjere tydleg studien sitt teoretiske rammeverk gjennom
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ein illustrasjon fra ein undervisingstime i kropps@ving som eg observerte.

1.1 Tematisk introduksjon

8a stdr klare inntil veggen. Ei line skil kroppsavingssalen pa tvers. Laeraren delar inn i grupper
pd tre og fire. Halvparten av elevane fdr beskjed om a stille seg pa den eine sida, og den
andre halvparten pd den andre sida av lina. Elevane stiller seg i gruppene sine, innanfor dei
svarte markerte strekane. Strekane markerer ei bane. Ei kort og brei bane. Gruppene som
star naermast vindauga har ein ball per gruppe. Ballen blir slatt av personane pd eine sida og
over pd den andre. Laeraren stdr pa sidelinja og uttrykker «bra Kaja», «prav d sld tre
pasningar i laget fgr ballen blir spelt over pa den andre sida». Lisa: «hit, eg er klar» og flyttar
seg mot Hakon. Det blir poeng til det eine laget dersom ballen gdr i bakken pa motsett side

av lina innanfor dei svarte strekane.

Relativt kjapt kan eg tenke meg at du som lesar forstar at dette er ein illustrasjon fra ein
undervisingssituasjon i kroppsgving. Som lesar har du ogsa kanskje ein ide om kva aktivitet
dette er, men du blir likevel litt usikker fordi du ikkje kjenner igjen lina. Kanskje blir du
forvirra fordi elevane star i grupper pa tre og fire? Kvifor sa mange strekar, og kvifor er bana
kort og brei? Samstundes minner kanskje nokre av utsegna til noko du har hgrt fgr? Dersom
eg seier at lina skal illustrere eit nett. Klarer du kanskje a resonnere deg fram til at dette er
skildringa av ein liknande volleyball-aktivitet. Likevel sitter du kanskje igjen med mange
spgrsmal, kvifor line? Kvifor grupper pa tre og fire? Kvifor mange sma baner, som er korte og
breie? Nettopp dette haper eg du far svar pa seinare i oppgava. Det som gjer oss til 3 kjenne
igjen aktiviteten er tankar og erfaringar om strekar, ball, nett og reglane (ballen skal over
nettet, tre slag pa kvar side, spele innanfor dei svarte strekane). Sagt med andre ord:
Tidlegare kjennskap til spelet, spelet sine reglar og dei materielle rammene gjer at vi
konstituerer aktiviteten til noko vi kan fra fgr. Eg vil ogsa fa fram eit nytt perspektiv pa det
som er kjent ved a bruke teori, i tillegg vil eg gjere det kjente «framandt» ved a bruke
teorien. Eg vil bruke denne studien til a fa fram ei forstaing av undervisingspraksis, basert pa
empiri om kva leerarane gjer i undervisinga, og kva som kjenneteiknar det dei gjer sett
gjennom eit teoretisk blikk. Med dette som bakgrunn og forskingsinteresse vil eg undersgke

aktivitetar, sprak og relasjonar som spelar inn for a gjere det mogleg, men ogsa avgrensar
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undervisinga og faget som er oppgava sitt gjenstandsfelt. Eg har vore innom ulike skular, og
dermed fatt med meg ein tanke om korleis undervisingspraksisen gar fgre seg. Likevel er det

fa studiar som har undersgkt nettopp dette.

1.2 Aktuell tematikk

| tidlegare forsking har fleire poengtert at det er fa studiar som har undersgkt korleis
undervisingspraksisen gar fgre seg (Aasland, 2019; Jonskas, 2010). Eg har valt & undersgke
nettopp dette, og er nysgjerrig og interessert i kva som skjer i undervisingspraksisen. Dette
kan vere med a bidra til 3 utvikle ny kunnskap ut fra erfaringar kroppsgvingsleerarar delar og
viser meg. Aasland (2019) har undersgkt forskingsartiklar med fokus pa undervisingspraksis
der han blant anna har sett at internasjonal forsking er basert pa lite empirisk forsking. Kirk
(2010) har studert kroppsgvingsfaget fra midten av 1800-talet og fram til 2010, og
undersgkinga viser at det er lite forsking som stiller spgrsmal om korleis kroppsgvingsfaget
konstituerast. Aasland (2019) skriv at Jung (2014) og Ives (2014) har undersgkt
undervisingspraksis, men ikkje korleis kropps@ving konstituerast i undervisinga, og dette er
hovudsakleg gjort i britisk (og australsk) kontekst. Til forskjell fra skandinavisk og norsk
kropps@ving star idretten blant anna sterkare i Storbritannia enn i Noreg (Aasland, 2019).
Annerstedt (2008) har sett at helse star sterkt i kropps@vinga i Sverige. Sjglv om det tidlegare
har vore sveert fa forskingsartiklar om kropps@ving og idrettsfag, har det dei seinare ara vore
auking i Noreg (Aasland, 2019; NFKI, 2020). Borgen et al. (2021) har undersgkt framtidige
moglegheiter og utfordringar i femarig leerarutdanning i kroppsgving- og idrettsfag pa
masterniva. Det kjem fram at meiningar, oppfatningar, forstaingar av kroppsgving og
idrettsfag er giennomgaande, medan fa oppgaver belyser omgrep, teori, praksisar eller
didaktikk i profesjonsfeltet. | tillegg blir det trekt fram at det er behov for meir
praksisnaerleik og (yrkes-) relevans i framtidige masteroppgaver. Borgen et al. (2021) peikar
0gsa pa at det framleis er fa studiar som har undersgkt undervisingspraksisen i kroppsgving.
Samstundes som sprak, relasjon og det materielle reiskapane som er tett knytt saman er lite

studert i forsking, noko som utgjer fgresetnadar for undervising.
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1.3 Avgrensing og problemstilling

Studien sitt undersgkingsobjekt, er som nemnt undervisingspraksis i kroppsgving. | den
ferste fasen av arbeidet var eg oppteken av kroppsgvingsfaget og slik det kiem fram i
forsking. Valet av teori bidrog til 3 setje lys pa, og rette interessa mi mot praksisarkitekturen
til Kemmis og Grootenboer (2014). Eg blei svaert interessert og nysgjerrig pa korleis eg kunne
fa praksisarkitekturen, med tre arrangement — aktivitet, sprak og relasjonar til & henge
saman med undervisingspraksisen i kropps@ving. Praksisarkitekturen gjer praksisen mogleg,
men ogsa avgrensar det som skjer i praksis, der blant anna tradisjonar og tidlegare praksisar
blir etterlatt. | mi undersgking av undervisingspraksis er det leeraren som (stort sett) er den
mest sentrale personen, og difor blir laeraren sine utsegn og handlingar det sentrale i
produksjon og analyse. Samstundes vil ogsa elevane sine utsegn og handlingar bli nytta for a
gjere synleg responsar fra elevane som er med a forme undervisingspraksisen. Som det blei
illustrert innleiingsvis (kap. 1.1) medverkar materielle rammer, handlingar og utsegn (Gullgv
& Hgjlund, 2005, s. 21), til ein praksis som vi kan kjenne att). Desse rammene (rom, ball, line,
strekar) og spraket saman med relasjonar mellom menneske er med pa a forme studien sin

undersgking av undervisingspraksis.

Under feltarbeidet og forskinga sin gang blei hovudspgrsmalet vidareutvikla, og spesifisert i
to problemstillingar. Problemstillingane for oppgava lyder som fglgjer:
1) Korleis arbeider tre kroppsgvingslaerarar pa 7. og 8.trinn med undervisingspraksis?

2) Kva kan teorien om praksisarkitektur ha a seie for kunnskap om undervisingspraksis?

1.4 Oppgava sin struktur

Eg har til no fortalt kva som er bakgrunnen for — og feremalet med studien, samt gjort greie
for problemstilling. | det neste kapittelet vil eg setje undervising i kropps@vingsfaget i ein
stgrre kontekst, og aktualisere mitt problemomrade. Her vil eg presentere tidlegare forsking
knytt til undervising i kroppsgving. | kapittel 3 skal eg gjere greie for studien sin teoretiske
forankring. Deretter, i kapittel 4, vil eg skildre studien sin metodologi, fra metodeval til
analysar, samt diskutere dei etiske omsyna eg har matte ta i forbindelse med studien.
Vidare, i kapittel 5, skal eg gjere greie for analysane av materiale og legge fram illustrasjonar,
tankar og refleksjonar i samtale med kropps@vingsleerarane. Dette vil danne grunnlaget for
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drgftinga, kapittel 6, kor eg vil summere opp studien sine funn og drgfte tydinga opp mot
teori og tidlegare forsking. | kapittel 7, vil kvalitetssikringa av studien bli drgfta. Til slutt vil eg

runde av og f@resla vidare forsking, og peike pa kva det trengs meir kunnskap om.
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2.0 Tidlegare forsking

Kropps@ving er i dag det tredje st@rste faget i timetal i dagens skule, og kritiserast for & ha eit
uklart kunnskapsobjekt (Annerstedt, 2008; Aasland, 2019). Kroppsgving blir framstilt
gjennom forskingslitteraturen som eit motsetningsfylt og marginalisert fag, eller som nokre
forskarar skildrar det, eit fag i legitimeringskrise (Kirk, Macdonald & Tinning, 1997; Kirk,
1998). Det kan sja ut som at utfordringar med 3 skildre og definere fagkunnskap som skal
leerast i kroppsgving, heng saman med at profesjonen sjglv ikkje blir einige om kva ein
ynskjer a oppna med faget, altsa kva som er fgremalet med faget. | min studie har eg ynskje
om a utvikle kunnskap om det som skjer i faget ved a bruke eit teoretisk blikk, og la det mgte
min empiri. | mine litteratursgk har eg gjennomgatt ein del forsking pa undervising i
kropps@ving, blant anna gjennom databasane Google Scholar, Brage og Oria. Sgkeorda som
blei brukt var: undervisning i kropps@ving, undervisingspraksis i kroppsgving, teaching in
physical education, teaching in PE, practice architecture, i tillegg har eg brukt
sngballmetoden. Det vil vere umogleg a inkludere alle studiar som direkte eller indirekte tar
for seg undervising i faget. Difor har eg heller prioritert & inkludere forskinga eg har funne

som er mest relevant for mine problemstillingar.

2.1 Internasjonalt

Kirk (2010) har studert kropps@vingsfaget slik det har kome til uttrykk fra midten av 1800-
talet og fram til 2010. Kirk argumentera for at det var to formar for gymnastikk som har hatt
innflytelse pa innhaldet i skulefaget fra midten av/seint 1800-talet til tidleg/midt pa 1900-
talet. Det fgrste var turn som blei utvikla for a fostre patriotisme, det andre var i den svenske
gymnastikken der eit system av rgrsle skulle gje terapeutiske effektar pa kroppen. Begge
tradisjonane var prega av absolutt presisjon, og Kirk (2010) understrekar at det ikkje er
vanskeleg a fgrestille seg at praksisane kunne relaterast til militaer opplaering. Fra 1950 til
2010 viser Kirk (2010) til bruken av idrettsteknikkar som er utbredt og dominerande i
kroppsgvinga. Han understrekar at det er viktig a forsta at ein ma ta ein rekke handlingsval
under spel (flytte seg, og vurdere kva for ein teknikk som er hensiktsmessig i spelsituasjon) til

dgmes i volleyball. Kirk (2010) papeikar at dersom barn og unge ikkje laerer teknikkane slik at
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dei meistrar spel, vil det vere mindre sannsynleg for at dei har ein fysisk aktiv livsstil. Han
legg til at ein undervisingsstruktur, kalla multiaktivitetsmodell der elevane blir tilbydt eit
utval av ulike aktivitetar eller idrettar i undervisinga, vil fgre til at elevane kjeda seg mindre
grunna stor variasjon i undervisinga. | samband med denne skildringa av kroppsgving som
innlaering av idrettslege teknikkar peikar Kirk (2010) pa fleire grunnar til at denne praksisen
har vokse fram. Blant anna i Australia, Storbritannia og USA har skuleidrett statt sterkt i
skulen. Ifglgje Kirk (2010) er noko av grunnen at mange av kropps@vingslaerarane er trenarar
i organisert skuleidrett. Samt den teoretiske kunnskapen blei henta fram, fra fagomrader
som laerarane og trenarane skulle ha for & utvikle elevane/utgvarane sine rgrslemgnster
(teknikk/dugleik). Det blir pa den maten lagt vekt pa a overfgre idear og praksisar fra idrett,

der teknikktrening blir ein stor del av undervisinga (Tinning, 2010).

2.2 Skandinavia

Annerstedt (2008) har skrive om den «skandinaviske kroppsgvingsmodellen» som blant anna
kjenneteiknar av at samarbeid, sosialisering og lagarbeid er hggare prioritert enn resultat og
konkurranse. Forskinga viser til at det er fleire likskapar enn ulikskapar mellom dei
skandinaviske landa nar ein samanliknar Physical Education. Strukturen til lereplanane er
nesten den same, og ifglgje dansk nasjonal evaluering fokusera laerarar meir pa aktivitet enn
pa leering, og meir pa a gjere enn a vite (Annerstedt, 2008). Denne konklusjonen gjeld ogsa
for Sverige, der laeringsaspektet nokre gongar ser ut til 3 mangle (Annerstedt, 2007).
Forskarar i Sverige er einige i fgrestillinga om at det ser ut til a vere eit problem mellom kva
kjernen i Physical Education faktisk er, og kva laeringsutbytte elevane har i kroppsgving

(Annerstedt, 2008).

Ohman (2007) framhevar i sin doktorgradsavhandling at fysisk arbeid og ynskje om & jobbe
hardt i undervisinga er det som star fram som det viktigaste. Blant anna legger laerarane stor
vekt pa treningsaktivitetane sine effektar (musklar og uthald). For at elevane skal vere sa
fysisk aktive som mogleg i undervisinga, blir dei oppmoda til 3 gjere sitt beste, og forsgke a
fullfgre aktivitetane som blir tilbydd. | likskap med Ohman (2007) viser Quennerstedt (2006)
og Larsson og Nyberg (2016) at faget er dominert av ein aktivitetsdiskurs. Undervisinga i

studien til Quennerstedt (2006) blir prega av at elevane blir tilbydd eit bredt utval av
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aktivitetar, der det blir forventa at elevane skal delta s3 mykje som mogleg. Larsson og
Nyberg (2016) har pa si side fatt fram at laerarane ser at det er vanskeleg a utvikle elevane
sin r@rslekompetanse da tida er snever, og leerarane tyr da til a hjelpe elevane via ein
idrettsdiskurs. Det kjiem fram at leerarane sin viktigaste funksjon blir a sgrge for at elevane er
fysisk aktive. Nyberg og Larsson (2014) konkluderer med at det er behov for systematisk a

utvikle eit sprak for leering i faget, der det tydleg kjem fram kva som er overordna.

Larsson og Karlefors (2015) har ved a gjennomfg@re observasjon av 30 undervisingstimar i
faget pa ungdomsskulen, fatt fram at koplinga mellom undervising og laering var utydeleg.
Dei nyttar omgrepet «looks-like» foran physical training, sports og dancing for a underbyggje
at undervisinga ikkje bidreg til at elevane far moglegheit til a fordjupe seg i lzering. Vidare
hevdar dei at timane i den svenske varianten av kroppsgvingsfaget har preg av
rekreasjonsaktivitet, der det viktige er «a prgve ut aktiviteter og fokusere pa lek og
samarbeid» framfor «a forbedre ferdigheter eller vinne kamper» (Larsson og Karlefors,
2015). | alt observerte dei 30 undervisingsgkter, der over tjue av gktene var idrettslege
aktivitetar som innebandy, volleyball og bordtennis. Undervisingane bar preg av ei
treningsgkt, med oppvarming, hovuddel og nedtrapping/uttgying. Pa same tid verka det som
at teknikktreninga ikkje hadde hensikt a utvikle elevane sine dugleikar, men at
idrettsaktivitetane skulle vere med pa a vise elevane ulike aktivitetar, eller at dei skal ha det
gay, og samarbeide med andre (Larsson og Karlefors, 2015). | studien til Larsson og Redelius
(2010) viser dei til at det er tradisjonelle ballidrettar som dominerer undervisinga, og

sprakbruken er prega av konkurranseidretten.

| Redelius et al. (2015) sin studie undersgker dei om, og eventuelt korleis, lzerarar formidlar
til elevane kva dei skal laere i dei respektive undervisingsgktene. Funna viser at nokre laerarar
har klare formeiningar om kva elevane skal lzere, og at dei formidlar dette i timane. Elevane
derimot uttrykte at det sjeldan blei snakka om spesifikke laeringsmal nar undervisingsgkta
bestod av ballspel. Dans, derimot hadde eksplisitte uttrykte leeringsmal. Nar Redelius et al.
(2015) tok opp problemstillinga om at nokre laerarar uttrykte laeringsmal for
undervisingsgkta med sine informantar, kom det fram fra den eine laeraren at han helst ville
kome i gong med aktivitet sa raskt som mogleg. Han var redd snakk (om laeringsmal) kunne
opplevast som keisamt for elevane, og at elevane ville kome i gong med aktivitet sa fort som
mogleg. | samband med dette diskuterte forskarane om dersom undervisinga skulle vere
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morosam, gjekk det pa kostnad av at elevane skal leere i kroppsgving (Redelius et al., 2015).

Von Seelen (2012) si doktorgradavhandling fra Danmark viser ogsa til at det er vanskeleg a fa
elevar til 3 snakke om kva dei lzerer i kropps@ving, fordi mange elevar meiner dei ikkje leerer
noko i faget, og at det heller ikkje er meininga at dei skal leere noko. Tilsvarande viser Borgen
og Engelsrud (2015) til at elevar trur at dei har kroppsgving for «a halde seg i form» og
utvikle fysiske og idrettslege dugleikar. Det same fant Johansson (2018) i sin studie som viste
at elevane ser pa faget som viktig for eit instrumentelt utbytte, da dei oppfattar at det dei
leerer bidreg til betre helse og gjev stgrre prestasjonar i idrett. Dette tyder pa at elevane
oppfattar helse som kunnskapsobjekt i faget: Ein smal og tradisjonell undervising med fokus

pa aktivitet framfor lzering, r@rslekompetanse og refleksjon (Borgen & Engelsrud, 2015).

2.3 Noreg

| 2010 utarbeida Jonskas (2010) eit FoU-arbeid innan kroppsgving i Noreg fra 1978-2010 som
viste at omfanget av forsking pa hggare enn hovudfags-/masterniva var lite. Dette stadfestar
ogsa Aasland (2019) og NFKI (Nettverk for forsking pa kropps@ving og idrettsfag) som viser til
at forskingsaktiviteten i Noreg pa kroppsgving og idrett har vore svaert lav, men at det dei
seinare ara har vore meir. NFKI (vedlegg 6) har utarbeida ei kunnskapsoversikt fra 2010 til
2020 som viser korleis kunnskapsfeltet ser ut, kva omrader som er godt belyst og kor det er
behov for meir kunnskap. | tillegg understrekar dei at det er blitt ganske omfattande og ein
tydleg vekst i den vitskaplege kunnskapsproduksjonen for feltet. Likevel poengterar dei at
det er publikasjonar som ikkje er inkludert. Noreg og resten av Norden har historisk sett vore
knytt til svenske kontekstar da forstaingar av kroppseving, og Idrott & Halsa har vore svaert

like (Augestad, 2003; Larsson & Redelius, 2010).

Augestad (2003) har gjennom sin doktorgradsavhandling giennomfgrt ein diskursanalyse av
korleis kroppsgvingsfaget i Noreg er framstilt mellom 1889-1960. Han kallar avhandlinga si
«Skolering av kroppen» og viser til at hovudgrunnen til at kroppsgving blei innfgrt i skulen,
var eit ynskje om a styrke landet sitt militaere beredskap, og at faget fra 1889-1925 henta
praksisane sine fra soldatopplaering. Sett fra skulen sin stastad handlar kropps@ving (den

gang gymnastikk) fgrst og fremst om a fgrebu barna sin mentalitet til laering (Augestad,
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2003). Vidare argumenterer Augestad (2003) for at faget i perioden 1925-1960 gjekk
gjennom ein transformasjon fra disiplinering til helseopplaering. Gymnastikken blei utgvd fra
at elevane stod pa linje og utfgrte «korrekte» rgrsler (disiplin) samstundes som at kroppen
sine funksjonar og det a ta vare pa helsa stod sterkt i fagplanar og kropps@vinga. Leerarane
skulle inneha omfattande kunnskap om menneskekroppen, fysiologi og anatomi, medan
legane skulle stille diagnosen og sta for behandlinga av elevane (Augestad, 2003). | denne
perioden blei ogsa leikar, ballspel, og idrettar meir sentrale i faget sin undervising. Likevel
var idretten (og hjelpemiddel som maleband og stoppeklokke) brukt for 8 male menneska
sin helse og normalitet. Ifglgje Augestad (2003) blei elevane sine idrettslege prestasjonar
(60-meter, hggdehopp, ballkast osv.) brukt som indikator pa om elevane var normal eller
ikkje, og kunne male framgang og tilbakegang over tid. Augestad (2003) drgftar lite
gymnastikk for jenter, men at undervisinga blei utvikla av Bjgrksten som la vekt pa utvikle
kroppen fysisk og psykisk. Kroppsgvingsundervisinga var for gutane dominert av militaere
praksisar, og var for jenter utfgrt med balanse, harmoni, og glede var eit sentralt stikkord
(Husby & Naadland, 1975). Faget blei i 1974 slatt saman, likevel var det
kroppsgvingsundervisinga retta mot gutane (tradisjonelle idrettar og fitnesstrening) som

dominerte (Gurholt & Jenssen, 2007).

| doktorgradsavhandlinga til Midthaugen (2011) viser han til at elevane og sarleg gutane har
forventningar til  vere i aktivitet og leere idrettslege dugleikar. Elevane vurderer ogsa
undervisinga som gg@y eller keisamt ut fra aktivitetane, og spgrsmal knytt til laering og
refleksjon ser ut til 3 ta mindre plass i undervisinga. | likskap med svenske undersgkingar
(Moen et al., 2018; Safvenbom et al., 2014) viser norsk kroppsgving at undervisingsinnhaldet
blir dominert av tradisjonelle ballidrettar og grunntrening (styrke- og uthaldstrening), noko
som ser ut til at gutar trivast betre i enn jenter. Med bakgrunn i dette konkluderer
Safvenbom et al. (2014) med at kroppsgvinga i Noreg favoriserer elevar som allereie er

involvert i aktivitet, og som driver med aktivitet pa fritida.

| doktorgradsavhandlinga til Leirhaug (2016) er temaet vurdering for laering. Leirhaug (2016)
trekker fram utfordringane laerarane opplever ved a ta i bruk framoverretta tilbakemeldingar
til elevane. Vidare hevdar Leirhaug (2016) at elevmedverknad er lite brukt, og han etterlyser
meir kritisk refleksjon i vurderingsarbeidet. Laerarane rapporterar at dei gjev
tilbakemeldingar, men elevane er likevel usikre pa kor dei ligger an i laeringsprosessen.
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Leirhaug (2016) antyda at tilbakemeldingane i laerarane sine skildringar er knytt til (3 gve pa

og fgrebu) dugleikar som i stor grad har ein lukka rgrslelgysing definert i idrett og trening.

Forsking fra ulike kropps@vingskontekstar tyder pa at funna fra undervisingspraksisane har
mange fellestrekk. Likevel er det eit klart punkt som skil den norske konteksten fra den
svenske. | Noreg fastslar forskrift til opplaeringslova (2006, § 3-3) at ogsa elevane sin innsats
skal telje pa karakteren i kropps@ving (Aasland, 2019). Aasland og Engelsrud (2017) viser til
typiske utsegn og handlingar der leerarar og elevar ofte koplar det a «jobbe hardt» til innsats.
Det at innsats kjem til uttrykk pa ulike matar i undervisinga kan indikere at lzeraren trekker
pa/brukar ulike diskursar nar innsats konstituerast (Larsson & Nyberg, 2016; Redelius et al.,
2009). Vidare skriv Aasland og Engelsrud (2017) at det er gjennom lzaerarane sine utsegn og
handlingar innsats blir synleg, og elevane blir konstituert i laerarane sitt bilete gijennom kva
leerarane seier og gjer relatert til innsats giennom elevane sine handlingar og ytringar.
Gjennom tidlegare forsking tyder det pa at laering, refleksjon, elevmedverknad og kroppslege
erfaringar blir nedprioritert. Kombinasjonen av nyare forsking og mediedebatt rundt faget
tyder pa at det er fleire forstaingar og forventningar til det norske kroppsgvingsfaget. Som
det kjem fram i Borgen & Engelsrud (2015) og Jonskas (2010) er det lite forsking om
kroppsegving i leerarutdanningsforsking, og om undervising, lzering og sprakbruk i opplaeringa
i norsk skule (Borgen & Engelsrud, 2020). | forbindelse med fagfornyinga, har
kropps@vingsfaget sitt innhald og identitet blitt mykje diskutert. | kropps@vingsfaget sin nye
lereplan, er det ein del endringar i det faglege innhaldet (Utdanningsdirektoratet, 2019). Det
blir lagt meir vekt pa leeringa i faget. Basert pa det eg har lest er det behov for meir forsking
bade om undervising og laering i kroppsgvingsfaget, og det a utvikle desse temai ein
teoretisk og samfunnsmessige kontekst, og med engasjement rundt kroppsgvingsfaget sitt

innhald (Johansson, 2018).
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3.0 Teori

| arbeidet med & undersgke undervisingspraksisen i kropps@ving har eg valt teori innan
omrade praksisarkitektur. Eg har organisert kapittelet pa fglgande mate: Fgrst vil eg gjere
greie for valet av teori, og opphavet til praksisarkitekturen. Deretter, vil eg fortelje litt om
inspirasjon til praksisarkitekturen, og om praksisarkitektur i sin heilhet konstruert gjennom
tre arrangement som dannar grunnlaget og fgringa for vidare arbeid i oppgava (kapittel 6.0).
Heilt til slutt har eg med ei oppsummering og ein figur (3.0) som viser alle elementa i ein

praksis.

3.1 Val av teori

Valet av teori er ein fgresetnad for a arbeide med masteroppgava. Eg starta med ei
oppleving av det a velje teori som sveert vanskeleg og utfordrande, og at eg mangla
kunnskap om kva eit teoretisk rammeverk kunne vere. Gjennom utdanninga har vi skrive
oppgaver der eit eige teorikapittel har inngatt. Likevel har teori ofte kome som eit tillegg
eller noko utvendig samanlikna med det eg forstar etter a ha lest andre masteroppgaver. |
hap om a finne stgtte har eg brukt mykje tid pa a lese andre masteroppgaver der ulike
teoretiske rammeverk har vore nytta. Eg vart fort litt lei, og leita etter «noko nytt» (nytt for
meg i alle fall), og kjende at eg var klar for a utfordre meg med eit nytt teoretisk rammeverk.
Som komande laerar er eg ogsa oppteken av a nytte masteroppgava til a undersgke- og fa
kunnskap om kroppsgvingspraksisen — og kulturen eg snart skal tre inn i. Eg har difor vore
oppteken av a fa kunnskap om undervisingspraksis og korleis laerarane arbeidar. Samstundes
som eg arbeida med prosjektplanen og det a utvikle min forskarposisjon sgkte eg stadig
etter litteratur og teori. Sgka pa Google fekk meg inn pa noko nytt og spennande, nemleg
teoriar om praksis og praksisarkitektur. Ein rask sjekk i @stern og Engvik (2016) si bok
Veiledningspraksiser i bevegelse fant eg ut at mykje kunnskap og perspektiv pa kunnskap kan
oppdagast ved a undersgke ein praksis. Utan a forsta kva som skjer i praksisen vil det vere

vanskeleg a endre og oppna laering blant elevane (@stern og Engvik, 2016, s. 23).

Teorien er det som ein forskar er avhengig av for a forklare eller belyse praksis, og ved a

skaffe seg materiale fra korleis praksis «fungerer» i utdanning og skule. Samstundes som
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teorien legg vekt pa korleis ein som forskar ogsa laerer i praksisen (Kemmis et al., 2014, s.
25), noko som er midt i blinken for meg og mitt problemomrade. Problemstillingane mine er
som nemnt: «Korleis arbeider tre kroppsavingslaerarar pa 7. og 8.trinn med
undervisingspraksis?» og «Kva kan teorien om praksisarkitektur ha @ seie for kunnskap om

undervisingspraksis ?»

| teorien blir det gitt merksemd til «alt» som skjer i ein praksis ved det praksisutgvar seier,
gjer, og korleis ein forheld seg til andre menneske og rgynda pa den eine sida. Pa den andre
sida gjev praksisarkitekturen det mogleg og avgrensar praksisen. | det vidare vil eg

presentere korleis praksisarkitektur er utvikla som teoretisk rammeverk.

3.2 Opphavet til praksisarkitektur

For a forsta ein teori og kunne vere kritisk til den kan det vere til hjelp a vite noko om
historia og kanskje kva som var den opphavlege intensjonen til dei som utvikla teorien
(Aspfors et al., 2021, s. 185). Teorien om praksisarkitektur har sin eigen utviklingshistorie,
representert gjennom ulike publikasjonar, men ogsa like mykje gjennom samarbeid og
Ippande dialogar mellom forskarar: mellom menneske som er oppteken av praksis og

praksisar, og korleis praksis og praksisar kan bli forstatt og endra (Aspfors et al., 2021, s. 16).

Teorien om praksisarkitektur blei publisert i sin opphavlege form i 2008 av to australske
forskarar, Stephen Kemmis og Peter Grootenboer. Utviklinga av teorien starta fgr dei skreiv
artikkelen Enabling Praxis saman, men kan likevel bli sett pa som starten pa historia. Teorien
har seinare vore under kontinuerleg utvikling gjennom arbeida til Kemmis og Grootenboer,
men ogsa gjennom dialogar og arbeid med andre forskarar, fgrst og fremst knytt til det
internasjonale forskingsnettverket: Pedagogy, Education and Praxis (PEP) (Aspfors et al.,
2021, s. 16). PEP blei starta i 2005 og bestar av aktive forskarar fra Australia, Nederland,
Colombia, Sverige, Finland og Noreg. Dei har vore oppteken av korleis omgrepa pedagogy,
education og praxis/practice blir forstatt. Vidare har nettverket etablert «conversation of
traditions» som eit motsvar til ein utdanningsdiskurs prega av sprak fra nyliberalisme og
New Public Management. | tillegg star arlege mgter sentralt i PEP, der mgta er basert pa alle

sine bidrag, kor samarbeid og felles kunnskapsbasar blir utvikla ved hjelp av tematiske
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arbeidsseminar og fordjuping i grupper. Sjglv etter meir enn femten ars nettverkssamarbeid
har PEP fortsatt hgg aktivitet og synlege resultat i form av felles publikasjonar,
konferansebidrag og forskingsprosjekt. Forfattarane av boka A analysere og endre praksis av
Aspfors, Jakhelln og Sjglie (2021) inngar i den norske greina av nettverket. Dei skriv at dei ser
stort potensial av a kunne spreie aktuell utdanningsforsking kor teorien er brukt pa norsk,
bade nar det gjeld norsk kontekst, kultur og tradisjon fgrst og fremst for studentar i ulike
pedagogiske utdanningar, men ogsa at laerarar og utdanningsforskarar kan ha nytte av boka

(Aspfors et al., 2021, s. 185).

3.3 Inspirasjon til praksisarkitektur

Praksisarkitektur reknast som ein praksisteori (@stern & Engvik, 2016, s.22), sjglv om det er
store variasjonar i korleis praksis blir definert, kva som teller som ein praksis, og kva som blir
satt i forgrunnen i ein praksis (og i forskinga) (Aspfors et al., 2021, s. 16). Det viktigaste skiljet
som er sentral for praksisarkitekturen er om praksisteorien har ein epistemologisk eller
ontologisk tilnaerming. Epistemologi er laera om kunnskap og innsikt, medan ontologi er det
filosofiske studiet av kva som eksisterer av korleis rgynda blir oppfatta. Med ein
epistemologisk tilnaerming til praksis er ein primaert oppteken av den praktiske kunnskapen
og korleis lzering skjer i ein praksis (Mahon et al., 2017). Med eit ontologisk perspektiv pa
praksis vil forskarar fokusere pa kva som skjer i praksis, og kva som utgjer den rgynda praksis
utspelar seg i. Teorien om praksisarkitektur byggjer i stor grad pa Schatzki sitt arbeid
(Kemmis et al., 2014, s. 29). Schatzki (2002) byggjer sin oppfatning pa «site ontologies» som
er referert til den staden der praksisen er knytt til (Aspfors et al., 2021, s. 33) og tar for seg
det som skjer i reynda, og som gjer forholda i praksisen mogleg pa bestemte stadar og
bestemte tider. Han skriv om noko han kallar for «Language Games» som opphaveleg kjem
fra Wittgenstein (1958, 1975), og handlar etter dette synet om a leere seg eller meistre eit
sprak. Schatzki (2002) skildrar og forstar det a laere og meistre sprak som ein delt, kollektiv
prestasjon og ikkje som ein einsam, kognitiv prosess (Kemmis et al., 2014, s. 28). Vidare er
Schatzki (2002) oppteken av aktivitet, der han legg vekt pa det som «skjedde» av aktivitetar
ved at dei berre gar fgre seg i notida, sjglv om dei er orientert mot framtida og som svar pa

fortida. Etter dette synet er praksis noko anna enn aktivitetar, der det er «stadar for det
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sosiale». Ideen om samankopling av arrangerte ting og organiserte aktivitetar er sentral for
Schatzki sitt syn pa den sosiale rgynda. Det er eit ontologisk syn der «forhold» spelar ei rolle
i & gjere det mogleg og avgrense menneskeleg handling og menneskeleg eksistens som logisk
legg vekt pa a hjelpe menneske med a sja dei materielle tinga som er sentralt i

praksisarkitekturen (Kemmis et al., 2014, s. 29).

| forhold til Schatzki sin teori som legg vekt pa «doings» og «sayings», far Kemmis og
Grootenboer (2014) fram at «relatings» av praksis ma kome tydlegare fram i teorien sin. Nar
Kemmis og Grootenboer utvikla teorien tok dei i bruk tilnaerming til filosofisk-empirisk
undersgking for a utforske utviklinga i tid med praksisfilosofi og teori (Schatzki sin teori) pa
den eine sida. Pa den andre sida har Kemmis og Grootenboer tatt i bruk tilnserminga for a
utforske korleis praksis utviklar seg giennom enkeltpersonar sitt sprak og handlingar

innanfor visse moglegheiter (Kemmis et al., 2014, s. 30).

3.4 Praksis og teorien om praksisarkitektur

Teorien om praksisarkitektur handlar om kva praksisar bestar av og korleis desse blir
avgrensa og moglege ut fra omgivnadane. | boka Changing Practices, Changing Education
skriv Kemmis et al. (2014, s. 38) at dei retta merksemda mot ein ny type handling: Den
praktiske handlinga som er tatt som svar pa dei spesielle omrada rundt «uncertain practical
questions», som vil seie spgrsmal som kun kan svarast pa ved a gjere noko. Kemmis et al.
(2014, s.39) skriv at vi mgter fleire usikre praktiske spgrsmal meir eller mindre konstant, i
forma «Kva skal eg gjere no/neste?». Denne handlinga er det Kemmis et al. (2014) skildrar
som «praksis» og i den opphavelege, engelskspraklege versjonen av teorien blir praksis

skildra som:

A practice is a form of socially established cooperative human activity in which characteristic
arrangements of actions and activities (doings) are comprehensible in terms of
arrangements of relevant ideas in characteristic discourses (sayings), and when the people
and objects involved are distributed in characteristic arrangements of relationships
(relatings), and when this complex of sayings, doings and relatings “hangs together” in a

distinctive project (Kemmis et al., 2014, s. 31).
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Ein praksis bestar altsa av: aktivitetar for praksisen, spraket for gvinga, og forhold mellom
andre menneske og objekt som er karakteristiske og som organisasjonen av praksisen
«tilbyr» (Kemmis et al., 2014, s. 30). Desse tre arrangementa henger igjen saman med det
som er fgremalet i det Schatzki (2002) omtala som «teleoaffektive strukturar» og det
Kemmis et al. (2014) kallar «prosjektet til ein praksis». For Kemmis et al. (2014) er prosjektet
til ein praksis - kva folk seier som svar pa spgrsmalet «kva gjer du?». Dei er spesielt oppteken
av kva folk i praksisen seier og gjer, og korleis dei forheld seg til andre menneske og ting i
lgpet av sin praksis, og i forholda som gjer at praksisen kan overleve (Kemmis et al., 2014, s.

14).

Sayings  Doings
Project

Relatings

Figur 1.0. Korleis praksis henger saman (jfr Kemmis et al., 2014, s. 33).

Ein levande praksis er ein del av det som skjer pa ein bestemt stad til ei bestemt tid.
Praksisen tar opp ordtak, gjeremal og relasjonar som allereie finst pa staden, og engasjerer
seg med dei, og legg igjen nokre typar spor/restar som skjedde i utfoldinga av praksisen (sja
figur 1.0). Desse spora/restane blir ikkje berre etterlatt som minner, men ogsa i sjglve
praksisen som ein stad for solidaritet. Spora/minna som blir verande att kan vere mellom
menneska og dei materielle tinga som er tilgjengelege i til démes ein kroppsgvingssal. Det
kan blant anna vere elevar som henger i ribbevegg, kropps@vingsleerarar som brukar line i
staden for volleyball-nett, eller at galleriet blir brukt som ein stad for elevar som ikkje deltar i
undervisingstimen. Ein del av desse minna kan seinare bli mgtt av andre som kjem inn i

praksisen (Kemmis et al., 2014, s. 34). | kropps@vingssamanheng kan desse minna vere meir
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dei historiske sidene ved ein praksis, som til dgmes nar kroppsgvingsleerarar held pa med
«hgg aktivitet» som mal for timen, eller maten laerarane brukar idrettslege gvingar og sprak
fra idrett nar dei underviser i a praktisere ein aktivitet. Vidare grunngjev Kemmis et al. (2014,
s. 34) at teoriutviklinga for praksis er naudsynt for a fornye utdanningssystemet. | ei rgynd
med raske endringar er teorien sin intensjon a bidra til a skissere eit syn pa praksis som gjer
at menneske i praksisen kan fgrestille seg eit arbeid med & undervise, leere og leie. Pa same
tid er dette gjeldande for meg som ynskjer a bruke undervisingspraksisen til a leere av
menneska i praksisen og dei andre fgresetnadane som har tyding for praksisen. Kemmis og
Grootenboer (2014, s. 6) far fram at ein ikkje kan transformere praksis ved a berre
artikulerer eit teoretisk sprak som kan brukast til a skildre og tolke rgynda, men at ein lagar
nye matar a forsta rgynda pa ved a gjere den forstaeleg i nye diskursar - alt saman i nye
prosjekt for utdanning. Blant anna ligg det i teorien ein ambisjon om a bidra til ein ny
forstding av praksis, og kva som skjer der. | mitt tilfelle ynskjer eg a utvikle ei (ny) forstaing av

undervisingspraksisen i kroppsgving.

| teorien om praksisarkitekturar er hensikta a forsta korleis bestemte gjeremal, ordtak og
relasjonar henger saman. Det er korleis desse henger saman som gjev praksisen den
karakteristiske forma (Aspfors et al., 2021, s. 29). Ein praksis er med andre ord i stor grad ein
manifestasjon av historiske tradisjonar og forventningar i den aktuelle situasjonen. | trad
med eit ontologisk perspektiv der alt sosialt liv gar fgre seg i praksisar, vil ein ut fra dette
legge sarleg vekt pa a forsta det som skjer i kropps@vingssalen som situert i tid og rom: Det
skjer pa ein bestemt stad (utstyrsrommet) til ei bestemt tid (f@r oppstart av timen) og blir
heldt pa plass av bestemte forhold (sprak, relasjonar, klede). | teorien om praksisarkitektur
blir dette kalla for «arrangements», som kan bli forstatt som ordningar, strukturar eller

forhold som er bundne saman pa ulike matar (Aspfors et al., 2021, s. 29).

Arrangementa som omgjev ein praksis, kan gjere det mogleg, st@tte, avgrense eller hindre
det som kan skje i ein praksis. | teorien om praksisarkitektur blir det definert tre typar
arrangement, som alle eksisterer i ein praksis og gjer praksisen mogleg, desse er: kulturell-
diskursive arrangement, materiell-gkonomiske arrangement og sosial-politiske arrangement.
Eg vil no «zoome inn» (Nicolini, 2012) pa arrangementa kvar for seg som eit analytisk

omgrep, men i det verklege liv er dei innvevd i kvarandre og vanskeleg a skilje fra kvarandre.
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3.5 Tre typar arrangement

3.5.1 Kulturell-diskursive arrangement

Det kulturell-diskursive arrangementet er ressursar som kjem til uttrykk i det vi seier og
tenkjer (ordtak), til dgmes sprak og diskursar som blir brukt i og om ein praksis. Kemmis et

al. (2014) skildrar kulturell-diskursive arrangement slik:

Cultural-discursive arrangements (in the medium of language and in the dimension of
semantic space) that are the resources that make possible the language and
discourses used in and about this practice; these arrangements enable and constrain
the sayings characteristic of the practice (for example, constraining what it is relevant
to say, or—especially—what language or specialist discourse is appropriate for

describing, interpreting and justifying the practice) (Kemmis et al., 2014, s. 32).

Dei skriv vidare at vi brukar spraket som ein samtaleaktivitet for & skape meining. Det a lzre
og meistre eit sprak skjer i samhandling med andre menneske (Kemmis et al., 2014, s.30).
Spraket er ein ressurs som er tilgjengelig for dei som deltek i praksis, til dsmes spraket ein
snakkar (engelsk, norsk), fagspesifikke omgrep, kva tydingar desse far (kropps@ving,
matematikk), diskursar i styringsdokument, og normer for formalitet som gjelder i ein praksis

(Aspfors et al., 2021, s. 30; @stern & Engvik, 2016, s. 23).

Petrie (2016) har i sin artikkel skrive om dei kulturell-diskursive arrangementa i ein
kropps@vingspraksis. Ho skriv at dei kulturell-diskursive arrangementa i stor grad er basert
pa historiske praksisar innan sport og helse, og i mindre grad utdanning. Ho skriv ogsa at
idretten sin praksis er den som er mest dominerande i kulturell-diskursive arrangementa
som paverkar spraket i skulen og i leereplanar, noko som ogsa tidlegare forsking far fram
(Aasland, 2019). Det kan relaterast til at fleire av leerarane som vel kroppsgving i sin
utdanninga har bakgrunn innan sport og idrett, og at interessa for kroppsgving dermed er
stor, og blir naerast tatt-for-gitt & undervise i faget. Petrie (2016) har undersgkt barna si
oppleving av kva dei leerer i kroppsgving, og far til uttrykk at det er mykje ballspel, og lite
laering. Det kjem fram at det er fokus pa ballspel i undervisinga, enn at det er laering knytt til

samarbeid i team, eller korleis eleven individuelt kan forbetre seg til 3 meistre
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ballaktiviteten. Ser ein dette opp mot lzereplanen 2020 kjem det ikkje fram at kroppsgvinga
eksplisitt skal ha ballsport, men det star heller ikkje at ein ikkje skal ha det. Petrie (2016) far
ogsa fram at kropps@vingslaerarane snakkar eit sprak dei elles brukar i skulekvardagen - eit
kort og lett forstaeleg sprak. Eg kan forsta det slik at det kulturell-diskursive forholdet i
kropps@ving blir brukt i samhandling lzerar-elev, elev-elev og til og med kommunikasjon

elevane har med dei materielle eigenskapane.

3.5.2 Materiell-gkonomiske arrangement

Det materiell-gkonomiske arrangementet er i praksis uttrykt giennom aktivitet og arbeid i eit
materielt rom. Dette er ressursar som gjer det mogleg og avgrensar det som blir gjort i
praksisen (gjeremal), ved a mogleggjere kva, nar, korleis og av kven noko kan gjerast. Ifglgje

Kemmis et al. (2014) skildrar dei materiell-ekonomiske arrangementet slik:

Material-economic arrangements (in the medium of activity and work, in the
dimension of physical space-time) that are the resources that make possible the
activities undertaken in the course of the practice; these arrangements enable and
constrain the doings characteristic of the practice (for example, by constraining what
can be done amid the physical set-ups of various kinds of rooms and indoor and

outdoor spaces in a school) (Kemmis et al., 2014, s.32).

Gjennom kva prioriteringar det er pa ressursar, utstyr og hjelpemiddel pa skulen og i
praksisen opnar dette opp eller avgrensar handlingar som er karakteristiske for praksisen,
som til dgmes ved a avgrense kva ein gjer i ulike typar rom — innandgrs eller utandgrs pa ein
skule (Kemmis et al., 2014, s. 32). Like viktig som aktiviteten eller der rommet handlinga gar
fere seg er at laerarar har ressursar som er tilgjengelege for a stgtte elevane si lzering. Petrie
(2016) skriv at nar eit skur er fullt av ballar, band og kjegler kan dette tyde pa at
kropps@vinga er dominert av sport og lagspel. Val og avgjersler for kva utstyr som kjgpast
har tydleg innverknad pa korleis elevane tenker a utfgre kroppsgving, og gitt kompleksiteten
i arbeidsbelastninga deira. Ressursar som er lett tilgjengelege vil vere logiske for kva leerarar
bestemmer seg for a undervise i kroppsgving. Petrie (2016) far ogsa fram at det er viktig a
vurdere skulen sitt materiell-gkonomiske arrangement, pa lik linje med korleis

utdanningsadministrasjonen og leiinga styrer finansiering, og bestemmer seg for a bruke
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budsjetta sine pa det som skal bli tilbydt i kroppsgvingsundervisinga. Dersom ein skule har til
dgmes mykje gydelagt utstyr, der blant gydelagde innebandy-kgller kan det vere vanskeleg
for kroppsgvingslaerarar a legge opp til undervising med bruk av innebandy-kgller. Eller at til
dgmes benkar, mal og tau er utslitt, og ikkje gar an a bruke til aktivitetar i undervisinga. Det
kan tenkast at det materiell-pkonomiske forholdet i kroppsgvingsundervisinga er med pa a
utvikle elevane sin laering ved a nytte seg av ballar, benkar, mal, kjegler og andre reiskapar

skulen har tilgjengeleg.

3.5.3 Sosial-politiske arrangement

Det sosial-politiske arrangement er ein ressurs som gjer det mogleg og avgrensar korleis vi
forheld oss til kvarandre, som til demes gjennom sosiale normer, hierarki, maktstrukturar
eller (u)formelle roller i ein organisasjon eller lokalmiljg (Aspfors et al., 2021, s. 30). Kemmis

et.al. (2014) skildrar det sosialpolitiske forholdet slik:

Social-political arrangements (in the medium of power and solidarity and in the
dimension of social space) that are the resources that make possible the relation-
ships between people and non-human objects that occur in the practice; these
arrangements enable and constrain the relatings of the practice (for example, by the
organizational functions, rules and roles in an organisation, or by the communicative
requirements of the lifeworld processes of reaching shared understandings, practical

agreements about what to do, and social solidarities (Kemmis et al., 2014, s. 33).

Gjennom relasjonar mellom menneske og ikkje-menneskelege objekt er ressursane mogleg
og avgrensar relasjonane til praksisen ved til dgmes organisatoriske funksjonar, reglar og
roller i ein organisasjon, eller av kommunikative krav i livsprosessane for a na felles forstaing,
praktiske avtalar om kva du skal gjere og sosial solidaritet (Kemmis et al., 2014, s. 33). |
tillegg skriv @stern & Engvik (2016, s. 24) at for & undersgke dette forholdet i
praksisarkitekturen kan ein spgr spgrsmal som til demes: Kven far snakke? Kva sosiale
relasjonsmegnster finst, og kven er synleg eller usynleg (og for kven)? Korleis ser verdsetjing

og kritikk ut?
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Det er mange matar ein kan forhalde seg, og etablere forhold i det sosiale rommet ettersom
individet handlar i makt - og solidaritet i mgte med kvarandre og i reynda (Petrie, 2016). Til
dgmes skriv Petrie (2016) at maten skulesamfunnet er organisert pa har forhandsbestemte
roller, der det er klare reglar og ansvar knytt til skulesamfunnet, og den delte forstainga av
korleis vi kommuniserer med kven og pa kva mate. Petrie (2016) skriv at gjennom erfaring
kan ein sja at bade laerarar og elevar blir undertrykt gjennom at dei ikkje er eksperten pa
idrett og helse, og lzerarane som den «profesjonelle» med kompetanse innan pedagogikk,
leereplan og deira forhold til elevane blir lite synleg. | tillegg skriv Petrie (2016) at dei
politiske maktene er dei som synleg verka som eksperten og kven laerarane skal hgyre pa.
Likevel er det laerarane som synleg har styringa i kropps@vingsundervisinga. Elevane er med,
og skapar relasjonar til andre elevar, men ogsa laerarane i undervisinga. Det kan tenkjast at
dei sosial-politiske forholda kan relaterast til menneske i praksisen, men ogsa maten

menneska har ein relasjon til dei materielle-gkonomiske forholda som vi kan sja i fig. 2.0.

Cultural-discursive

arrangements In physical space-time,

In semantic space, in the in the medium of activity

medium of language orwork  nyaterial-economic

arrangements

Sayings  Doings
Project

Relatings

Social-political . 1y space, in the

arrangements .. 4ium of solidarity and
power

Figur 2.0. Korleis praksis henger saman med dei ulike intersubjektive romma (Kemmis et al., 2014, s. 34).
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Ifglgje Aspfors et al. (2021, s. 34) er arrangementa rundt ein praksis det som bestemmer
korleis ein praksis skal vere (eller ikkje vere). Arrangementa og praksisen er bade gjensidige,
men det kan ogsa vere slik at det som skjer i praksisen, kan bidra til at arrangementa blir
endra. Aspfors et.al (2021) har samanlikna dette med ei rennande elv. Dersom praksisen var
ei elv, ville praksisarkitekturane vere elveleiet og elvebreddene som styrer elva sin straum og
retning. Samstundes som elva fgrer sin kraft til at landskapet rundt endrar form. | likskap til
denne tankegongen kan ein tenkje at utforminga av skulebygg, og undervisingsrom har
innverknad pa aktivitetar i undervisinga, samstundes som nye og varierte
undervisingsformer (som til dgmes leik) paverkar skulebygg, blant anna gjennom sprak og

romlgysingar kor laerarar og elevar kan skifte mellom ulike roller.

3.6 Mellom praksis og praksisarkitektur

| orginalmodellen til Kemmis et al. (2014) figur 3.0 kan vi sja tre kolonnar. Den venstre sida i
figuren omfattar mennesket som utfgrer praksis, som bestar av kva som blir sagt, gjort og
korleis ein forheld seg til andre, og rgynda. Pa den hggre sida, er forhold i
praksisarkitekturen, med kulturell-diskursiv, materiell-gkonomiske og sosial-politiske
arrangement. Kolonna mellom praksis og praksisarkitektur er kalla det intersubjektive
rommet, og forholda mellom praksis og praksisarkitektur kan seiast fgregar i tre rom:
semantisk, fysisk og sosialt rom som speglar dei tre arrangementa. Kulturell-diskursive
arrangement blir uttrykt i eit semantisk rom der menneske mgtast gjennom sprak som
medium. Materiell-gkonomiske arrangement blir uttrykt gjennom fysisk rom (tid og stad),
der menneske mgtast som kroppar gjennom aktivitet som medium. Til slutt blir sosial-
politiske arrangement uttrykt i eit sosialt rom, med menneske som mgtast giennom makt og
solidaritet som medium (Aspfors et al., 2021, s. 33). Figuren viser ogsa «infinity loop» som er
mellom praksis og praksisarkitektur, som @stern og Engvik (2016) kallar for «feedback loop»
eller responsslgyfe. Kemmis et al. (2014, s. 36) skriv at forholdet mellom praksisane og
praksisarkitekturane er i rgrsle og dannar responsslgyfe, som gjensidig paverkar kvarandre.
Responsslgyfa kan bli karakterisert for ei laereslgyfe med intersubjektivt rom, altsa eit rom
for kommunikasjon dersom formidlinga fungerer godt. Den utgjer ogsa fgresetnadane som

gjev moglegheiter eller hindrar det som skjer mellom praksis og praksisarkitekturen.
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3.7 Oppsummert

Kemmis et al. (2014) har fatt fram sin teori og syn pa praksis som er forma av (a) individuell
og kollektiv praksis, forma ved (b) det som skildrar praksisarkitekturar, slik at (c) ordtaka,
gjeremal og relasjonar som er karakteristiske for praksisen henger saman med prosjekt som
igjen er, forma av (d) praksistradisjonar som lar oss reprodusere praksisen og fungerer som
ei samling. Vidare skriv dei at forholdet mellom praksisane og praksisarkitekturane erirgrsle
og dannar responsslgyfer, som gjensidig paverkar kvarandre. Ein kan dermed seie at
praksisarkitekturane er dynamiske og i r@rsle, men likevel noko som held praksisar pa plass

og gjev struktur. Det kjem fram av figur 3.0.
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Figur 3.0. Oversikt over teorien om praksisarkitekturar (jfr. Kemmis et.al., 2014, s. 38).
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4.0 Metode

| dette kapittelet vil eg fgrst gjere greie for mine metodeval, som handlar om deltakande
observasjon og kvalitative intervju. Deretter vil eg skildre rekrutteringa av utvalet, utviklinga
av intervjuguide, gjennomfgring av produksjon og vise korleis eg har analysert. Til slutt i

dette kapittelet har eg med etiske omsyn knytt til oppgava.

4.1 Val av metode

Eit forskingsprosjekt si problemstilling er avgjerande for kva for ein metode forskaren bgr
nytte seg av (Thagaard, 2013, s. 51). Mi problemstilling, som handlar om
undervisingspraksisen i kroppsgving, kan undersgkast pa fleire matar. Eg var ute etter a laere
og skaffe meg meir erfaringar med a bruke kvalitative metodar, gjennom det a skape eit
materiale fra laerarane sin undervisingspraksis i kroppsgving. Mitt ynskje var a utvikle
kunnskap, som eg kunne ta med meg vidare i laerarkvardagen og som ogsa kunne bidrege til
profesjonskunnskap som allment. Eg ynskja a forsta ein kultur (i mitt tilfelle
kropps@vingskulturen) og fa innblikk i korleis menneske handlar over tid, i samhandling med
andre i spesielle situasjonar eller settingar (Johannessen et al., 2021, s. 183). Etter ein del
lesing om samfunnsvitskap, vurderte eg at eit komprimert etnografisk feltarbeid verka

passande.

Etnografi skildrar eit design, og har sterkast rgter innanfor fagomradet sosialantropologi
(Hpgheim, 2020, s. 149). Etnografien skil seg fra dei andre samfunnsvitskapane gjennom den
store vektlegginga av feltarbeidet som den viktigaste kjelda til ny kunnskap om personar,
samfunn og kultur (Eriksen, 2021, s. 37). Ifglgje Fangen (2010, s. 13) blir etnografiomgrepet
brukt breitt, og overlappar med metodologiske retningar som brukar feltarbeid som metode,
difor vil eg bruke etnografien som overordna omgrep for observasjonen eg har gjort. Malet
med metoden er @ kome sa djupt som mogleg inn i feltet ein studerar, alt fra manadar til ar
(Eriksen, 2021, s. 37). Med andre ord undersgke kva menneske gjer (handling), kva dei seier
(sprak), og samhandling innanfor ei gruppe samt meininga som blir synlege i handling og
samhandling. | tillegg papeikar Schatzki (2012) at for & undersgke den «skjulte» eller «tatt-

for-gitt» kunnskapen i praksis ma ein kunne fa moglegheit til 3 observere det som gar fgre
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seg i ein sosial samanheng. Dermed blir det ifglgje fleire som har bidrege til utvikla av teorien
om praksisarkitektur at det & studere praksis og kva som skjer der, giennom observasjon
eller film er det som er mest eigna (Schatzki, 2012; (Kemmis et al., 2014). | tillegg til
observasjon, har eg valt intervju. Aspfors et al. (2021, s. 176) understrekar at ein kan nytte
intervju for a hgyre med deltakarane om deira skildringar av deira erfaringar og for a
kompletterande materiale som kan understgtte eller utvide materiale fra observasjonen.
Observasjonen min blir dermed ein referanse til det & kunne spgrje leerarane om deira
erfaringar, opplevingar, og eigne tankar fra undervisingspraksisen. Pa den maten har eg valt
a bruke den stgrste delen av prosjektet pa observasjon for a fa kjennskap til
undervisingspraksisen. Samt vere til stades over ein lengre periode, og kome tett pa

praksisen i eit profesjonsfellesskap.

4.2 Forskaren si rolle

| eit etnografisk feltarbeid vil det alltid farekomme fleire matar forskaren kan tolke ein kultur
eller gruppe pa. Eriksen (2021, s. 38) skriv at det ikkje finst noko fasitlgysing pa feltarbeidet,
og legg til at feltarbeidet kan vere frustrerande, spennande, keisamt, farleg, utmattande og
ein emosjonell pakjenning. Som forskar vil eg prgve a forsta korleis samhandling oppstar, og
korleis meining blir skapt, i kulturen og i gruppa (Johannessen et al., 2021, s. 195). Ifglgje
Havind (2000, s. 19) er det kommunikative arbeidet viktig i fortolkande metode for a
anerkjenne og vidareutvikle intersubjektiviteten og subjektivitet som gjensidig. Dette
inneber at tolkingar forskaren gjer bade under observasjon og intervju, blir skapa i — og
under desse mgta mellom to eller fleire personar som er forankra i denne relasjonen. Her
har forskaren sine analysar sitt opphav. Forskaren sgker etter meiningsinnhald, og det er
viktig at den som forskar har bade eit praktisk og prinsipielt grep om intersubjektiviteten. Pa
bakgrunn av dette ma eg som forskaren forhandle om a bevege meg mellom det eg er
interessert i, og det som den utforskande er oppteken av. Wadel (2014, s. 84) skriv at det er
umogleg a observere alt, og at «folk flest» kan bli einige om kva dei observerer, men at det
er i fortolkinga ueinigheita oppstar. Intensjonen i kvalitative analysar handlar om at
forskaren mest mogleg skal mgte andre med eit opent sinn, og skape eit materiale basert

bade pa openheit og eigen kunnskap. Likevel blir materialet alltid farga av dei erfaringane og
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opplevingane, samt valet av teoriar forskaren tar med seg inn i analyseprosessen av
materialet. Det kan tyde pa at analysane vil vere prega av forskaren sitt val av analytiske

omgrep som mgter forskaren sitt eige materiale og perspektiv.

Leseth & Tellmann (2014, s. 14) stiller spgrsmal om korleis studentar i profesjonsutdanning
klarar a tileigne seg «forskarperspektiv» pa litteraturen dei les, og seinare skal bruke i
profesjonell yrkesutgving. Dei understrekar at det a halde seg refleksiv til eigen og andre sin
framgangsmate er eit fruktbart utgangspunkt. Refleksivitet er kvalitetssikring i kvalitativ
forsking som knyter seg spesielt til korleis det a skape materiale fgregar, og om det er gjort
pa ein slik mate at andre kan ha tillit til det, med andre ord blir det stilt spgrsmal om
materialet sin palitelegheit og reliabilitet (dette kjem eg tilbake til i kapittel 7.0). Dei legg
ogsa til at forskaren ma ha forstaing av kva effekt forskaren har pa sin eigen forsking, og er
eit sentralt reiskap i lesing av kvalitativ forsking (Leseth & Tellmann, 2014, s. 15). | den
forbindelse skriv Kvale og Brinkmann (2015, s. 141) at det er viktig a fa ein avklaring av kva
som finst av forsking pa emnet, slik at ein ved a til dgmes stille relevante spgrsmal kan tilfgre

ny kunnskap. Meir om dette i kapittel 4.4, no vil eg ga djupare i mine metodiske val.

4.3 Deltakande observasjon

Fangen (2010, s. 12) skildrar deltakande observasjon ved a skildre kva folk seier og gjer i
samanhengar som ikkje er strukturert av forskaren. Omgrepet deltakande observasjon er
ofte brukt som synonym med feltarbeid, der metoden gar ut pa a vere «ute i feltet» blant
deltakarar i situasjonar slik dei gar fram. Forskaren sin mate a arbeide pa i feltarbeid viser til
den komplekse balansen mellom a vere ute blant folk og delta i deira samhandling,
samstundes som forskaren er til stades for a studere og observere. | antropologien sin fgrste
fase var ordet feltarbeid gjerne assosiasjonar til at ein skal ut «i bushen», vere blant «dei
ville» som var idealet. Ifglgje Leseth og Tellmann (2014, s. 115) er denne forma for
innsamling a fa ein forstaing av menneske sine handlingar, samhandling, verematar og
verdiar gjennom deltaking i folk sin kvardag. For a vere deltakande ma forskaren vere til
stades der menneske som blir studert er. Samstundes krev det at forskaren har evne til

observasjon og refleksjon av kva som gar fgre seg (Leseth & Tellmann, 2014, s. 120).
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| observasjonar har vi med oss eigne erfaringar, kunnskap og forforstaingar, og desse vil ogsa
vere med 3 prege korleis vi tolkar observasjonane (Larsen, 2017, s. 104). | undervisinga i
kroppsgving vil det oppsta mange typar situasjonar og aktivitetar med og utan bruk av
utstyr, individuelt og i grupper, med og utan laerar og andre situasjonar der elevane gjer seg
leeringserfaringar. Det a skape eit materiale som inneberer a fange opp bade handling,
sprakbruk, relasjonar og materialbruk gjer at eg sag pa observasjon (og intervju, sja 4.4) som
ein gunstig tilneerming til 3 hjelpe meg a skape eit materiale som eg kunne analysere for a

belyse problemstillinga.

Sjelv om lerarane ikkje visste ngyaktig kva eg skulle sja etter, vil eg seie at observasjonen
blei skapt i mgter mellom meg, dei og tinga/utstyret. For mine undersgkingar forsgkte eg a
«ga opent ut» (Fangen, 2010, s. 38) og stilte spgrsmal som: «kva blir sagt og gjort i ein
praksis som blir kalla kroppsgving?», og «korleis gar undervising i kroppseving f@gre seg?»
Denne tilnaerminga blir kalla ustrukturerte eller uformelle observasjonar som tyder pa at
forskaren ikkje har tenkt ut pa ferehand kva ein konkret skal observere, eller bestemt faste
kategoriar (Fangen, 2010, s. 39). Utan faste haldepunkt anna enn at eg ville sja kva som
verka interessant og tips som eg seinare kan ta i bruk var det dette som var mi interesse for
observasjonstimane i starten. Larsen (2017, s. 108) skriv at forskaren ofte skriv ned
fortlgpande det som forskaren vurderer som relevant og interessant gjennom bruk av
loggbok eller dagbok. Denne maten gjev ogsa ein moglegheit for ei fyldig skildring av det ein
observerer. Etter kvart som eg hadde observert nokre timar, fglgde eg opp det eg hadde sett
som verka interessant fra timane tidlegare, og prgvde a notere ned undervegs, blant anna
«kven talar i undervisinga, og nar?», «kva og korleis gjev leeraren tilbakemeldingar/rosar
elevane sine handlingar, og kva skjer eventuelt da?», i tillegg til kva aktivitetar og gvingar, og
korleis lzeraren organiserte- og gav beskjedar til elevane. Eg studerte kroppsgvingstimane
slik det forlgp i omgivnadar og slik undervisinga gjekk fgre seg i det daglege. Elevane og
leerarane var klar over at det var laerarane og undervisinga som temaet mitt handla om, og
som dermed var «gjenstand» for observasjonen. Eg informerte leerarane pa ferehand om at
eg var opptatt av a8 fa med meg mest mogleg av kva dei gjorde i timane og at eg var opptatt
av a reflektere saman med dei over noko av det eg hadde lagt merke til i mine observasjonar

i etterkant.

| forskarrolla varierte eg mellom fasar der eg ville delta i aktivitetar, og fasar der eg plasserte
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meg meir pa avstand og distanserte meg fra det som skjedde ved a reflektere over dei
inntrykka eg hadde motteke. Thagaard (2013, s. 70) understrekar at forskaren kan endre
rolla i feltet etter korleis ein tenkjer at naerveret spelar ei viktig rolle for personane ein
studerer. | startfasen valte eg a sta litt pa sidelinja og observere, og etter kvart blei det a vere
ein del av undervisinga viktig for meg. Eg var ikkje lenger ein utanforstadaande som skulle
observere nokre timar, men eg var til stades i kvar time over ein lenger periode som bade
gjorde til at eg, elevane og laeraren utvikla relasjonar. | tillegg til at eg fann min plass, og
kunne hjelpe til der det matte trengast. Blant anna hjelpte eg til med a leggje fram utstyr fgr
timen, undervegs i timen bidrog eg for a fa laga til a ga opp, og pa slutten av timen kunne eg
vere med 3 rydde utstyr. Etter observasjonane var gjennomfgrt brukte eg notata vidare som

verktgy for dei kvalitative intervjua eg giennomfgrte med laerarane i etterkant.

4.4 Kvalitative intervju

Intervju er ein mykje brukt metode innanfor kvalitativ forsking (Thagaard, 2018, s. 89). Ifglgje
Kvale og Brinkmann (2015, s. 42) er fgremalet med det kvalitative forskingsintervjuet a forsta
sider ved intervjupersonen sitt daglege liv, fra informanten sitt perspektiv. Tanken er 3
oppna fyldig og omfattande informasjon om informanten sin forstaing, fglelsar,
oppfatningar, meiningar, refleksjonar, grunngjevingar og erfaringar knytt til eit fenomen
eller saksforhold (Leseth & Tellmann, 2014, s. 87). Strukturen i eit forskingsintervju er likt
den daglegdagse samtalen, men som eit profesjonelt intervju involverer det ogsa ein
bestemt metode og spgrjeteknikk. Intervjuaren stiller spgrsmal og fglgjer opp svara som
informanten gjev pa spgrsmala. Forskaren ynskjer giennom forskingsintervjuet a hente inn
kunnskap uttrykt med informantane sine eigne ord (Leseth & Tellmann, 2014, s. 87), som
inneberer at intervjuaren er «bevisst naiv» (Dalland, 2020, s. 74) ved at forskaren utviser

openheit overfor nye fenomen og unngar ferdige oppsette kategoriar og tolkingsskjema.

Det finst mange matar a utforme kvalitative intervju pa (Thagaard, 2018, s. 90). Sidan eg har
bestemt a undersgke kroppsgvingsundervisinga, valte eg halvstrukturert/semi-strukturert
tilneerming for kvalitativ intervju. Ved halvstrukturert intervju har forskar eit overordna mal
med intervjuguide med spgrsmal som er formulert pa fgrehand (sja kapittel 4.5.2 og vedlegg

1) som utgangspunkt for intervjuet, men spgrsmalsstillinga og rekkefglga pa spgrsmala kan
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variere (Leseth & Tellmann, 2014, s. 88). | tillegg til at forskaren kan stille
oppfelgingsspgrsmal der ein finner det naudsynt, ofte for at informanten skal utdjupe eller
vere meir konkret (Larsen, 2017, s. 99). Desse supplerast med prober, som er spgrsmal eller
kommentarar som uttrykker at vi lyttar merksamt pa intervjupersonen sine utsegn. Prober
kan ha ein form som eit spgrsmal eller eit kort respons som «ja...», «khm...» eller eit nikk fra
den som intervjuar (Thagaard, 2018, s. 96). Bade forskaren og informanten bidreg til

kunnskapen som kjem fram i intervjuet (Larsen, 2018, s. 99).

Eit giennomgadande dilemma for kvalitativ forsking er i kva grad spgrsmala og dgma
forskaren brukar blir for leiande og opne (Thagaard, 2018, s. 95). Som forskar ynskjaeg agai
djupna pa eit felt, og da passa eg pa at spgrsmala eg stilte oppmuntra informanten til a gje
konkrete og utfyllande skildringar (Thagaard, 2018, s. 95). Ettersom undervisingspraksis er
eit breitt felt, og det er undervisinga, laerarane sine erfaringar og tankar eg var ute etter a fa
materiale om, ynskja eg a opptre fleksibelt. Sidan eg observerte tre kropps@vingslaerarar
med ulike praksisar i matane dei organiserte, aktiviserte og leerte elevane pa, visste eg ikkje
pa ferehand kor intervjusamtalen fgrte. Eg brukte noko av det eg la merke til i
observasjonen som innspel i intervjusamtalen, for a greie ut om relevante forhold som er
gjeldande og faktorar som eg verdset i ein leerarkvardag, samt kom eg med mine eigne
erfaringar fra undervisingspraksis i kroppsg@ving. Utover dette tok intervjua for seg blant
anna leerarane sine skildringar av spesielle hendingar i undervisinga, og korleis lzerarane
forstar fgremalet og kva laerarane verdset i undervisinga. | tillegg ynskja eg at dialogen skulle
vere prega av at vi kunne fa fram bade felles og personlege forstdingar for
undervisingspraksisen. | analysen la eg vidare vekt pa a bruke teori og anna forsking for a
analysere innsamlinga for @ kunne belyse problemstillinga. Dette skal eg ga naerare inn pa i

kapittel 4.5.

4.5 Produksjon av materiale

4.5.1 Utval

Ein vanleg prosedyre i kvalitativ forsking nar det gjelder utval er a velje eit hensiktsmessig
eller strategiske utval, kor forskaren vel ut deltakarar som ein antar er best eigna til 3 belyse

studien sin problemstilling og forskingsspgrsmal (Thagaard, 2013, s. 60). Ein slik
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utvalsprosedyre er nyttig for mindre utval, noko ein ofte har i kvalitative studiar og som er
gjeldande for min forsking. Eg planlagde a innhente produksjon av materiale fra ein skule
med kort pendleavstand, der eg kunne fglgje to-tre informantar over ein lengre periode.
Med eit lavt tal informantar, ynskja eg at informantane gjerne skulle ha ulik bakgrunn og
erfaringar. Pa denne maten hadde eg ein form for strategisk utval ved at informantane

matte vere tilgjengelege innanfor dei rammene eg allereie hadde satt.

| startfasen av utvalsprosessen tenkte eg at det kunne vere mogleg a bruke praksisskulen og
praksislaerarane til a finne eit utval av leerarar, som ogsa hadde ynskje om a delta. Eg var sa
heldig at eg kom pa ein naerskule, med god pendlaravstand. Difor snakka eg fgrst med
praksislaerarane pa den aktuelle skulen. Begge desse laerarane hadde kroppsgving som
undervisingsfag og var villige til 3 delta i prosjektet. | tillegg fekk eg moglegheita til a vere
med ein annan laerar & observere friluftstimar da eg var i praksis, dette resulterte i at eg kom
i kontakt med denne laeraren som ogsa hadde kroppsgving pa mellomsteget i tillegg til
friluftsliv. Denne laeraren ville ogsa delta i prosjektet, og eg fglgde leeraren i kvar einaste
kropps@vingstime i vekene 39-40 og 47-50 utanom symjing. Etter kvart som praksisperioden
gjekk mot slutten informerte praksislaerarane som hadde kropps@ving i 9.klasse og 10.klasse
at planen var a ha mykje eigentrening fram mot jul. | denne samanheng informerte dei ogsa
om at dei fekk ein student som skulle ha all kroppsgving- og friluftslivstimar pa skulen i ein
seks-vekers periode. Dette resulterte i at eg tok ei vurdering og valte a forhgyre meg med
dei to andre lzerarar eg hadde fatt litt kjennskap til, begge desse laerarane underviste i
kroppsgving pa 8. steget. Eg fekk vere med a sja periodeplanen fram mot jul, og vi blei einige
om at det kunne vere passande, i tillegg at laerarane var villige og interesserte i a delta.
Begge var menn, men med ulik bakgrunn innanfor utdanning. Den eine hadde jobba som
hovudansvarleg i kroppsgving i fleire ar, medan den andre hadde sitt fgrste ar. Grunnen til at
eg ville forhgyre meg om informantar pa mellom- og ungdomssteget var fgrst og fremst med
bakgrunn i at eg er student pa GLU 5-10 trinn, og fordi eg har ein tanke om at det er mindre
leerarstyrt jo hggare trinn ein laerar underviser pa. Informantane mine har altsa blitt valt ut
fra strategi, ved at eg valte deltakarar som har eigenskapar eller kvalifikasjonar som er

strategiske til min problemstilling (Thagaard, 2013, s. 60).

Eg sa meg fornggd med utvalet, og landa pa ein leerar pa 7.steget og to leerarar pa 8.steget.
Leerarane underviste i kvar sin klasse, og eg vurderte periodeplanen i kvar klasse og temaet
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som passande a observere ut fra min problemstilling. Eg presenterte meg i alle klassane, og
la til grunn at min forskingsinteresse ikkje var retta mot elevane sin lzering eller handlingar,
anna enn det at eg kunne ta lzerdom i kva mangfald av elevar som er i klassen som eg kan ha
i bakhovudet til seinare nar ein skal tre inn i leerarkvardagen. Elevane skulle dermed gjere slik
som dei pleier i kroppsgvingsundervisinga, og delta i det kroppsgvingslaeraren hadde
planlagt. Pa ferehand hadde eg sgkt til NSD bade nar det gjaldt informasjonsskriv og
samtykkeskjema til elevane (vedlegg 4), men etter vurdering med rettleiar og leerarar i den
aktuelle klassen fann vi fort ut av at ingen kom til 8 lese gjennom. Leerarane hadde fatt
tilsendt informasjonsskriv og samtykkeskjema pa mail, og etter perioden med observasjon
og til giennomfgring av intervju hadde eg med ekstra eksemplar som vi skreiv under pa

(vedlegg 3 og 5).

4.5.2 Intervjuguide

Ettersom eg skulle utfgre halvstrukturert intervju, ville eg utarbeide ein plan for intervjua.
Ein slik plan blir kalla intervjuguide, som er ein oversikt over relevante tema eller spgrsmal til
intervjusituasjonen (Hggheim, 2020, s. 133). Ein halvstrukturert intervjuguide gjev
moglegheit for a vere fleksibel, noko eg sag pa som ein fordel pa bakgrunn av at eg kunne ha
opne spgrsmal, endre rekkefglga pa spgrsmal, stille oppfeglgingsspgrsmal og dersom
informantane kom innom eit tema som verka interessant kunne eg la informanten fortsette
a snakke (Thagaard, 2013, s. 102). Dette medfgrte ogsa at eg opplevde kontakt og tryggleik,
som gjorde at eg fekk dialog om dei erfaringane eg ynskja. Samstundes var eg oppteken av at
spprsmala skulle vere slik at informantane klarte a relatere seg til eigne opplevingar og

erfaringar, og kunne snakke ut fra det som fanga informanten i det eg fortalde spgrsmalet.

Fgr intervjua blei giennomfert, gjorde eg pilotintervju av tre medstudentar og ein laerar som
var representative for mitt utval. Pilotintervjua sin hensikt var at eg kunne prgve ut
intervjuguiden, men ogsa for a fa erfaring med situasjonen som intervjuar (Krumsvik, 2013,
s.65). Ifglgje Kvale og Brinkmann (2009, s. 107), og Thagaard (2013, s. 108) lzerer ein rolla
som intervjuar best gjennom praktisk @gving og observasjon av andre, difor ville eg bruke tid
pa a gve f@r eg starta innsamlinga. Pilotintervjua var til god hjelp for a bli betre kjent med

spgrsmala i studien, bade gjennom rekkefglga og korleis eg burde ordlegge meg for at dei
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skulle bli lettast a forsta. Pilotintervjua varte i alt fra 20-40 minutt, alt etter kor mykje
erfaringar informantane hadde. Det var fa og sma endringar eg gjorde med intervjuguiden,
anna enn at eg noterte ned for meg sjglv korleis eg kunne ordlegge meg betre eller kva

oppfelgingsspgrsmal som kunne passe.

4.5.3 Gjennomfgring av observasjon

Under observasjonen av kroppsgvingstimane, f@r intervjua, skreiv eg notatar i ei notatbok.
Der skreiv eg om korleis eg oppfattar strukturen i timane, i grove trekk: oppstart, kva som
skjedde (aktivitetar og gvingar) og i kva rekkefglgje. Eg noterte ogsa ned kva som blei sagt og
vist av laerar og elevar i felles og demonstrasjonar. Dersom eg observerte andre situasjonar
som eg blei trekt mot og engasjert i, interessante moment og situasjonar (til dgmes
individuelle tilbakemeldingar), merka eg meg dei og skreiv det ned. Informasjonen om
ordbruk og tilbakemeldingar kunne eg bruke i intervjua ved a trekke fram relevante dgmer a

spgrje om i intervjua.

Etter kvar kroppsgvingstime hadde eg og lzeraren for timen ein liten samtale om aktivitetar
og ting som hadde dukka opp i timen. Da eg hadde observert alle timane som var planlagde
tok eg med meg notatboka inn i intervjua. Eg brukte den aktivt nar det var behov for det, og
notata fungerte som eit nyttig reiskap i intervjusituasjonen. Laerarane og eg hadde heile tida
noko a snakke om, og eg kunne ta fram aktivitetar og gvingar i konkret kontekst som eg
visste dei hadde vore gjennom nyleg. Noko av notata fra observasjonane mine brukte eg i
samtalen som til demes lagdeling, relasjonar og vise-forklare gvingar, og dette blei brukt
vidare i alle tre intervjua bade fordi vi kom innpa det, men ogsa fordi eg tenkjer at dette
speglar mykje av kroppsgvingsundervisinga. Til demes var undervisingstimane i volleyball
prega av innlaering av idrettslege teknikkar, da prgvde eg a notere ned kva gvingar som blei
gjennomgatt, korleis laeraren organiserte undervisingsopplegget, kva laeraren sa og gjorde i
formidlinga, kva elevane spurde om, og korleis denne delen gjekk fgre seg. Eg skreiv stort
sett ned setningar eller stikkord, der eg rett etter timen kunne skrive ned feltnotata i eit
Word-dokument. Eg brukte ogsa eit skjema (vedlegg 2) for a konkretisere teorien eg hadde
valt & bruke i studien. Ved eit sant skjema fekk eg konsentrere meg og leggje merke til

forhold i teorien om praksisarkitekturen som eg kunne dra nytte av.
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4.5.4 Gjennomfgring av intervju

Thagaard (2013, s.100) skriver at utgangspunktet for eit vellykka intervju, er at forskaren pa
ferehand har satt seg inn i sine informantar sin situasjon for a stille gode og relevante
sporsmal. Eg ynskaa a stille spgrsmal angaande mine informantar sine erfaringar fra a
undervise i kroppsgvingsfaget, og var difor oppteken av a stille spgrsmala slik at eg inviterte
informanten til a reflektere over emna og oppmuntrar til 3 gje fyldige svar (Thagaard, 2013,
s. 100). Eg presiserte heilt i starten av intervjuet at eg ikkje var ute etter kva som er rett og
galt, men heller oppteken av a invitere til refleksjonar i ein samtale og gje fyldige svar
omkring laerarane sine erfaringar med sin praksis i kroppsgvingsfaget. | tillegg at eg ville
bruke nokre av observasjonane som knaggar for a reflektere over planlegging,
gjennomfgring og sluttarbeid, som eg antok var viktige fgresetnadar i
kropps@vingsundervisinga. Intervjua av kroppsgvingsleerarane blei giennomfgrt i veke 50,

der eg hadde fgrst eit intervju ein dag, og dei to andre pa same dag, dagen etter.

Ifglgje Tjora (2010, s. 96) er det tre fasar i intervjuet sin struktur. Dei fgrste spgrsmala, som
han kallar oppvarmingsspgrsmal bgr vere enkle, konkrete spgrsmal om til dgmes alder og
yrkeserfaring. Dette er spgrsmal som krev lite refleksjon, og som er uformelle og ufarlege.
Vidare er refleksjonsspgrsmala som dannar kjernen og gjev rom for a ga i djupna pa eit tema.
Til sist er det avrundingsspgrsmala som Tjora (2010, s. 97) hevdar kan leie merksemda vekk
fra refleksjonsspgrsmala, og normalisere situasjonen mellom forskar og informant. For at
intervjuet skulle opplevast som avslappande ville eg pa ny formidle litt om fgremalet med
intervjuet, at eg ikkje var ute etter riktig og galt svar og til slutt at eg det var ynskjeleg med
lydopptak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160). Vidare fortsette eg pa refleksjonsspgrsmala der
eg var oppteken av a verke lyttande, engasjert, interessert ved at dette var viktig for meg
(Thagaard, 2013, s. 109). | tillegg var det nokre av refleksjonsspgrsmala eg merka meg, som
eg ville vite meir om. Difor stilte eg oppfalgingsspgrsmal for a fa meir detaljert informasjon
og nyanserte kommentarar pa det informanten skildra. Samt for a8 skape meir informasjon
om refleksjonsspgrsmala nytta eg meg av prober som er ein rask og oppmuntrande
tilbakemelding som til dgmes «ja...», «khmm..» og nikk fra meg. Intervjuet blei avslutta med
ein open slutt der eg sa eg hadde fatt svar pa det eg ynskja, om informanten ville legge til
noko, og takka for at dei tok seg tid til intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 161).
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Eg nytta ogsa lydopptak for a sikre at all informasjon blei oppfatta. Bruken av lydopptak
gjorde at eg som intervjuar kunne konsentrere meg om deltakarane og deira utalingar,
samstundes sgrge for god kommunikasjon og flyt i intervjuet. Lydopptak gjer at intervjuar
kan fglgje med, be om utdjuping og konkretisering der det trengst (Tjora, 2010, s.120).
Samstundes som eg prgvde a notere det viktigaste i intervjuet utan at det skulle ga ut over
spgrsmala, og gje personen tilstrekkeleg med merksemd til at intervjuet flyter godt
(Thagaard, 2013, s. 112). Intervjua av kropps@vingsleerarane fra skulen varte fra om lag 30-45
minutt. Intervjua blei gijennomfgrt pa den aktuelle skulen, i eige grupperom som hgyrde til
skulen. Dette vil eg tru var med pa a skape ein roleg og trygg atmosfaere ved at leerarane var
i kjiente omgivnadar, samstundes som det gav lite forstyrringar og god kvalitet i lydopptaka.
Etter giennomfgringa lytta eg til lydopptaka og skreiv ned pa PC det informantane hadde a

formidle.

4.5.5 Analyse og transkribering av materiale

| arbeidet sin gang har eg heldt oppe eit skilje mellom produksjon og (formell) analyse av
materiale. Det referer til den situasjonen kor forskaren «reiser fra» kontakten med personar
i feltet og gar over til 3 analysere og fortolke den teksten som er eit resultat av arbeidet i
feltet (Thagaard, 2013, s. 120). Likevel fglg ikkje kvalitativt datamateriale analysen
kronologisk etter datainnsamlinga. Dette gar f@re seg parallelt med datainnsamlinga, til
dgmes a skrive ned analytiske feltnotat eller ein observasjon (Leseth & Tellmann, 2014, s.
140). | tillegg understrekar Leseth og Tellmann (2014, s. 140) at ved a bruke omgrep og
kategoriar i feltnotat, skildringar eller intervjurefleksjonar er forskaren i ferd med a tilfgre
materiale noko meir enn fgrste type abstraksjonsniva. Dette var ogsa noko eg erfarte i min
innsamling. Allereie i observasjonen begynte eg a tenke pa korleis praksisarkitekturen kunne
kome til syne i kroppsgvingsundervisinga. Vidare skriv Leseth og Tellmann (2014, s. 168) at
materialet fra observasjon og intervju er skapt gjennom dei vala forskaren gjer, og i relasjon
mellom forskar og den eller dei som blir observert eller intervjua. Forskaren si oppgave i
analysen er a strukturere og systematisere tekstane/materiale som forskaren har skapt slik
at det er mogleg a belyse kva tekstane seier om den problemstillinga vi ynskjer a fa belyst

(Leseth & Tellmann, 2014, s. 145).

43



Analysar av kvalitativ forsking baserer seg ofte pa bade deduktive og induktive tilnsermingar
(Thagaard, 2013, s. 187): Forskaren jobbar fra data til omgrep eller utvikling av teori
(induktiv tilnaerming), medan deduktiv tilnaerming knyter omgrep fra andre teoretiske bidrag
til den teksten vi analyserer. Mine analysar har vore prega av ein deduktiv framgangsmate,
kor eg har kopla teorien til Kemmis og Grootenboer (2014) opp mot materialet. Leseth og
Tellmann (2014, s. 141) skriv at forskaren ma «snu spaden», og teoriar er kanskje det
viktigaste hjelpemiddelet for a gjere dette. Det analytiske arbeidet starta ved at eg tok

feltnotata, transkripsjonar, lydopptak ut av «feltet» og «inn pa kontoret».

Eg transkriberte intervjua til tekst fortlgpande etter at dei var gjennomfgrt. Eg forsgkte a
skrive ordrett, men som Kvale og Brinkmann (2015, s. 208) er det ingen korrekte
standardsvar pa spgrsmal om utveljingar av dei mange dimensjonane av munnlege
intervjusamtalar som skal med i den skriftlege transkripsjonen. Eg inkluderte lydar som
«eh», «mmpy, latter og sukk, og satt mellomrom og punktum der det hgrtes naturleg etter
mange gongar med lytting. Etter a ha lese over intervjua fleire gongar prgvde eg a sja etter
mg@nster og samanhengar (Leseth & Tellmann, 2014, s. 143), fgr eg fargekoda utsegn og
handlingar (Krumsvik, 2019, s. 121). | denne fasen var eg merksemd pa korleis ting gjentok
seg i dei tre ulike intervjua, og korleis noko stod fram som viktig a seie og gjere. Maten
materialet blei skapt pa, og dei omgrepa eg valde a nytte meg av, reflekterer til den
forstainga eg har i forhold til innsamlinga (Larsen, 2017, s. 113). Etter transkriberinga var
gjennomfgrt, noko som resulterte i over 13 000 ord, i tillegg til observasjonsnotata starta eg
prosessen med a forkorte tekstane. Denne prosessen blir kalla meiningsfortetting, og kan
vere til hjelp for a forenkle lange og komplekse tekstar (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 232). Eg
var lenge usikker pa korleis eg skulle fortsette pa analysearbeidet, og forsgkte a bruke
teorien om praksisarkitektur som eit analytisk verktgy for a konkretisere dei tre
arrangementa i analysen enda litt meir. Etter kvart vurderte eg det som hensiktsmessig a la
materiale strukturere analysen ut fra det som var mest dominerande i datamateriale, med a
ha praksisarkitekturen i bakgrunnen. Eg hadde difor ein tanke om a lage forteljingar for a
illustrere timane, samstundes som tankane og refleksjonar til laerarane skulle vere godt
synleg. Eg prgvde dermed a ga tilbake til den opprinnelege historia giennom feltnotat og slik
eg hugsa, og prgvde a unnga a «ga vill i jungelen» av transkripsjonar (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 219). Difor hapar eg at illustrasjonane av observasjonane (kap. 5.1-5.6) blir forstatt
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som lettlest og tydleg form ved a bruke presens. Intervjusamtalane blir nytta i analysen (kap.

5.1-5.6) til 8 underbygge observasjonen, og blir fortald i fortid.

4.6 Etiske omsyn

| denne masteroppgava har eg vore saman med menneske for @ samle inn materiale til min
problemstilling. Dette medfgrer ein del etiske omsyn. Kvalitativ forsking inneberer ofte ein
spenning mellom ynskje om 3@ oppna kunnskap, og ynskje om a ta etiske- og moralske omsyn
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 96). | forkant av prosjektet spkte eg til Norsk
samfunnsvitskapelege datateneste, NSD, som gjeld for studiar som handlar om
personopplysningar, anten direkte eller indirekte (NSD, u.d). Prosjektet gjeld det
forskingsetiske feltet, kor det blant anna blir stilt krav til informert samtykke,
informasjonsskriv, samt konfidensialitet (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2016). D3
oppgava blei godkjent (vedlegg 6) tenkte eg pa kven som kunne tenkje seg a vere med pa
prosjektet. Med ynskje om a vere til stades over ein lenger periode i
kropps@vingsundervisinga tok eg utgangspunkt i praksislaerarane mine. Som nemnd blei dei
strategiske og praktiske vurderingane viktige, difor hgyrde eg med tre andre lzerarar pa
skulen. Eg fortalde kort om prosjektet ut fra informasjonsskrivet, og at undervisinga, kva
laerarane (og elevane) seier og gjer skulle ga fgre seg pa den same maten som det elles ville
gjort, uavhengig om eg var til stades eller ikkje. Eg understreka at dei ikkje trengde a svare
med ein gong om dei ville delta, men at det kunne vi snakkast om etter kvart. Vidare sendte
eg informasjonsskriv og samtykkeskjema til laerarane pa mail slik at dei kunne lese gjiennom
og kome med spgrsmal fgr dei svara pa om dei ville delta. Forskaren har ansvar for
informasjonsplikt som handlar om at forskaren s@rger for at dei som tar del i undersgkinga,
forstar kva som er undersgkinga sitt opplegg og formal (Leseth & Tellmann, 2014, s. 192).
Informasjonsskrivet inneheldt ogsa informasjon om kven som har tilgang til
intervjumaterialet, og deltakarane sin moglegheit for tilgang til transkripsjon og analyse av
datamateriale (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 105). | tillegg til at skrivet viste til prosjektet sitt
feremal, at all informasjon vil bli behandla konfidensielt, at prosjektet er anonymt og at
lydopptaka vil bli sletta etter avslutta forsking. Samtykkeskjema skal informere om studien

sitt mal og design, kva moglege risikoar og fordelar som kan fgrekome ved a delta i
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prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 104). Leerarane verka positive og sa seg villig til

vere med i prosjektet.

Eg snakka jamleg med informantane mine om undervisingspraksisen, men ogsa opp mot
teorien om praksisarkitektur slik at informantane skulle fa ein oppleving at dette var noko
dei hadde kjennskap til. Dette er tett knytt opp til kravet om frivillig deltaking. For fritt
samtykke fgreset at informantane forstar kva dei samtykker til, og at dei som deltar gjer
dette heilt frivillig og at dei ndr som helst kan trekke seg fra prosjektet (Leseth & Tellmann,
2014, s. 192). | fasen etter innsamling, var det tilbake til «kontoret» for a analysere og
drgfte. | denne delen valte eg 3 erstatte deltakarane sin namn med fiktive namn (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 106), og eg har kalla laerarane Lars, Jonny og Frank.

Konfidensialitet handlar om at materiale som er produsert ikkje skal kunne identifisere
deltakarane som privatpersonar. Summen av dei potensielle fordelane ved a delta i
undersgkinga, og meininga av den uoppnadde kunnskapen, bgr veie tyngre enn risikoen for
a skade deltakaren og dermed gjere det fordelaktig a8 gjennomfgre undersgkinga (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 107). Som forskar og lesar av forsking ma ein erkjenne at dei funna ein
forskar gjer, alltid er fra perspektiv. Det finst ikkje noko perspektiv fra «<nowhere» og at det
er forskaren som vel spgrsmal, metodologiske framgangsmaten og ikkje minst den empiriske
konteksten i bade tid og rom som forskinga plasserer seg i (Leseth & Tellmann, 2014, s. 189).
Forskaren ma vere klar over intimiteten og openheita som ofte gar fgre seg i kvalitativ
forsking, som kan fgre til at deltakarane gjev opplysningar dei seinare vil angre pa (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 107). Her vil ogsa forskaren sin zrlege, rettferdige, empatiske
engasjement vere merkeverdig i forbindelse med kvalitative intervju. Dette da intervjuaren

er den viktigaste for @ innhente ny kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
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5.0 Analyse

| det fglgande kapittelet vil eg presentere nokre sider ved undervisingspraksisen til laerarane
Lars, Jonny og Frank (og elevane) som eg fglgde over ein lenger periode. Eg «zoomar inn»
(Nicolini, 2012) pa undervisingspraksisane og har ut ifra mitt materiale skapa illustrasjonar
fra timane, basert pa mine ulike observasjonar. | dei pafglgande avsnitta som har seks
underkapittel (5.1- 5.6) utdjupar eg illustrasjonane om observasjonane med intervjusitat og
samtalar eg hadde med lararane. Eg beit meg merke i at mykje skjer fgr kroppsgvingstimane
starta formelt, og vil med dette f@rst konstituere undervisingstimane ved a undersgke nokre
sider ved korleis ein time startar formelt og uformelt (kap. 5.1). Vidare vil eg ta for meg
leerarane sitt sprak og tilbakemeldingar (kap. 5.2), etterfglgt av kva tilbakemeldingane fra
laerarane har a seie for utviklinga og leeringa til elevane (kap. 5.3), samt laerarane som
styrande leiar (kap. 5.4), og a vere i relasjonar (kap. 5.5). Til slutt kjem laerarane sin
organisering i kropps@vingspraksisen til syne (kap. 5.6). Som eit teoretisk grep har eg forsgkt
a knyte dei tre arrangementa i praksisarkitekturen opp til materielet i analysen, noko eg

kjem tilbake til (kap. 6.0).

5.1 Minuttane fgr kropps@vingslaeraren ropar «Inntil veggen» og oppstarten

av kropps@vingstimen

Eg star i kropps@vingssalen og ventar pa at timen skal begynne. Fgrst kiem ein elev, sG kjem
ein til. Begge elevane gar direkte mot Frank. Frank star pG bakrommet og Idser opp skap og
dgrer. | skapet finn Frank tre skumballar. Elevane har ikkje pd seg treningsta@y, og forklarer til
Frank at dei ikkje skal vere med i timen. | det dgra inn til kropps@vingssalen opna seg,
forsvinn dei to elevane pa galleriet. Fleire elevar kjem inn i kropps@vingssalen. Dei ivrigaste
farst. Elevane spring rundt i kroppsavingsalen, ropar og herjar. Frank ventar. Elevane veit at
dei tre skumballane skal brukast. Dei ivrigaste elevane set i gong med a kaste til kvarandre.
Etter kvart som det kjem fleire elevar ropar Knut: «Kan vi fa fleire skumballar?» Frank er kort
i kommentaren: «Dette veit du godt, Knut». Til slutt kiem dei to-tre siste, desse gar stilt og

roleg inn i salen og stiller seg automatisk opp langs kortveggen.

47



«Sytten, atten, nitten, ogsd er Lise og Kaja sjuke i dag. Okei, da samlast vi inntil veggen». Alle
elevane, utanom dei to sjuke, stiller seg opp pa linje inntil veggen. | dag med ansiktet mot
leeraren og etter farge pa t-skjorta eller genseren. | gar etter kva manad dei hadde bursdag,
frad januar til desember. Laeraren posisjonerer seg, som alltid, midt fare linja elevane stdr pd,
med ansiktet mot elevane. Han star klar far alle elevane er stilt opp til veggen, og seier til
elevane hggt og tydleg: «DG ma vi kome oss fort pa plass og hgyre godt etter». Ro og
merksemd gjelder. Det trengs for at alle elevane skal fGé med seg den same beskjeden. Ved
prating eller uro flyttar leeraren seqg mot elevane der det er naudsynt. Av og til treng leeraren
kun @ sjé pa eleven/elevane for G fa ro. | andre tilfelle ma det irettesetting til: «No ma vi
falgje med her». Hjelper ikkje dette blir elevane flytta etter instruks fra laerar. Nar det blir
roleg informerer leerarane elevane om kva som skal skje i kroppsgvingstimen, med
pdfalgjande samtale om reglar for aktiviteten, laginndeling, materielt utstyr som er naudsynt

til aktiviteten, som kgller og ballar i innebandly.

Dei to illustrasjonane viser starten pa ein kroppsgvingstime i to steg fra elevane kjem inn i
kroppsgvingssalen (uformelt) til elevane star klare inntil veggen (formelt). Eg skal no fortelje

fleire sider ved oppstarten av undervisingstimen, og kva laerarane har fortalt meg.

Frank fortalde at han brukar skumballar for a aktivisere elevane som var ferdigskifta og klare,
som ein venteaktivitet til resten av elevane var komen inn i kroppsgvingssalen. Tanken hans
var at han ville sleppe at elevane hoppa og klatra pa tjukkas, og at dei sjglve byrja a hente ut
(u)ngdvendig utstyr. Pa same tid ville han ha eit materielt utstyr som bidrog til leik og glede.
Frank hadde, saman med elevane, blitt einige om at elevane fekk styre kva aktivitet dei ville
gjere. Det skulle tross alt vere «fri leik» fgr timen formelt starta. Elevane som var klare kunne
halde pa med noko «kjekt» f@gr dei siste elevane var ferdigskifta og kom inn i salen. Ifgigje
Frank var det bonus 3 skifte raskt for a halde pa med skumball. Det a vere rask med a skifte
blei premiert med aktivitet — noko Frank hadde inntrykk av at dei aller fleste likte godt. Frank
hadde tidlegare hatt mykje aktivitetar med skumballar, og han nemnte blant anna at det a
kaste ball til kvarandre, ti-trekk og andre leikar var elevane vaksne nok til a organisere sjglv,
akkurat slik dei gjer i friminutta. Sjglv om det skulle vere fri leik var det ogsa reglar. Det
ferste var at det ikkje var lov a sparke og skvise skumballen. Det andre var at tre skumballar
var nok. Likevel var det fleire elevar som prgvde a fa Frank med pa a ta ut fleire ballar. For
Frank var det viktig med stor grad av inkludering og hgg deltaking. Han landa pa at tre ballar
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tok vare pa dette aspektet.

| dei to andre klassane la ikkje laerarane opp til aktivitet f@r timen formelt starta. Elevane tok
ikkje ut utstyr, men styrte seg sjglv i ribbevegg og tau. | tillegg var det mange elevar som stod
med laeraren og prata om alt fra skulerelaterte ting til kva aktivitetar som skulle prege
undervisinga. | neste kapittel (5.2) er undervisingstimen starta. Undervisinga var prega av
mykje sma og korte kommentarar, og tilbakemeldingar til elevane. | tillegg far vi hgyre
laerarane sine tankar om eigen sprakbruk i kroppsgvingsundervisinga - i samtale med meg i

etterkant av timane.

5.2 Laerarane sitt sprak og tilbakemeldingane til elevane

«Bra folkens», «kom igjen no», «fgre ball i salen», «samle oss inntil veggen», «hent benk, og
gd opp der oppe», «prgve a ikkje gjere..», «flott, Kaja». Laerarane sine tilbakemeldingar er
med stor entusiasme og iver, alltid retta mot elevane og i dialog med deira forklaringar og
tilbakemeldingar. Leerarstemma baerer hggt og tydleg i rommet og hgyrast lett pd god
avstand. Her gar humor og alvor hand i hand. Laerarkroppane er synlege med «mykje armar
og bein» ndr dei viser og forklarar aktivitetar. Fleire gongar kjem laeraren tett pd eleven, og
kan til demes sei «nydeleg mottak», «bra Knut», «sa flott, bra jobba», «no er det betre ja»,
«kom under ballen, sa har du kontroll». | volleyball er det fokus pa idrettslege teknikkar med
spesifikke tilbakemeldingar, som til demes «prgve a knekke litt meir i knea» og «spre
fingrane endd meir ut til sidene». | nokre situasjonar vil lzeraren stoppe aktiviteten for G ga
vidare til neste element eller starte med ein ny aktivitet, i forstyrringar kunne lzeraren sei:

«hald ballen i ro, Hakon» og stoppa aktiviteten for alle.

Eg spurde Lars, Jonny og Frank kva tankar dei har rundt sin eigen ordbruk i
kroppsgvingspraksisen. Jonny prgvde a ikkje vere «voldsomt belzerande» og unngjekk «no
kunne du ha». Viss han matte bruke slike ord var det til ein veldig sterk elev som Jonny ville
utfordre. Han var varsam med a gje tips til elevar som ikkje har spurt om det. Det kunne
elevane lett oppleve som at ein ikkje fekk det til, og vere lite oppmuntrande for elevane. Han
fortalde at elevar kan oppleve det som masete og lite motiverande, og at det same ogsa er

gjeldande i klasserommet. Frank indikerte noko av det same: «Mykje handlar om G vere

49



pedagogisk». Han var oppteken av a skryte heller enn a fortelje kva elevane ikkje far til. Lars
fortalde at han ogsa brukte mykje av tida si pa a gje positive tilbakemeldingar til elevane.
Han la vekt pa & snakke med elevane, vise stort engasjement for gode haldningar og
handlingar, spesielt da elevane var gode medspelarar. | tillegg opplevde Lars at elevane
ynskja a prgve vidare nar det var rom for a gjere feil, og som han sa: «eleven ma ikkje fa
falelsen av at leerarane er ute etter d ta deg». Gjennom timane er det a gje tilbakemeldingar
ein stor del av undervisinga. Neste kapittel (5.3) er déme pa korleis tilbakemeldingar fra

laerarane til elevane blir brukt i undervisinga til 8 understgtte utvikling og laering.

5.3 Elevane sin utvikling og laering — kva tyder tilbakemelding fra laerarane

«l dag stdr det volleyball pd planen. Vi skal gve pa fingerslag. Kan du kome fram hit, Peder?»
Peder gar vekk fra kortveggen og stiller seg ved sidan av Frank. Frank uttrykker: «Sett deg
ned pd rumpa, form hendene som ein trekant, og press olbogane ut til sidene». Frank star
klar med ballen. Han kastar ballen ned pd hendene til Peder som sit klar. Peder skyver fra og
ballen kjiem i retur til Frank. «Akkurat sann ja, flott Peder! Sann skal det gjerast». Frank er
ivrig og n@gd. Dei gjentar dette tre gongar og viser korleis elevane skal gve pa fingerslag.
Resten av elevane stdr framleis inntil veggen. «Ja, dd gdr Kari og Petra saman, Ingrid og

Felicia, Ane og Oline, osv..».

Lars brukte mykje tid pa a vise og forklare korleis gvingar skulle gjerast. Han sa det handla
om tid, og det er avgrensa kor mykje tid dei hadde pa ein idrettsaktivitet. Pa same tid
underbygga han dette med at det var lettare, og tok mindre tid a vise idretten med a «vise
og forklare», ogsa kalla deduktiv tilnaerming. | motsetning til om elevane skulle prgvd sjglv,
og funne ut korleis teknikken skulle gjerast. Lars gav positive tilbakemeldingar med eitt stort
engasjement, nokre gongar med ein gong og andre gongar nar det passa seg i form av «sd
flott, bra jobba» eller «no er du inne pd det, viss du praver litt meir av det her» og viste

resten med armane i dgme pa fingerslag.

Ifglgje Jonny gjev lzerarar ofte tilbakemelding i form av «prgv det» eller ordlegger seg pa ein
lite positiv mate for elevane, men som han sa: «det er vanskeleg a vite kva elevane faler

akkurat da lzeraren gjev tilbakemeldingar». Han fortalde vidare:

50



I nokon tilfelle er det jo nokon som bommar fullstendig pad fingerslag, og da at eg er
medviten pa at ein ikkje seier no ma du prgve d forme henda i ein trekant, og bgye

olbogane.

Jonny opplev at elevar tydleg viste sitt misngye i kropp og ansiktsuttrykk og ikkje
responderer godt pa slike tilbakemeldingar. Jonny ville helst vise for elevane at han ser dei,
samstundes som elevane far vere med a reflektere over eiga utvikling og leering. Han
feretrekk a seie: «bra forsgk» og «sag du no kva du gjorde?» nar ting gar bra. Det gjev betre
effekt @ appellere til refleksjon hos elevane, og for Frank er det viktig a fange opp det
elevane ikkje far til, slik at han kan stgtte dei. Det er viktig for han @ merke seg om elevane
gjer som Frank har sagt, og ikkje far det til. Eller om elevane ikkje hgyrer etter og gjer noko
heilt anna. Vidare fortalde han at han etter kvart kjenner elevane godt og veit kva han kan
forvente av dei. Som ein del av undervisinga har laerarar stort ansvar for a rettleie og fglgje
opp elevane til ei kvar tid. | neste kapittel (5.4) er det to illustrasjonar fra undervising som

viser laerarar si rolle med a styre og organisere undervising.

5.4 Laerarane som styrande leiarar

«Vi fortsetter med volleyball, og brukar den fgrste delen pad teknikk far vi skal spele etterpa».
To og to gar saman. Pasningane blir spelt fram og tilbake. «1,2,3,4,5 00ii..» lyder det frg ei
gruppe. Frank gadr rundt til gruppene, stoppar og forklarar. «NGr skal vi spele?» sp@r Simon.
Fleire elevar uttrykker at dei vil spele. Til slutt er det tid for spel. Frank tar utgangspunkt i
to’ar gruppene og delar inn i lag. «De kan vere her. De gar bort dit. De gdr pd den andre sida.
Da er det berre d setje i gong». Pasningane gar fram og tilbake. Fram og tilbake. Ei hand der,
ein fot der, og direkte pasning er noko som prega spelgvinga. Frank gar rundt og forklarar at
elevane skal gve pd grunnslaga, og pr@ve pd eit godt samarbeid i laget. To pasningar der, for

det er tilbake til det elevane sjglv har lyst til.

«Det er tid for innebandy, ropar Jonny. 1, 2, 3, 4, 1, 2, 3, 4 osv. Einarar her, toarar her, trearar
her, firarar her. Ta med dykk ein benk og plasser i hjgrnet. Innebandy-kgllene ligg der borte.
Einarar og trearar kan starte. Vi er i gong». Minuttane gdr. Mdl etter mal. Bytte. «Stopp,

ropar Jonny. Stopp ballen. Kva regel kan vi ha for G Igyse det her?» «Kan ikkje den farste
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touchen vere fri?» svarar Daniel. «Jo, vi prgver det». Ballen er nesten allereie komen pd

motsett side.

Frank fortalde at volleyball var ein aktivitet der det er vanskeleg a fa til spel om elevane ikkje
kan teknikkane. For at elevane skulle lzere teknikkane var det viktig at dei fekk gve pa
basisslaga, finger- og bagger-slag. Det a gve skulle gjere det mogleg a fa til eit spel. Til tross
for at laerarane la vekt pa teknikkgving, som blei ngye undervist, glgymde elevane desse i
spelgvinga. Frank heldt fram med aktiviteten, og forklarte elevane kva dei skulle gjere utan a
ta over spelet. Han forstod at det var viktig for elevane a sla pasningane «Slik dei ville» og
«slik dei tenkte fungerte best» - som var langt unna det Frank hadde undervist. Vi snakka om
at det kanskje var vanskeleg a ha progresjon i undervisinga, da perioden med volleyball er
avgrensa. Etter kvart nemnde Frank at det kanskje ikkje var det kjekkaste og mest
motiverande 3 gve pa teknikk i store delar av timane. Frank ynskte ikkje a stoppe aktiviteten,
men stoppa nokre gongar spelet for a leggje pa nye element eller reglar om noko gjekk
skikkeleg galt der og da. Nokre gongar blei det berre tull og ikkje noko av det som var
gjennomgatt i undervisinga kom til syne hos elevane. Da fekk Frank ein grunn til 3 stoppe
spelet, og a ta ein samtale om oppgava. Jonny derimot, fortalde av erfaring at han prgvde a
unnga a stoppe spelet for a gje mange nye beskjedar, da rytmen i spelet ofte blei vekke, og
den nye regelen kunne gydelegge meir enn kva den nye regelen klarte a paverke spelet. |
nokre tilfelle opna laerarane opp for at elevane kunne kome med innspel pa reglar, og da
gjerne i starten av aktiviteten. Jonny hadde eit tilfelle i hjgrne-innebandy der elevane
gjentatte gongar stoppa spelet for a diskutere. Innebandy-ballen hoppa av og til over
benken, og elevane diskuterte kven som skulle starte med ballen igjen. Jonny erfarte ogsa at
elevane forstod godt at lzeraren stoppa aktiviteten for a Igyse eit problem. Samstundes
opplevde Frank pa mellomsteget at tida til 3 vere aktive i timane var veldig viktig. Han ville
ikkje bruke tida pa a terpe pa reglar, som nokre elevar uansett ville klage over. | samtale med
laerarane har dei kome inn pa at elevane er ulike, der nokre elevar kan klage over ting berre
for a klage. Medan andre ikkje seier noko. Difor er det viktig at laerarane kjenner elevane, og
dannar grunnlag for at elevane seg i mellom ogsa har det trygt og godt slik at ein unngar
ungdvendig problem og styr. | neste kapittel (5.5) far vi innblikk i kva relasjonar har a seie for

elevar.
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5.5 A vere i relasjonar

«l dag skal vi, som de veit, ha uthaldstrening. Vi skal springe i skogen. Eg viser kor Igypa gdr.
De kan eigentleg berre starte d falgje etter meg, pa ei lang rekke». Elevane falg pd. Opp og
ned. Det er steinar, blad, kvist, rot og mykje meir i skogen. Heldigvis er det ikkje regn og glatt
denne dagen. Tilbake til start. Elevane fortsett d springe i den same Igypa. Mari star igjen.
Lars gar bort for G hgyre kva som er gale. Mari ser pd resten av klassen som spring rundt i
skogen, for ho seier med Idg stemme til Lars: «eqg er sliten og eg vil ikkje meir». Lars forstar at
Mari ngdvendigvis ikkje er sliten, men heller at ho ikkje vil vise for dei andre i klassen at ho
ikkje meistrar springinga like godt som dei. Lars set seg ned pd huk ved sidan av Mari, og
seier: «Du spring i ditt tempo, og tar pause nar du ma, det er heilt lov. Det spelar ingen rolle
for meg. Det viktigaste for meg er at eqg ser at du prgver, og jobbar ut fra dine fgresetnadar
og pushar deg litt». Mari startar sG smdtt G springe igjen. Etter ei runde tar Lars ut armen og
indikerer at Mari ma stoppe. Han klappar Mari pa skuldra og seier: «du spring som ein

tornado» Mari smiler og seier: «det gdr veldig fint».

Ifglgje Lars trong elevane ofte stadfesting i form av ein kommentar. | illustrasjonen med Mari
kunne Lars sja at Mari var sliten, likevel kunne Lars sja at ho fortsette a springe etter ein liten
pause. Mari viste tydleg til Lars at ho trong stgtte og tryggleik. Giennom motiverande ord og
godt kroppssprak fekk Lars skaffa Mari den vesle motivasjonen ho trong for a delta pa lik
linje med resten av elevane. Ved at Lars hadde fokus pa Mari, mista han kontroll over dei
andre elevane, og gjekk dermed oppover i skogen for a skaffe seg betre oversikt. Det same
fortalde Frank, da han uttrykte at elevar ofte trong stadfesting i form av ein kommentar, eit
blikk eller hgyre pa ei historie eleven hadde opplevd som likna det dei skulle gjere i timen.
Elevane var oppteken av kor lzeraren var da han gjekk rundt. Lars fortalde at elevar ofte
«leita etter hanv, slik at elevane kunne fa stadfesting om det var ein god pasning, bra slag
eller berre ein fin kommentar. Laerarane stod som regel pa utsida av aktiviteten og
observerte kva som gjekk fgre seg. Ifglgje laerarane verka det som at elevane var opptekne
av a ha kontroll pa lzeraren, bade for at elevane ynskte a bli sett, men ogsa for a kunne styre

pa med det elevane sjglv ville.

| kropps@vingsundervisinga gjekk det fgre seg mykje aktivitetar bade individuelt og saman

med andre. Med og utan utstyr og hjelpemiddel. | rgrsle kan det ofte skje bade store og sma
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skadar. Leerarane var blant anna opptekne av at elevane kunne fa vondt eller skade seg i
undervisinga. Lars fortalde at nar han sag nokre skade seg var han raskt til stades for a spgrje
eleven korleis det gjekk. Vidare fortalde han at det var viktig at elevane fgler seg sett nar
elevar skadar seg. Frank hadde ein meir avventande haldning, og la vekt pa at etter kvart
som han kjenner elevane vel han avventande haldning der han sag an kven og kva
situasjonen handla om, fgr han vel 3 «vere til stades» og kommentere eller «hjelpe». | desse
tilfella var leerarane opptekne om det oppstod skade eller situasjon som trong oppklaring, pa

same tid som ein elles ma vere til stades og fglgje med.

Som nemnd har alle laerarane komen inn pa at den viktigaste rolla i laerarkvardagen er a
skape gode relasjonar, og bli kiend med elevane. For Frank er relasjonar mellom lzerar-elev
ein avgjerande faktor for korleis han handterte ulike situasjonar. Ifglgje Jonny er
kroppsgvingsundervisinga spesielt viktig, da elevane brukar kroppane sine og lzerer pa ein
annan mate enn i klasserommet. Jonny fortalde at han ofte snakka med elevar fgr og etter
timar, og i friminutt. Han grunngav dette med at elevane ofte var meir avslappa i slike
settingar enn i sjglve undervisinga. Dgme pa samtalar Jonny hadde med elevane var blant
anna kva aktivitetar elevane kunne tenkje seg a ha i kroppsgvinga — der han brukte tid pa a
syne elevmedverknad for elevane. | tillegg fortalde Lars at etter kvart som han kjenner
elevane og veit kva dei likar, valde han ofte aktivitetar i kroppsgvingstimen som han veit
mange likar. Sjglv om han papeikte at det alltid ville vere nokre elevar som ikkje tykkjer noko
om aktiviteten, men som ikkje ytrar det. Leeringa i kropps@ving gar fgre seg i ein annan
kontekst enn tradisjonell klasseromsundervising da ein nyttar seg av kroppsgvingssal eller eit
uteomrade som utgangspunkt. Det er fleire matar laering kan oppsta pa, men ved a bruke

leik og aktivitet er det lettare a kome i kontakt med andre elevar, men ogsa lzerarar.

For a drive aktivitet i kroppsgvinga er det til god hjelp & ha materielt utstyr for a variere og
organisere aktivitet i undervisinga. | neste kapittel (5.6) viser eg til ein illustrasjon med ei
«line» for a organisere volleyball i kroppsgvingsundervininga med dei rammefaktorane
skulen har tilgjengeleg. Som ein vidare del i dette kapittelet delte leerarane sine tankar og
refleksjonar til denne aktiviteten, f@r eg til slutt viser til aktiviteten innebandy som lzeerarane

hadde mange gode erfaringar med.
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5.6 Laerarane sin organisering i kroppsgvingspraksisen

Ei «line» blir sett opp av leeraren pd tvers i kroppsgvingssalen. Denne skal brukast som
volleyballnett. Lina er h@ggt festa og veldig tynn (nesten vanskeleg a sjd). Frank delar elevane i
seks lag, med 3-4 personar pa kvart lag. Leerarane og elevane er oppteken av omrddet dei
har, og brukar dei svarte markerte strekane i kroppsgvingssalen som utgangspunkt. Bana er
kort og brei. Ballen skal innom alle pa laget far elevane kunne sentre ballen over pG andre
sida. Elevane er med stort pdgangsmot og mykje energi. Full jubel og rop i det elevane klarar

tre pasningar fgr ballen gdr ut av bana.

Ifglgje Lars og Frank var tanken med lina at flest mogleg av elevane skulle fa spelt aktiviteten
volleyball. Sidan kropps@vingssalen var liten og smal var det vanskeleg a fa til eit godt spel.
Saerleg nar ogsa grunndugleikane til elevane i volleyball matte jobbast meir med. Frank
lgyste det nokre gongar med a dele inn i fleire lag, med faerre elevar pa kvart lag. Da ville ein
vere avhengig av kvar enkelt elev pa laget for a fa til godt spel, saerleg dersom reglane
leeraren og elevane hadde bestemt for aktiviteten skulle fglgjast. Grunngjevinga hans var at
idretten volleyball trengde mange ballbergringar for a bli betre. Frank fokuserte pa at
elevane skulle ha kontroll, og tilpasse pasningen slik at det blei ein god pasning égsa for laget
som stod pa den andre sida av lina. Lars brukte eit standard volleyball-nett i den eine timen
slik at elevane skulle fa vere med a setje opp volleyballnettet, og prgvd seg pa idretten
volleyball, slik ein kjenner den fra idrett. Sjglv la Lars til at dette eigentleg var for a avdekke
elevane sitt niva, og sja korleis elevane samarbeida nar ein heil klasse var involvert i det
same spelet. Nokre elevar trakk seg unna, medan nokre elevar tok over rollene og
plasseringa til dei andre elevane pa same lag. | tillegg til volleyballnett er det essensielt med
volleyballar i volleyball-spelet. Laerarane tok utgangspunkt i at ballen var eit viktig reiskap da

elevane skulle lzere seg a fa ballfglelse og laert inn dei ulike grunnslaga i volleyball.

Vidare har vi undervisingstimen med aktiviteten innebandy. Elevane nytta seg av kvar si
innebandykglle og ball. Jonny fortalde i samtalen etter timen at innebandy var ein fin mate a
gve seg pa ballbergring, men ogsa ha spel da ingen i klassen skilte seg veldig ut. Han fortalde
vidare: «det er lettare og tryggare d stikke fram ei innebandykglle, enn G bruke sin eigen fot
eller arm.» Dette har ogsa Jonny og elevane hans vore inne pa tidlegare, som ogsa synast i

undervisinga. Elevane som vanlegvis trekte seg unna ballen i ballaktivitetar, kom meir til
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syne i innebandy. Ein annan faktor i spel-aktiviteten som Jonny trekte fram handla om at han
brukte benkar som mal. Tanken hans var at det var lettare a score mal ved a ha lange benkar
enn sma mal. Det var ikkje naudsynt med presisjon pa eit slik niva, og at gvingar med
ballkontroll kunne ein gjere utanom spel — da spel skulle handle om a ha det kjekt, vere i
aktivitet og lagkjensle. | spelsituasjonar med innebandy delte Jonny inn lag, der fargane pa
vestane skilte laga fra kvarandre. Avslutningsvis nemnde Jonny at det var viktig a ta vare pa

utstyret, og ikkje kaste rundt pa kgller nar elevar blei sinte eller skulle skynde seg ut av bana.

No har vi vore gjennom timane i kroppsgving saman med Lars, Jonny og Frank. | neste
kapittel (6.0) har eg lagt opp til drgfting der eg vil diskutere funna opp mot tidlegare

forsking, teori og problemstillingane mine.
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6.0 Drgfting

Som allereie sagt er prosjektet si hensikt & undersgke undervisingspraksisen i
kroppsgvingsfaget. Pa laget for a gjere dette har eg fglgt Lars, Jonny og Frank over ein
periode, og hatt teorien om praksisarkitektur med meg. Eg har delteke som observatgr og
intervjuar og hatt samtalar med dei tre laerarane. | det fglgjande kapittelet vil eg diskutere
funna opp mot problemstillinga i lys av tidlegare forsking og teori. Fgrst tar eg for meg
feresetnadar for elevane sin deltaking (6.1), etterfglgt av materialet som
organiseringsfenomen (6.2), og til slutt organiserande premiss for undervising av aktivitetar

(6.3). Studien sin problemstilling har vore todelt:

1) Korleis arbeider tre kroppsgvingsleerarar pa 7. og 8.trinn med undervisingspraksis?

2) Kva kan teorien om praksisarkitektur ha a seie for kunnskap om undervisingspraksis?

For a svare pa dette har eg tatt utgangspunkt i Kemmis og Grootenboer sitt teoretisk
rammeverk for a8 avgrense «undervising» og «praksis» (Kemmis et al., 2014, 5.26-39).
Teorien til Kemmis og Grootenboer er kjent under nemninga praksisarkitektur, der aktivitet,
sprak og relasjonar er bunden tett saman. Som skildra i teoridelen er det «fysiske rommet» i
praksisarkitekturen ein «stad» der dei materielle gjenstandane er nytta i aktivitetar og
gjeremal. Desse materielle gjenstandane gjer det mogleg a organisere aktivitetar, som til
dgmes volleyball og skumball. | tillegg, er det fysiske rommet ein viktig organiserande faktor
der laeraren har sine oppgaver med a velje ut og forvalte utstyr, lase opp og igjen dgrer og
bodar. Det materielle opnar opp for samtalar, og snakke om, i og rundt aktivitetane som det
materielle gjer tilgjengeleg i praksisen. Det er da vi kjiem inn pa det «semantiske rommet»
som er ein metafor for ein «stad» eg brukar for a plassere sprak og ordtak i
kroppsgvingspraksisen. Pa denne staden blir sprakbruk og kroppssprak i aktivitetar som til
dgmes a kaste ball til kvarandre viktig for vise at: «hei, her er eg. Eg er ledig. Kast til meg», og
kan veive med armar og flytte seg naermare eleven som har ball om det gjer det lettare a
kaste. Til slutt er det «sosiale rommet» ein «stad» der relasjonar og verdsetjing av menneske
(i mitt tilfelle elevar og laerarar) skjer i kropps@vingspraksisen. Det kan vere til hjelp a bruke
aktiviteten med ball til 3 snakke om pasningar, men ogsa at aktiviteten kan bidra til at
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elevane seg i mellom har moglegheit til 8 snakke om heilt andre ting, som elevane er
opptekne av. Som nemnt i kapittel 4, har eg «zooma inn» pa det som skjedde i
observasjonen, og eg vil no «zoome ut» (Nicolini, 2012) for a knyte funna mine opp mot
praksisarkitekturen og tidlegare forsking. | det verklege liv er dei tre arrangementa i

praksisarkitekturen innvevd i kvarandre og vanskeleg a skilje fra kvarandre.

6.1 Fgresetnadar for elevane sin deltaking

Haug (2004) og Standal (2015) hevdar at inkluderande kroppsg@vingsundervising bade er ein
praksis og prosess. | trad med dette skriv Westlie og Moen (2020) at det krev refleksjon blant
skuleleiarar og laerarar som ynskjer a auke deltakinga, fellesskapet, demokratiseringa og
leeringsutbyttet for alle elevar. Mine observasjonar viser korleis elevar blir ekskludert nar dei
er sjuke, har skadar eller av andre grunnar ikkje kan delta. | slike situasjonar kjem det fram av
bade leerarane og elevane at det a vere deltakande i kroppsgving handlar om g vere i
aktivitet. Vi hugsar at Jonny poengterte at han pa sikt ville fokusere pa elevane som ikkje
hadde med treningstgy ogsa kunne fa delta. Pa tidspunktet eg gjorde observasjonen, skjedde
det same kvar gong: eleven/elevane forsvann til eit galleri over kroppsgvingssalen. Jonny
fortalde at han var usikker pa kor han skulle starte for a Igyse utfordringa. Standal (2015,
s.16) drgftar inkludering ved a spgrje om det er elevane som ma vise visse dugleikar for a
delta i timen, eller om det er sjglve undervisinga som skal gjerast pa ein slik mate at alle
elevar uansett funksjonsniva eller skade kan delta pa sin mate og laere fra sin stastad. |
kontrast til mine observasjonar som viser at elevar «forsvinner» opp pa galleriet, viser
Westlie og Moen (2020) ein leerar som utgvar ein sosial inkluderande undervisingspraksis.
Dette kjem til uttrykk giennom ein laerar som inkluderer og motiverer ein elev til assistent og
dommar i undervisinga. Skal eg dra parallellar til mine observasjonar verka det som at det

var innarbeida at elevane gjekk pa galleriet dersom eleven ikkje kunne vere med i aktivitet.

Standal (2015, s.17) skriv at elevar, gjennom inkluderande undervising, skal oppleve at dei er
aktive deltakarar i eit fellesskap. Med andre ord sa er det ikkje nok a vere til stades, men at
elevar, gijennom 3 delta, ogsa far moglegheit til 3 bidra til fellesskapet. | lys av mine samtalar
med laerarane er det utfordringar knytt til korleis inkludering skal praktiserast. Som Kemmis

et al., (2014, s. 39) understrekar mgter menneske fleire praktiske spgrsmal som er vanskeleg
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og utfordrande a ta stilling til. | observasjonane av kropps@vingspraksisen er det synleg at
leerarane Lars, Jonny og Frank sin organisering vektlegg aktivitet og r@rsle. Ser vi dette i
betraktning til det semantiske rommet er det behov for a avklare korleis ein etablert praksis
blir definert for elevar som ikkje har med treningstgy, har skade i ein fot eller arm. Bade det
semantiske rommet og det sosiale rommet er rom/stadar der leerarane og elevane snakkar
om kva som ligg i at eleven ikkje kan vere med i timen, og korleis dei forheld seg til
kvarandre. Eg har ikkje materiale fra desse samtalane, men stiller meg spgrjande til om
eleven/elevane allereie ved a vere sjuk eller skada er ekskludert fra kroppsgvinga sitt sosiale

rom.

Vidare sag det ut som at det var lett for elevane a «ggyme seg» fra aktiviteten, og flykte til
galleriet, garderobe eller andre plassar da undervisinga stort sett gjekk fgre seg utandgrs,
kroppsgvingssal eller symjehall. Elevane nytta seg av dei materielle «romma» for a unnga
sosial kontakt med menneska i praksisen. Sidan kroppsgvingsundervisinga har fleire rom
krev kroppsgvinga i 7. og 8.trinn ein del klede/utstyr som elevane sjglv ma ha med seg til
undervisinga. | desse trinna ma elevane ha med seg skift og dusjkle for a vere ein del av
fellesskapet i klassen. Ser ein klede og handklede som materiale gjev dette ogsa tilgang til 3
delta. Som nemnt kjem det fram at laerarar og elevar opplev deltaking i
kroppsgvingsundervisinga til det a vere i aktivitet, og difor er det ein naturleg fgresetnad at
elevane vil bli sveitt. | og med at kropp, hygiene og reinslegheit ogsa er ein del av
kropps@vingsundervisinga vil det vere ein del elevar som opplev minuttane fgr og etter
undervisinga som skummelt og utrygt, med skifting og dusjing (Wabakken, 2010). Tar ein
dette i betraktning vil det vere elevar som er usikre og mistrivast i kropps@vinga. Det kan
tenkjast at elevar ynskjer tilpassingar som til dgmes ekstra garderobe, skifte
tidlegare/seinare enn resten av elevane eller oversikt over kva som skal skje i undervisinga
nar det gjeld periodar og timar. | og med at garderoben er ein stad elevane ma passere, som
gjev tilgang til undervisingsrommet, blir det a passere med riktig utstyr noko som viser om
elevar blir inkluderert eller ikkje. Med bakgrunn i dette, og som nemnt tidlegare, kan det
tenkjast at nokre elevar brukar kroppsgvingstimen som «fri time» og legg til grunn at det er
sjukdom eller skade som gjer til at eleven vel 3 sitje pa galleriet. Her er det behov for a setje
lys pa det sosial-politiske arrangementet mellom elevane og leerarane. |

kroppsgvingsundervisninga kan eg sja eit tydleg skilje i maten a inkludere og ekskludere
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elevar pa slik observasjonen min gjekk fgre seg. Dette skil seg fra andre fag da ingen elevar
ma skifte, eller har vanskar med a delta pa grunn av forstua ankel i til dgmes ein

matematikktime.

Dersom ein til demes legg til rette for oppgaver slik Westlie og Moen (2020) fortel om
kroppsgvingslaeraren som inkluderte eleven, er dette med pa bidra til at elevar ikkje fell
utanfor kroppsgvinga. Det kjem fram av Aasland (2019) at det a Igyse faglege utfordringar i
leeringsarbeidet ikkje (m.u.) treng a ga fgre seg a vere i aktivitet, men ogsa som tenking og
refleksjon. Likevel er det elevane som har vilje til a vise hgg aktivitet, vise forsgk og vilje til
gjere sitt beste, som Aasland (2019) definerer som «innsats», som er dei synlege elevane for
laerarane. Nar laerarar koplar «innsats» til noko dei kan sja, tyder det pa at elevar som ikkje
er i aktivitet risikerer a oppna darlegare vurdering pa innsats. Salj6 (2016, s.30.) poengterer
at det a observere laering «utanfra» kan vere utfordrande da det fort kan vekslast med det
eleven lzerer eller har laert. Samt skriv Saljo (2016, s. 33), «ettersom lzering er usynleg ma vi
derfor trekke konklusjoner om hvordan lzering skjer, ut fra observasjoner av hva mennesker
gjar eller sier». | lys av praksisarkitekturen er nettopp desse observasjonane viktige i hgve
kva som blir sagt og gjort av elevane som «melder seg ut» fra kroppsgvingsundervisinga. Eit
spgrsmal er kva elevane pa galleriet laerer om seg sjglv nar dei er utelukka fra a vere til
stades saman med elevar i klassen, men ogsa kroppsgvingslaeraren for a til dgmes hjelpe til
med & organisere aktivitetar. Tidlegare studiar viser at kroppsgvingsfaget og laerarar
favoriserer visse grupper framfor andre, til dgmes basert pa idrettsbakgrunn og kjgnn
(Fitzpatrick, 2013; Gerdin, 2016, Gerdin et.al., 2019; Sifvenbom et al., 2014; Ohman et al.,
2014). Til forskjell fra desse studiane viser laerarane eg har observert at dei er oppteken av
elevane som enkeltindivid og som klasse. Pa same tid blir lzerarane usikker korleis dei skal ga
fram, og mine laerarar er oppteken av a bekrefte elevane, men avgrensa til dei som deltar i
aktivitet. Ser vi den manglande deltakinga i lys av tilpassa opplaering, som elevane har krav
pa ifglgje opplaeringslova §1-3 (Oppleaeringslova, 1998, §1-3), er dette ufullstendig for elevane

pa galleriet.

Eit anna trekk eg merka meg var maten laerarane snakka pa, og gav tilbakemeldingar til
elevane. | likskap med funn som Larson og Silverman (2007) og Westlie og Moen (2020) viser
leerarane omsorg for elevane, og samstundes som lzerarane rosar elevane. Laerarane mine
har ein god relasjon med sine elevar, sarleg pa det Kemmis og Grootenboer omtalar som
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det sosial-politiske arrangementet. Gjennom samtalane viser Jonny at han jobbar medviten
med & bygge opp relasjonar f@r og etter timar, men ogsa i friminutt — noko som samsvarar
med Mccuaig et al. (2013) sin forstaing av ein inkluderande undervisingspraksis. | tillegg til at
laerarane jobbar med a opparbeide slike relasjonar, viser utsegna at den pedagogiske rolla i
tilbakemelding star lezerarane naert. Med andre ord, lzerarane ynskjer a gje positive
tilbakemeldingar med stort engasjement til elevane. Ein slik refleksjon fra leerarane viser at
det er eit mal om at elevane skal synes det er kjekt d vere i aktivitet. Likevel nemnar Leirhaug
(2016) at tilbakemeldingane i laerarane sine skildringar viser til dugleikar som a gve pa og
f@rebu, tett opp mot idrett og trening. Dette samsvarar med kommentarane og
tilbakemeldingane eg har vist til, som blant anna «bra folkens», «flott, Kaja», «kom igjen
no». Noko som ogsa star i likskap til Ohman (2007) der lzerarane brukar tilrop for trekke fram
ynskja handlingar hos elevane. Leirhaug (2016) etterlyser ogsa meir kritisk refleksjon i
vurderingsarbeidet, og understrekar med det at elevane er usikre pa korleis dei ligg an i
leeringsprosessen, sjglv om lzerarane rapporterar at dei gjev tilbakemeldingar. Dette kan
sjaast opp mot tidlegare forsking som framhevar at elevar ynskjer a bli sett (Larson, 2006;
Larson & Silverman, 2007), og til ein oppleving av tilhgyrsle, aktiv deltaking og eit
leeringsutbytte pa linje med resten av klassen (Goodwin & Watkinson, 2000). Sjglv om min
studie ikkje gjev innsikt i elevane sine opplevingar, er det tydleg at elevane ynskjer ein
stadfesting av leeraren, bade gjennom aktivitetar, men ogsa kommentarar der leerarar er til
stades for a observere elevane. Pa den eine sida gav Frank og Lars uttrykk for at laerarar
generelt gjev mykje positive tilbakemeldingar til elevane. Pa den andre sida fortalde Jonny
om sitt inntrykk av at leerarar generelt gav mykje tips og kommentarar pa korleis elevar
skulle gjennomfgre aktivitetane, noko som underbygger Leirhaug (2016) sine tankar om
tilbakemeldingar. Det kan tenkjast at det er store ulikskapar blant laerarane korleis dei
brukar sprak og kroppsspraket i kroppsgvingsundervisinga. | kjglevatn av dette konkluderer
Nyberg og Larsson (2014) at det er behov for a utvikle eit systematisk sprak for lzering i faget,

der det tydleg kjem fram kva som er overordna.
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6.2 Materialitet som organiseringsfenomen

Augestad (2003) skriv at ein kropps@vingssal med sine gjenstandar og reiskapar kan
oppfattast for a handle og samhandle, og gjennom ulike gvingar skal desse overfgrast til
menneska i praksisen. Menneska blir palagd ein veremate gjennom materiell og praksisen,
og gar inn i ein form dei sjglv ikkje har vore med a forme. Desse prinsippa om korleis
kroppsgvingsfaget skal konstituerast gar fgre seg gjennom spesifikke prinsipp, normer og
reglar. Det oppstar forventingar til menneska i praksisen om til dgmes korleis dei skal
oppfere seg i ulike situasjonar. Menneska ma kjenne desse «reglane» for a vite korleis dei
skal ga fram. Dette papeikar ogsa Petrie (2016) som viser til at menneska i praksisen har
ferehandsbestemte roller. | mine observasjonar kunne eg sja at elevane i klassane til Lars og
Jonny nytta seg av dei materielle reiskapane som var synlege i kroppsgvingssalen, som
ribbevegg, tau og basketballkorg fgr timen formelt hadde starta. Augestad (2003)
poengterar at ting og gjenstandar er metta med meining. Elevane og laerarane ser dei
materielle gjenstandane gjennom sine briller, der tinga gjev bestemte assosiasjonar ut fra
menneska sine erfaringar med liknande materiell. Med andre ord har dei som har delteke i
skulen sine kropps@vingstimar, ein tanke om kva ribbeveggen eller skumballen skal brukast
til. Rommet og gjenstandane i rommet seier meir enn tusen ord (Augestad, 2003). Det tyder
pa at ein kroppsevingssal vil vere forstaeleg for dei menneska som inngar i diskursen om
rommet og praksisen, men meir uforstaeleg for andre som ikkje har delteke i praksisen.
Dette understrekar ogsa Gullgv & Hgjlund (2005, s. 21) som skriv at rom ikkje er statisk
materialitet, men skapt av menneske, bade barn og vaksne som er prega av omgivnadane.
Desse menneska legg igjen spor, som kommuniserer og skapar meining, moglegheiter og

avgrensingar akkurat slik Kemmis og Grootenboer (2014, s. 31) skriv om praksisarkitekturen.

Elevane gjekk ofte saman for a klatre i ribbevegg eller hente utstyr, og nar ein elev ville
snakke med lzeraren var det ofte ein annan elev som ogsa hang seg pa. Elevane aktiviserte
seg sjolv, og laerarane var oppteken av at elevane matte fa styre seg sjglv med leik, aktivitet
og glede. | motsetning til timane til Lars og Jonny, hadde Frank tydlegare reglar. Elevane
nytta tre skumballar for 3 aktivisere seg sjglv i samspel med andre, ha det kjekt og ikkje
minst slik at Frank kunne fikse og gjere klart til timen formelt starta. Likevel matte elevane

folgje «reglar» for korleis aktiviteten skulle ga fgre seg. Frank var tydleg i sine handlingar der
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elevane ikkje trengde a henge pa bakrommet for a hente (u)ngdvendig utstyr. Han
kontrollerte laerarrolla i maten han laste opp skap og dgrer etter behov, og kontrollerte kor
elevane skulle halde pa fgr timen starta. | denne praksisen som skjedde fgr timen formelt
starta, var det knytt aktivitet med skumballane som ein materiell-gkonomisk arrangement.
Skumballane gjorde det mogleg a fa til ti-trekk og kaste til kvarandre. | desse aktivitetane
utveksla elevane, og Frank samtalar i og rundt aktiviteten, og i tillegg hadde Frank samtalar
med nokre elevar som hadde ynskje a snakke med han. Det kulturell-diskursive
arrangementet stod sterkt i skumball-aktivitetane noko som byggjer pa det sosial-politiske
arrangementet da elevane diskuterte kva dei skulle gjere, men ogsa klargjere felles
kayrereglar for aktiviteten. Omgrepa, praksisane og rommet viser gjensidig til kvarandre, og
vil saman konstituere var oppleving av, og vart syn pa kroppen (Augestad, 2003). Dette vil
med andre ord rette merksemda til responsslgyfa i praksisarkitekturen. Altsa dei tre
arrangementa er bundne saman til ei leeringsslgyfe (Kemmis et al., 2014, s. 36; @stern og
Engvik, 2016, s.26) og paverkar kvarandre. Denne slgyfa gjer at formidlinga mellom
arrangementa fungerer godt i praksisen, og ein kan sja at relasjonen mellom det materielle
paverkar kva menneska i praksisen seier og gjer i, og rundt aktiviteten. | hgve skumball-
aktivitetane kan ein tenkje seg at elevane leerer @ bruke skumball til 3 knyte tettare band
saman i klassen, som eit fellesskap ved a diskutere reglar og kommentere pasningar som
«bra Lise», «her, eg er ledig» og andre kommentarar elevane sa seg i mellom for at skumball-
aktiviteten hadde flyt. | tillegg flytta elevane seg rundt i omradet for a vise at elevane var
ledig og ynskte a ta imot ballen. Bade skumballen, spraket og relasjonen kan vi sja er
avhengige av kvarandre. Spraket rundt skumballen ville vore annleis om aktiviteten hadde
vore ein annan aktivitet, i tillegg bidreg relasjonen menneska har med skumballen som ein
faktor for kor elevane flytta seg i omradet aktiviteten gjekk fgre seg. Nokre elevar flytta seg
naermare midten i det dei var klare til 8 ta imot ballen. Det kan tenkjast at eleven har ein
relasjon med ballen og pasningen som gjer at forstainga rundt ballen bidreg til at eleven ma

flytte seg naermare.

Augestad (2003) har gjennom sin doktorgradavhandling studert bruken av ball i
kroppsgvingsfaget. | starten blei ball sett pa som mistru, og det tok lang tid fgr den blei brukt
i seerleg utstrekning. Bruken av ball blei forsvart med at den bidrog til ulike leikar, og at desse

kunne gje positive verknadar for kropp og karakter. Altsa: Nar ein gjenstand blir flytta inn i
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eit nytt felt, skjer det samstundes ein transformasjon av bruksmate og meining. Desse
transformasjonane er avhengige av praksisen sin logikk eller rasjonalitet. | likskap med
praksisarkitekturen understrekar Kemmis et al. (2014, s. 6) at ein ikkje kan transformere
praksis ved a artikulere eit teoretisk sprak for a skildre og tolke rgynda, men ein ma lage nye
matar a forsta rgynda pa ved a gjere den forstaeleg i nye diskursar —alt saman i nye prosjekt
for utdanning. Det same papeikar Aspfors et al. (2021, s. 29) der dei skriv at praksis er ein del
av ein tradisjon, noko som kan tyde pa at Frank har sine rutinar og sin mate a organisere
aktivitet i undervisinga pa lik linje med Lars og Jonny. Korleis menneske forheld seg til ein slik
situasjon med reiskapar og gjenstandar paverkar menneska sin posisjon, kunnskap, erfaring

og ynskjer (Augestad, 2003).

Nar det formelt var oppstart av kroppsgvingsundervisinga brukte alle dei tre laerarane den
eine kortveggen som samlingsplass. Det kan tenkjast at dette heng saman med den militeere
opplaeringa og tradisjonane slik Augestad (2003) og Kirk (2010) uttrykker. Den militaere
institusjonen til skulen handlar om a danne og disiplinere elevane, og marsjering og
oppstilling skulle tvinge kvar og ein til & ha kontroll pa sine rgrsler, samstundes som kvar
rgrsle skulle avstemme med dei andre sine rgrsler (Augestad, 2003). Vidare skriv Augestad
(2003) at det er gjennom laereplanar, kontrollformer og materiell i stor grad som bestemmer
elevane sin praksis. Materiellstrukturen samhandlar med ein kommunikasjonsform og eit
autoritetsforhold for a implante bestemte dugleikar og verdiar i individa. Situasjonen stiller
bestemte krav til eleven om kva han eller ho skal gjere, og situasjonen blir trengt inn i eit
handlingsfelt. Likevel er det andre forhold enn til dsmes klatretau, bukkar, bommar,
kropps@vingssal som paverkar rgrslekulturen sitt innhald, prosessar og utvikling. Menneska
kan ikkje dedusere fra materiell til praksis eller fra fysisk struktur til r@rslekultur. Det tyder at
eigenskapane ved bygget og arsenalet av gjenstandar er med meining for praksisen, men at
materiellet ikkje kan bli forstatt som ein determinerande faktor eller som eit eintydig uttrykk

for ein bestemt praksisform.

Vidare stiller Augestad (2003) spgrsmal om kor alle gjenstandane, praksisane og diskursane i

kroppsgvingsfaget tar i bruk, stammar fra. Han skriv at kvar praksisform, kvar gjenstand, kvar

avgjersle, og kvart omgrep har si historie, og at desse far ein seereigen meining og funksjon

ut fra andre element eller scener der dei blir satt saman. Fra sjukehus til skule, fra det

militeere til skule, fra idrett til skule, fra leik til pedagogikk, fra kyrkje til medisin, fra kyrkje til
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skule. | tillegg finst det gkonomiske, kulturelle og sosiale strukturar som verkar pa tvers av
felta og praksisformene. Innanfor ulike rgrslekulturar spelar materiell og rom ein sentral
plass, der den kroppslege meistringa av materialet i rommet kjenneteiknar sosiale fenomen
som idrett og gymnastikk. Bade Kirk (2010) og Petrie (2016) understrekar at idrett og
ballsport er dominerande, og at det er liten grad lzering og utdanning i undervisinga. Vidare
poengterar Petrie (2016) at val av materielle eigenskapar heng saman med utstyr og
reiskapar som er lett tilgjengelege, og som gjev meining for kroppsgvingslaerarane. Det kan
vere med bakgrunn i personlege erfaringar, interesser eller det kan handle om skulen sine
gkonomiske fgresetnadar som har tyding for val og avgjersler i undervisingstimen. Dei
konkrete reiskapane som kroppsgvingssalen er utstyrt med, som bommen, tauet, ribbevegg,
ball, og dei konkrete haldepunkta, som veggar og linjer — bestemmer det sosiale og

funksjonelle rommet i kroppsgvingsundervisinga (Augestad, 2003).

For a forsta korleis rom blir ein del av det sosiale, skriv Gullgv og Hgjlund (2005, s. 21) at
menneska er ngydt a gjere seg tankar om korleis rommet, og den aktuelle brukarar star i
relasjon til kvarandre. Dette belyser dei tre arrangementa i praksisarkitekturen, der ein kan
tenkje seg at leerarane hang opp ei line i staden for volleyballnett, for a variere undervisinga,
men 0gsa nytte seg av arealet i kropps@vingssalen. Med tanke pa at leerarane ynskte ein
tilnaerma aktivitet til spelet volleyball, vart lina nytta som det naeraste materielle til
volleyballnettet pa same tid som at fleire elevar kunne vere med. Lina bidrog til eit stgrre
fellesskapet sidan lina inkluderte fleire og var lettare a bruke. | tillegg vart strekane i
kroppsgvingssalen nytta for a ramme inn spelaktiviteten, men ogsa slik at elevane skulle ha
felles reglar nar ballen var inne/utanfor omradet Aktiviteten rundt det materielle med bruk
av lina bidrog til eit spel, der elevane kommuniserte med kvarandre. Det kulturell-diskursive
arrangementet far fram sprak og handlingar tett opp mot den tilnserma-volleyball
aktiviteten. Ogsa relasjonen mellom menneska i praksisen, og relasjonen elevane hadde med
ball gjorde til at elevane flytta seg og var i aktivitet. For a fa desse arrangementa til a flyte
godt og bidra til lzering, er menneska i praksisen avhengig av a kommunisere i formidlinga
mellom arrangementa. Den utgjer ogsa fgresetnadane som gjer praksisen mogleg. Det same
er ogsa gjeldande i innebandy-aktiviteten. Lina blei nytta som materiell i volleyball-
aktiviteten, og i innebandy blei benkar brukt som materiell, som skulle ha same verknad som

mal. Det kom tydleg fram i innebandy-aktiviteten at lserarane var oppteken av meistring og
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glede. Det kan tenkjast at laerarane brukte ulike tilnaermingar for a avgrense aktivitetane til
eit lavt-middels niva i undervisinga, slik at elevane skulle oppleve meistring og glede,
uavhengig av fgresetnadar. Dette er med pa a belyse det sosial-politiske arrangementet der
leerarane kjenner elevane slik at dei veit kva som skal til for at elevane opplev hensikta med
aktiviteten. Pa same tid som elevane har forstaing for at undervisninga blir lagt opp slik, med
bakgrunn i at leerarane poengterar at elevane er ulike, med ulike feresetnadar som kastar lys
pa det kulturell-diskursive arrangementet. Likevel kan det tenkjast at aktivitetane i
kroppsgvingsundervisinga som eg observerte heng igjen med idrett, og tradisjonar fra

gammal «gymnastikk».

6.3 Organiserande premiss for undervising av aktivitetar

Andersen (2015), Annerstedt (2008), Askildsen (2018), Larsson & Nyberg (2016), Moen
(2011), Safvenbom (2010), og fleire forskarar har hevda at kroppsgvingsundervisinga har eit
stort idrettsrelatert fokus, og at prestasjonar og helsefgrebygging far stor merksemd grunna
gjennomfgringa knytt til legitimeringa av faget. | tillegg understrekar Redelius et al. (2015) at
laerarane i kropps@vingsfaget vektlegger helseeffekt i undervisinga, og pa den maten har eit
mal om at elevane skal bevege seg sa mykje som mogleg. Dette speglar Frank sin
organisering av aktivitetane, der mykje handlar om at elevane ma kome raskt i gong med
aktivitet. Samstundes som leerarane understreka at kroppsgvinga utgjer fa timar i veka, og
det difor er viktig @ vere mest mogleg i aktivitet nar det fgrst er kropps@ving. | spgrsmal om
kva kropps@vingsfaget skal bidra med meiner skuleleiarar at faget sitt fgremal star mellom
eit rekreasjonsfag og eit fag med ambisigse faglege mal, men i praksis heller det mest mot
rekreasjon (Redelius et al., 2015). | tillegg blir det hevda at innhaldet i kroppsgvingsfaget ma
spegle feremalet med faget, og understrekar at faget ma ha stgrre fokus pa hensikta med
leksjonane, altsa kva elevane skal laere, og pa den maten fremjar fgremalet med faget
(Redelius et al., 2015). Ommundsen (2013) og Quennerstedt (2008) peikar pa at faget har eit
stort potensiale innan laering og utvikling av mentale prosessar. Samt at forskarar meiner at
auka fysisk-motorisk dugleiksutvikling pa lengre sikt vil kunne gje gode aktivitetsvanar,
motivasjon, rgrsleglede, og vil bli fremja i dagens legitimeringsdebatt. Pa den eine sida verka

det som at kroppsgvingsfaget henger etter i maten faget blir organisert p3, ut fra mitt
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materialet, erfaringar og tidlegare praksisar. Pa den andre sida oppmodar forsking som blant
anna Larsson og Karlefors (2015) kroppsevingsleerar til a skyve fokuset fra undervising i
bestemte idrettar til utforsking av rgrsleskultur. Dei meiner at fokuset bgr liggje pa
utforsking av til dgmes historikk, kva som trengst for a delta, for sa deltaking og det a
oppdage sjglv, og ikkje pa kva som er rett og galt i teknikkar i idrettar. Det poengterast
vidare at det krev ein meir tilbakehalden lzerarrolle, og for mange verkar det vanskeleg a

gjennomfgre.

| den f@rste undervisingstimen med volleyball var fokuset pa grunnteknikkane i volleyball.
Grunngjevinga var at elevane ikkje kunne spele volleyball om ikkje grunnteknikkane var pa
plass. | tillegg kom det fram at volleyball er ein teknisk krevjande idrett, og krev tid a leere
seg. Dette understrekar ogsa Hauge (2008) som legg til at det i ein teknisk krevjande idrett
blir gjort mykje feil, og at det kan bli brukt i refleksjon i etterkant. Sjglv om bade Hauge
(2008), Leirhaug (2016) og tidlegare forsking viser at det ma inn meir refleksjon i
kroppsgvingsundervisinga for a halde pa faget var det tydleg at to av laerarane eg observerte
var meir oppteken av aktiviteten som skulle gjennomfgrast. Jonny derimot brukte ein del
meir tid pa a snakke med elevane sine om kva som gjorde til at aktiviteten utvikla seg i feil
retning i forhold til kva hensikt Jonny hadde med undervisinga, noko som belyser det
kulturell-diskursive arrangementet. Tross mykje tid pa grunnslaga i alle undervisingstimane i
volleyball, var elevane mest opptekne av nar dei skulle spele. Undervisinga blei giennomgatt
med vise-forklare gvingar, der laeraren tok styringa. Pa den eine sida kan eg forsta at
laerarane brukte tid pa a fa elevane med pa dei to mest brukte slaga i volleyball slik at
elevane kunne fa ein forstaing av kva idretten volleyball inneberer, og etter kvart fa vidare
progresjon i spel. Pa den andre sida argumenterte laerarane for at dei brukte vise-forklare
gvingar fordi det var minst tidkrevjande og lettare a forklare medan ein gjorde gvingane.
Dette samsvarar med Larsson og Nyberg (2017) si undersgking som far fram at laerarane tyr
til 3 hjelpe elevane via ein idrettsdiskurs, da tida er snever. | kontrast, og som nemnt
oppmodar Larsson og Karlefors (2015) kroppsgvingslaerarar til 8 ha ein meir tilbakehalden
leerarrolle. Mine observasjonar viser at leerarane organiserte aktivitetar slik at laerarane tok
styringa, og elevane fglgde etter slik laerarane forklarte at elevane skulle gjere aktivitetane. |
trad med praksisarkitekturen som legg vekt pa tradisjonar i praksis, kan det tenkjast at

kropps@vingsundervisinga framleis blir styrt og organisert av kropps@vingsleerarar med
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vektlegging av tidlegare laereplanar og tradisjonar. Som tidlegare nemnd heng mykje saman
med at menneska i ein praksis kjiem inn og legg igjen spor, som dei neste menneska i
praksisen drar nytte av som gjev meining, moglegheiter og avgrensingar i praksisen (Kemmis
& Grootenboer, 2014, s. 31). Pa bakgrunn av dette, og som det kom fram i observasjonen,

hadde dei ulike klassane cirka to-tre gongar med dobbelgkt med volleyball.

Ifglgje Kirk (2010) og Larsson (2016) vil ein slik undervisingsstruktur bere preg av det
forskarar omtalar som multiaktivitetsmodellen (Kirk, 2010), eller aktivitetskoldtbord
(Annerstedt, 2008). Det vil med andre ord seie at undervisinga er pa mange korte bolkar
med mange ulike idrettar/aktivitetar, til dgmes to-tre gongar med fotball, to-tre gongar med
volleyball. Dei hevdar at ein slik struktur vil gjere det vanskeleg 3 strukturere leering, og med
to-tre gongar med same aktivitet vil det ikkje vere nok tid pa a ¢ve, og utvikle kompetanse. |
tillegg fekk elevane i oppgave a ga saman to og to, der dei fgrst skulle gve pa baggerslag.
Eine eleven starta med a kaste til ein annan elev, fgr den andre eleven tok baggerslag
tilbake. Sidan undervisinga bar preg av a gve pa idrettsteknikk i volleyball, hevdar Halling &
Ejlersen (2009) at isolerte gvingar fjernar naturleg og sentrale handlingar i spelsituasjonar. |
tillegg seier dei at det er komplekse, men relativ enkle gvingar som eignar seg best i det
pedagogiske arbeidet med a utfordre elevar pa sitt niva. Likevel kunne eg sja at det fort var
elevar som ikkje gjorde som dei skulle. Elevar begynte etter kvart med a sla fingerslag,
brukte ei hand, skulder, fot og andre matar elevane ville prgve a sla ein pasning pa. Det
fysiske rommet der handlinga i praksisarkitekturen gjekk fgre seg viser at elevane ikkje
«brydde seg», noko som elevane ogsa fortalde Frank som belyser det kulturell-diskursive
arrangementet i praksisarkitekturen. Frank forstod godt at elevane ikkje var like begeistra
over a gve teknikk i store delar av fgrste timen, likevel ville han halde pa teknikk-treninga. |
praksisarkitekturen viser det seg at arrangementa henger tett opp mot kvarandre, og
paverkar korleis menneska i praksisen opptrer. | hgve volleyball-aktiviteten var det nokre
elevar som tydleg hadde god kontroll pa ballen i to og to gvingar. Likevel blei ogsa desse
elevane paverka av dei andre elevane som ikkje fekk til like mange gode pasningar. Til slutt
blei det fleirtal som ikkje brydde seg korleis pasningen blei. Elevar synst det var «heilt okei»

om ballen landa pa feil side, og forstyrra fleire elevar.

Fosnaes (2001) uttrykker at volleyball kan opplevast som ein lite populzer idrett blant unge
med bakgrunn i handlingsprosessen i spelet sin gang. | undervisingstimane til Lars, Jonny og
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Frank brukte alle tilneerming i spel-aktiviteten slik som tidlegare nemnt. For det fgrste
uttrykte laerarane det materielle-gkonomiske forholdet knytt til aktiviteten volleyball.
Kropps@vingssalen var liten og smal, og lite eigna til volleyball. Difor brukte dei ei line slik at
elevane kunne delast i grupper pa to-tre og fa mange ballbergringar og repetisjonar for a fa
ei teknisk utfgring. For det andre ynskte alle lzerarane at elevane skulle sla pasningen tre
gongar i laget fgr den kunne bli slatt over pa den andre sida. Utan denne regelen kunne eg
og laeraren sja at nar ballen kom over pa eine sida blei den smasha direkte, der det var
tilfeldig kor ballen landa igjen. Det sosiale samspelet i aktiviteten volleyball var meir til
stades nar Frank la pa regelen om tre gongar i laget fgr den kunne bli slatt over pa andre
sida. Det kulturell-diskursive arrangementet der elevane kommuniserte med korte, positive
utsegn og setningar i laget var for nokre til inspirasjon og glede. Nokre elevar viste enda meir
engasjement, der jubel og rop blei ein viktig del av laginnsatsen. Laeraren i spel-aktiviteten
gjekk rundt for a gje tilbakemelding til gruppene, samt fortelje nar tida var ute, og nar ein
skulle skifte motstandar. Den spraklege tilbakemeldinga fra lzerar til elev, og fra elev til elev
gav ein positiv effekt da menneska i undervisingspraksisen tilsynelatande var glade, der
positive tilbakemeldingar utspegla seg i kropps@vingssalen som kastar lys pa det kulturell-

gkonomiske arrangementet i praksisarkitekturen.

Redelius et al. (2015) argumentera for at noko av grunnen til at kroppsgving ikkje assosierast
med lzaering, er at faget tradisjonelt sett har vore sett pa som eit praktisk fag kor ein gjer
gymnastikk, idrett eller leik, og kor trening og det a bli sveitt blir sett pa som godt nok. I lys
av dette vil ein tilnaerming som Jonny fortalde med tilbakemeldingar vere med a stgtte
spgrsmalet Redelius et al. (2015) har prgvd a belyse om elevane sin leering og refleksjon i
undervisingspraksisen i kroppsg@ving. Jonny fortalde at han prgvde a vere forsiktig med a gje
tips fordi han ikkje veit til ein kvar tid kva elevane tenkjer, og at han ikkje vil opplevast som
ein betrevitar. Difor fortalde han at han prgvde a gje tilbakemeldingar som viste at eleven
fekk det bra til, men ogsa at eleven sjglv skal vere med a gjere seg medviten pa eigen
utvikling. | motsetning til Jonny var Frank sveert oppteken av mest mogleg aktivitet i
kroppsgvingstimane. Han brukte ikkje like mykje tid pa a hgyre med elevane i 7. klasse om
kva tankar dei hadde rundt reglar og aktivitetar, da dette var verdifull tid. Dette
underbyggjer Redelius et al. (2015) med at kropps@vingsfaget ser ut som at det framleis blir

brukt til trening for a forbetre elevane sin helse, som har stor innflytelse pa praksisfeltet. Nar
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leerarane prioriterer at elevane skal trene og vere i aktivitet, vil det a bruke tid pa samtale og
refleksjon for mange laerarar tyde pa a kaste vekk verdifull tid som kunne vore brukt pa
aktivitet (Aasland, 2019). Det fysiske rommet med aktiviteten volleyball gav rom for
tydlegare og konvensjonelle tilbakemeldingar. Det kan ligge til grunn for at leerarane hadde
erfaring med idretten volleyball, og brukte ein del volleyball i undervisinga. Til tross for at
laerarane brukte to-tre undervisingsgkter pa volleyball blei det aldri snakka om kva elevane
skulle lzere seg, og kva som var fgremalet med aktiviteten. Elevane skulle gve seg pa
grunndugleikane og fa til eit godt spel, med gode, hgge pasningar i spel-aktiviteten. Det var
ogsa tydleg i volleyball kven som hadde ballkontroll, der desse elevane tydleg tok kontroll i

spel-aktiviteten.

Undervisinga i innebandy og volleyball baserte seg pa a gve pa tekniske dugleikar. Mange
elevar og leerarar uttrykte at aktiviteten innebandy ikkje gjev like store utslag som volleyball
pa kven som er god og ikkje. Den fgrste delen av timen, ogsa kalla oppvarming blei brukt til a
leik og f@gring av innebandykglle. Nettopp dette kom tydleg fram i undervisinga med
innebandy. Det fysiske rommet blei nytta ved at den fgrste delen i innebandy, skulle elevane
bruke til a fgre ball individuelt i den eine delen av salen. | den siste delen som var hjgrne-
innebandy blei heile kroppsgvingssalen nytta, og i kvart hjgrne var det benkar som illustrerte
mal. | lys av det materiell-gkonomiske forholdet nytta lseraren benkar, som «tvang» elevane
til 3 halde ballen pa bakkeniva, og som skulle gje elevane stgrre sjanse for a fa mal. Det & ha
ballkontroll innblanda i konkurranse skapte stort engasjement, med rop og kommentarar
som fglgjer det semantiske rommet. Leeraren delte elevane i tilfeldige lag, slik at det skulle
vere mest mogleg fokus pa a spele kvarandre gode, og at elevane kunne fa kjenne pa
felelsen dersom det var urettferdige lag. | laget var elevane opptekne av a gje beskjedar og
kommentarar til kvarandre, i form av at elevane ynskja pasning som gjorde at dei matte rope
for a fa pasning, i tillegg til jubel og rop nar det blei mal. Det sosiale rommet i innebandy
utspegla seg ved at nar to lag venta pa a fa spele, kunne eg hgyre laga snakke om det som
falt dei naturleg. Leeraren brukte ogsa a vere med i spel-aktiviteten nar eit lag var i mindretal,
og for a fa meir fart pa aktiviteten. Laeraren blei dermed ein del av elevane, og
kommuniserte og gav tilbakemeldingar pa lik linje med elevane. Dette er med a skape

variasjon, relasjon og tilpassingar som er viktige fgresetnadar i kroppsgvingsundervisinga.
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6.4 Oppsummering

Nar eg no har studert kroppsgvinga i ein bestemt periode oppdagar eg at det er mange ulike
praksisar, men ulike opphav — som leik, ballspel, dusjing, oppstilling osv. Desse praksisane
blir bestemt ut fra menneske, tradisjonar, og historiske fgresetnadar. Det er gjennom a
studere samanlikningane mellom dei ulike praksisane og materielle at eg kan forsta det
grunnleggjande i ein praksis. Kvar praksisform, kvar gjenstand, kvar ordning og kvart omgrep
har sin opphavshistorie, og desse far szerleg tyding og funksjon bestemt av kva element dei
blir satt saman av (Augestad, 2003). Ifglgje Kemmis og Grootenboer (2014, s. 6) understrekar
dei at ein ikkje kan transformere praksis med a berre artikulere eit sprak som kan brukast til
a skildre og tolke rgynda, men at ein lagar nye matar a forsta rgynda pa ved a gjere den
forstaeleg i nye diskusjonar. | fgrste underkapittel (6.1) kan vi fa eit innblikk i korleis det er a
bli ekskludert fra undervising, og at det er d vere i aktivitet laerarane i mitt materiale
fokuserar pa. Elevane blir ein del av fellesskapet og undervisinga ved a ha med riktig
utstyr/klede. | tillegg til at innsatsen og laeringa til elevane blir synlege gjennom aktivitetane i
undervisinga. Til slutt kjiem det fram maten laerarane gjev tilbakemeldingar og kommentarar
til elevane, og at desse er positive og engasjerande — med nokre teikn pa korleis elevane skal
gjere det, og at dette heng igjen med idrett. | neste del (kapittel 6.2) er det materielle ein
viktig fgresetnad for kroppsgvingsundervisinga: kroppsgvingssal, galleriet, line, skumball,
strekar, vestar og volleyball er reiskapar som lzerarane og elevane tar i bruk i undervisinga.
Pa same tid er kroppsgvingssalen utstyrt med synlege reiskapar som elevane ofte leikar og
klatrar i, som ribbevegg og tau. Oppstarten av undervisinga i alle dei tre klassane er inntil
kortveggen som kan minnast om den militeere og historiske delen av kroppsgving for mange
ar sidan. Til slutt i underkapittel (6.3) far vi eit tradisjonelt syn pa korleis
kroppsgvingsundervisinga gar fgre seg, giennom organisering av aktivitetar der det er stor
usikkerhet i formalet, og kva som skal leggjast vekt pa. | tillegg at mykje av undervisinga i
volleyball gar fgre seg ved vise-forklare, noko som star i kontrast til Larsson og Karlefors
(2015) som ynskjer at laerarane skal ha ein meir tilbakehalden leerarrolle, der elevane far

lere, reflektere og prgve seg ut som enkeltindivid.
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7.0 Kvalitetsikring av forskinga

7.1 Reliabilitet

Reliabilitet i forsking gar ut pa ein kritisk vurdering av prosjektet som gjev inntrykk av at
forskinga er utfgrt pa ein paliteleg og truverdig mate (Thagaard, 2013, s. 201). Ifglgje Fangen
(2010, s. 250) kan eg stille spgrsmal om ein annan uavhengig observatgr ville lagt merke til
dei same hendingane og tolka det pa same mate som meg sjglv. Fangen (2010, s.250)
understrekar at dette er umogleg a oppna. Kvalitative studiar vil difor som oftast ha ein lav
ekstern reliabilitet og repliserbarhet (Thagaard, 2013, s. 202). Sjglv om Fangen (2010) og
Thagaard (2013) argumenterar for at det er vanskeleg for andre forskarar a replisere
avhandlinga sitt funn, kan eg tenkje meg at ogsa andre forskarar ville kunne identifisert fleire
av dei same faktorane som eg har komen fram til i min avhandling. Poenget blir likevel at det
ikkje er naudsynt om andre forskarar hadde valt a fglgje dei same spora som eg har gjort i
forskinga sin gang. For a styrke reliabiliteten ma ein gjere forskingsprosessen gjennomsiktig
«transparent». Dette inneberer at ein gjev ein detaljert skildring av forskingsstrategi og
analysemetodar slik at forskingsprosessen kan vurderast steg for steg. Ein slik mate a ga fram
pa kan paverke feltet, utvalet, innsamlinga, analysen og resultata Thagaard (2013, s. 202).
Utover dette prgver eg a understgtte tolkingane ved a setje dei i samanheng med tidlegare
forsking (Fangen, 2010, s. 251; Kvale & Brinkmann, 2012, s. 211). For a oppna intern
reliabilitet ma det vere samsvar mellom forskarar innanfor same felt, og for @ oppna denne
forma for reliabilitet ein vere konkret nar ein legg fram framgangsmatar ved innsamling og

analyse av data (Thagaard, 2013, s. 202).

Ein tanke a diskutere knytt til studien sin truverd, handlar om korleis mitt naervaer verkar i og
pa den undervisingspraksisen eg deltar i. Som tidlegare nemnt var eg (som forskar)
deltakande observatgr i kropps@vingstimane over ein lenger periode. Eg stod bade pa
sidelinja og noterte, og var med i undervisinga pa lik linje med elevane. Sidan eg sat pa
sidelinja og noterte det som skjedde, kan det vere med a skape nokre andre vilkar for
leeraren (og elevane), men eg trur at sidan eg var eit kjent fjes og var til stades over ein
lengre periode blei undervisinga slik den vanlegvis gar fgre seg. Neumann og Neumann
(2018, s. 11) understrekar at uansett kor godt fgrebudd forskaren er til intervju eller

observasjon, ikkje kan unngd a innga i ein relasjon med informantane. Eg hadde pa ingen
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mate eit ynskje om at forskingsarbeidet skulle opplevast som patrengande og at leerarane
skulle fgle seg «sett i kortene» ved at eg kjiem pa skulen for a analysere det
kropps@vingsleeraren gjer til ein kvar tid. Til démes informerte eg laerarane og elevane om at
eg var ute etter a laere og sja korleis undervisingspraksisen kom til syne. Med dette oppfattar
eg leerarane og elevane som trygge pa mitt naerveer. | tillegg blei eg enda betre kjent med
elevane og leerarane da eg i denne perioden fekk tilbod om a vere vikar. Laerarane var
interessert i korleis det gjekk med oppgava, og elevane var nysgjerrige pa meg og alt eg heldt
pa med. Det var ogsa fleire elevar i observasjonstimane mine som ynskte at eg skulle vere
med i aktivitetane pa lik linje med elevane. Laerarane snakka til meg pa fornamn og brukte

meg til 3 leggje ut utstyr, assistent og som ein ekstra stgtte i undervisingstimane.

Eit anna punkt som bgr diskuterast med tanke pa studien sin truverd, er at i tillegg til
observasjon sa hadde eg intervju. Sidan eg hadde intervjua pa slutten av feltarbeidet, og eg
hadde fglgt leerarane i over ein manad i tillegg til vikararbeid pa skulen var relasjonen
mellom meg og laerarane godt etablert. Difor kan det tenkjast at dersom det hadde vore
nokre andre som hadde stilt dei same sp@grsmala ville det kanskje fatt eit annleis utfall (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 276). Pa same tid brukte eg mykje av observasjonen til a grunngje og
underbyggje hendingar i undervisingspraksisen som eg ville ha fleire tankar og refleksjonar
rundt. | samanheng med reliabiliteten i intervjusituasjonen kan ein tenkje at pilotintervjua og
lydopptak var til stor hjelp for a sikre reliabiliteten. Eg fekk endra pa spgrsmala i
prgveintervjua, slik at eg fann ut korleis eg skulle stille spgrsmala, men ogsa omformulere
meg slik at eg fekk fram det som var tanken med spgrsmalet. Det kan diskuterast om at det
er riktig @ ha opne spgrsmal, da informantane truleg vil svare ulikt, og eg som informant kan
bli usikker fordi eg ikkje er fgrebudd pa kva informantane svarar. Likevel ville eg ta
utfordringa med opne spgrsmal for a gje rom for informatane til @ svare det dei ynskte. |
tillegg til at eg hadde hatt pilotintervju pa fgrehand, der eg visste eg hadde kontroll pa
spgrsmal og ein del oppfalgingsspgrsmal som kunne passe seg. Som ogsa nemnt hadde eg
observasjonen a ta utgangspunkt i som gjorde at eg knyta svara til det eg hadde lagt merke
til for a gjere situasjonen tryggare. For & sikre at transkribering var etterretteleg var det viktig
for meg at utstyret og framgangsmaten var lik mellom kvart intervju, og at eg tok god tid til 3

lytte fleire gongar til intervjua, og noterte ned alt som blei sagt (Krumsvik, 2019, s. 172).

Det forskingsetiske kravet om openheit gjelder ogsa openheit rundt bruk av skriftlege kjelder
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og referansar. Det tyder pa at forskaren bgr gjere greie for kva litteratur som har informert
om faktiske forhold, samt ulike analytiske tolkingar eller pastandar (Leseth & Tellmann,

2014, s. 195). Gjennom refleksjonar har min hensikt vore a vise korleis forskaren tenkjer a
gjere, knytt til alt fra forskingsdesign til innsamling og strategiar for analyse, prega av funn og

konklusjonar som eg trekker til sist (Leseth & Tellmann, 2014, s. 187).

7.2 Validitet

Validitet handlar om dei tolkingane forskaren kjem fram til er gyldige (Thagaard, 2013, s.
204). Ifglgje Tjora (2010, s. 179) skildrar han validitet med ord som gyldig, truverdig,
bekreftande, og overfgringsverdi. Validitet er knytt til samsvar mellom problemstilling, teori
og metode og vurderer det som var hensikt a undersgke ut fra om spgrsmala ein ynskja a
stille blir svart pa. | forskingsprosessen er det viktig at ein er medviten pa kva som kan styrke

og redusere validiteten, og stadig kvalitetskontrollere studien (Krumsvik, 2013, s. 154).

Studien sin validitet blir styrka gjennom a vere open rundt forskinga sin utfgring, og ved a
gjere greie for val ein tar. Den viktigaste kjelda til hgg validitet er at forskinga blir gjort
innanfor rammene av det som er fagleg forankra i anna relevant forsking (Tjora, 2010, s.
179). Dette henger saman med kor viktig det er a sja pa tidlegare forsking, aktuell teori samt
metodelitteratur som kan verke relevant for eigen studie, for a styrke studien sin validitet
(Krumsvik, 2013, s. 154). | mitt materiale har eg observert og skrive ned undervegs kva som
har blitt sagt og gjort i grove trekk. Fangen (2010, s. 237) far fram at deltakande observasjon
sikrar hgg grad av validitet da forskaren sgker a gli naturleg inn i samanhengen slik at folk
flest i stgrst mogleg grad skal kunne oppfgre seg slik dei vanlegvis gjer. | Igpet av mine ar
som elev og student har eg endra synet mitt pa kroppsgving og undervisingspraksisen, med
bakgrunn av slik kroppsgvingspraksisen var nar eg var yngre til no med ei utdanning og
praksiserfaringar med meg i ryggsekken. Dette kjem ogsa fram i forsking som viser til at
kroppsgvingspraksisen fortsett heng igjen slik den vart praktisert tidlegare (Augestad, 2003;
Aasland, 2019). Validiteten handlar ogsa om korleis ein som forskar har tolka det materialet
som kjem fram, og korleis ein kan relatere dette til den brukte teorien (Krumsvik, 2013, s.
154). | mine observasjonar nytta eg meg av eit skjema (vedlegg 2) som er tett knytt opp mot

praksisarkitekturen, som er mitt teoretiske grunnlag i denne studien.
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Eit anna punkt for a styrke studien sin validitet handlar om viktigheita av a gjere greie for kva
relasjon ein har hatt i feltet. Relasjonen forskaren utviklar i prosessen kan knytast til korleis
forskaren posisjonerer seg i forhold til informantane (Thagaard, 2013, s. 206). Etter perioden
med observasjon var det som planlagt pa ferehand tid for intervjusamtale med leerarane. Eg
hadde informert laerarane pa fgrehand av innsamlinga, i tillegg til informasjonsskrivet som
var sendt pa mail i forkant av perioden. Eg ville bruke intervjusamtalen til 4 fa ein betre
forstaing, og kjennskap til undervisingspraksisen i kroppsgving ved a snakke og reflektere
med leerarane. Med bakgrunn i at intervjusamtalen var det siste eg gjorde i innsamlinga, kan
det stillast spgrsmal om korleis mitt naervaer spelar inn. Ifglgje Kvale & Brinkmann (2015, s.
48) peikar dei pa viktigheita av a vere kritisk ovanfor eigne fgresetnadar og hypotesar
underveis i intervjuet. Intervjuaren si oppgave er a leie informanten fram til bestemte tema,
ikkje bestemte meiningar om dei. | tillegg kan det stillast spgrsmal til grad av validitet da
informantane ikkje fekk stille fgrebudd til intervjusituasjonen fordi dei ikkje hadde fatt utdelt
intervjuguide pa fgrehand. Likevel vil eg t@rre a sei at ved at laerarane ikkje var fgrebudd,
kunne eg fa den naturlege, spontane meininga og reaksjonen som eg ogsa var ute etter. Det
neste som kan diskuterast er korleis ein skal vurdere transkripsjonen av intervjua. Kvale og
Brinkmann (2015, s. 212) stiller spgrsmal om kva som er korrekt transkripsjon, og skriver at
det er umogleg a svare pa. Dei poengterar at det ikkje finst ein sann, objektiv oversitjing fra
munnleg til skriftleg form. Til gjengeld kan ein spgrje om kva som er nyttig transkripsjon for
forskinga ein undersgker. Likevel har eg fleire gongar hgyrt pa lydopptaka og skrive ned det
informantane fortalde meg, noko som er med pa a styrkje materialet i intervjuet og dermed

validiteten i oppgava.

Det siste punktet eg vil trekke fram her, handlar om at eg tok utgangspunkt i praksisleerarane
mine for a finne informantar. Eg var lenge i tvil om kor mange informantar eg trengde til
oppgava. Min tanke var fgrst og fremst at eg ville vere lenge pa ein plass for a fa ei djupare
innsikt i kva som skjer i undervisingspraksisen i kroppsgving. Difor var det uaktuelt med
kvantitativ forsking da ein ikkje far ga i djupna pa same mate som kvalitativ forsking. Som
tidlegare nemnt var planen a bruke begge praksislaerarane da dei takka ja, like etterpa blei
eg fortalt at undervisinga pa desse stega var prega av mykje eigentrening, og ein del
undervising som gjekk ut pa grunn av tentamen, heildagsprgver og liknande. Difor gjekk eg

vekk fra praksisleerarane mine, og fekk «napp» hos to andre leerarar som sa seg villig til a
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delta i prosjektet. | tillegg til ein annan laerar eg fekk med meg fra start. Eg vurderte avstand
til skulen, trinna laerarane underviste pa, kva leerarane hadde planlagt i perioden som
relevant og representativ for mi oppgave. Likevel var perioden tett opp mot jul som gjorde at
leerarane ikkje hadde oversikt over kroppsgvingssalen var ledig, men ogsa fortsettinga av
korona-reglar som gjorde at noko av den planlagde undervisinga gjekk ut. Etter perioden
med observasjon fekk eg tilbod fra laerarane om eg ynskte a vere med pa nyaret for a
observere meir. Eg sa meg fornggd med det eg hadde samla inn, og tenkte at det var meir
enn nok materiale. Heile vegen gjennom har eg studert og samanlikna tidlegare forsking, og
funn — likevel er det fa som har gjort det same. Fleire som har undersgkt undervisingspraksis
har blant anna undersgkt med eit anna teoretisk bakgrunn enn meg, i tillegg har Aasland
(2019) studert undervisingspraksisen pa vidaregdande. Sjglv om det har blitt gjort lite
forsking pa feltet, kan eg likevel dra parallellar til mykje av Aasland (2019) sin konstituering

av undervisingspraksisen i kroppsgving.

7.3 Overfgringsevne

Omgrepet overfgringsevne har direkte tilknyting til korleis vi argumenter for at tolkingar som
er utvikla innanfor eit prosjekt, ogsa kan vere gyldige i andre samanhengar (Thagaard, 2013,
s. 205). Fangen (2010, s. 255) argumentera i den samanheng for at det viktigaste i kvalitative
undersgkingar er den analytiske generaliseringa. Det tyder pa at eg ma vurdere korleis funn
fra denne studien kan brukast som rettleiing for kva som skjer i andre undervisingspraksisar i
kroppsgving. | den samanheng vil eg diskutere om funn i denne avhandlinga har

overfgringsevne til andre oppgaver, som handla om undervisingspraksisar i kroppsgving.

Sidan undersgkinga gar fgre seg i Noreg, der nasjonal lzereplan gjelder, vil dette matte takast
i vurdering ved samanlikning med internasjonal forsking. Szerleg gjelder dette konstitueringa
av «innsats» i undervisingspraksis. Laerarar skal vurdere elevane sin innsats som ein del av
karaktersettinga i kroppsgving, og Aasland (2019) kallar dette eit saernorsk fenomen. Sjglv
om andre land enn Noreg ogsa vurderer innsatsrelaterte forhold hos elevane nar dei setter
karakter (Aasland, 2019; Annerstedt & Larsson, 2010; Melograno, 2007; Redelius et al.,
2009). | den samanheng viser Aasland (2019) til at funn som gjelder «innsats» til dgmes er

noko som blir identifisert ved hjelp av lzeraren sitt blikk, og vil vere relevant kunnskap i
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internasjonal samanheng.

| likskap med Aasland (2019) sin doktorgradsavhandling om undervisingspraksis i
kroppsgving, der han brukte diskursanalyse og drog inn «ein militaerdiskurs» for a
identifisere sider ved ein noverande undervisingspraksis, har eg sett at oppstarten av
undervisinga kan vere knytt til militeere med oppstilling inntil ein vegg. | ein slik situasjon kan
leeraren irettesette elevar som er urolege eller ikkje hgyrer etter. | og med at
kroppsgvingsfaget, ogsa internasjonalt, historisk sett har vore tett kopla til militeere praksisar
(Kirk, 1992, 2010), indikerarar dette at militaerdiskursar i undervisingspraksisar ogsa vil vere
eit internasjonalt fenomen. Pa same tid som vi kan finne at idretts- og helsediskurs kjem til
syne i norsk kropps@ving. Det kjem til uttrykk i fleire avhandlingar at det er usikkert kva som
er fgremalet med faget (Aasland, 2019; Annerstedt, 2008), og at aktivitet er grunnleggjande
for a vere ein del av fellesskapet i undervisinga. | min analyse har eg fatt fram at det a vere

skifta og i aktivitet er ein mate elevar inkluderar seg sjglv og blir inkludert.
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8.0 Avslutning og vegen vidare

Min hensikt har vore a bidra med kunnskap om undervisingspraksis pa 7. og 8. trinn, og
utvikle eit nytt perspektiv pa det som er kjent ved a bruke teorien om praksisarkitektur.
Teorien har vore ein god samtalepartnar som har gitt meg moglegheit til 3 lese eit komplekst
materiale om det som blir «sagt, gjort og relatert» i dei ulike «xromma» (Kemmis et al., 2014,
s. 31). Samtalen mellom praksisteori og mitt empiriske materiale har hjelpt meg til a sja
korleis aspekt i praksisar, som oftast blir sett pa som atskilt, ved bruk av teorien om
praksisarkitektur sjdast som integrerte og noko som henger saman. Samstundes har oppgava
gitt innsikt i kva som finst av kunnskap om undervisingspraksis. Eg hapar at oppgava sitt funn
og teoribruk kan vere ein mate a fa eit anna blikk i korleis undervisingspraksisen fgregar i
skulen i dag. Oppgava peikar i retning av at det framleis er gode grunnar til a8 fortsette a sgke
kunnskap om undervisingspraksis i faget. Det trengs meir kunnskap om korleis
undervisingspraksisen fgregar pa fleire skular, og Aasland (2019) skriv at det kunne vore
interessant a undersgkt korleis kropps@ving kan undervisast pa andre matar gjennom
aksjonsforskingsprosjekt der ein kan prgve ulike tilnaermingar som er i trad med rammeverk,
og som har elevane sin lzering i fokus. Det blir ogsa understgtta av NFKI (2020) som viser
publisert forsking pa skulefaga kroppsgving og idrettsfag at det er vekst i den vitskaplege
kunnskapsproduksjon. Sjglv kan eg tenkje meg at det kan vere behov for a ga djupare inn i
dei tre arrangementa eg har skildra i masteroppgava for a fa ein eventuell endring i
kroppsgvingsfaget. | oppgava relaterer eg meg ogsa til debattane som gar fgre seg om kva
som er fgremalet og korleis undervisingspraksisen skal ga fgre seg i faget (Borgen &
Engelsrud, 2015; Kirk, 2010; Ommundsen, 2013; Redelius et al., 2015). Som tidlegare nemnt
har Borgen et al. (2021) undersgkt framtidige moglegheiter og utfordringar i femarig
laerarutdanning i kropps@ving- og idrettsfag pa masterniva. Der det blir trekt fram at det er
meir behov for meir praksisnzerleik og (yrkes-)relevans i framtidige masteroppgaver. For at
kropps@vingsfaget skal utviklast som eit laerings- og utdanningsfag vil eg hevde at det er
behov for a sja pa kva endringar som skal til for at kroppsgvingsfaget bidreg til a fremje
laering hos elevane, og at den tradisjonelle og historiske delen av faget ma bli forstatt for at

det skal bli mogleg a tenke nytt.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide

Kan du fortelje litt om dine grunnar for valet om a bli kroppsgvingslaerar?

Korleis har det vore gjennom ara du har jobba?

Kan du fortelje noko om kva det betyr for deg a planlegge timane?
o Skriftleg, munnleg, tankar, hugs
Kan du fortelje litt om planar og gjennomfgring — skjer det du hadde tenkt?
Nar du skal vurdere eller tenke over det som skjedde i timane, korleis gjer du det?
Kva tenkjer du er det viktigaste i din undervising i faget? Kva gjer du for a finne ut kva

elevane har laert?
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Vedlegg 2: Praksisarkitektur observasjonsskjema

Praksiselement

Praksisarkitektur

Prosjekt —formal (observasjon —kva gjer du?

Praksislandska P - menneske og gjenstandar innvikla i

interaksjonane (aktivitetspunktet)

Interaksjon

Det som seiast (ting som finst, og det som er breiare/omfattande

sin relevans)

Kulturell-diskursive forhold - dannar nisjen som gjer at

praksisen kan overleve. llag med venstre side.

Det som gjerast (ting som finst, og det som er breiare/omfattande

sin relevans)

Materiel|—¢konomiske forhold - dannar nisjen som gjer at

praksisen kan overleve. llag med venstre side.

Korleis ein stiller seg til andre (ting som finst, og det som er

breiare/omfattande sin relevans)

Sosiopolitiske forhold - dannar nisjen som gjer at praksisen kan

overleve. llag med venstre side.

Habitus - tanke/atferd. «Feel for the game». Mulig & opptre

hensiktsmessig i feltet.

Praksistradisjonar
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv leerar

Vil du delta i forskingsprosjektet

«Undervising i kroppsgving»

Dette er eit spgrsmal til deg om a delta i eit forskingsprosjekt der faremalet er a sja korleis kropps@vingslaerar
arbeider med elevens lzring i undervisinga. | dette skrivet gjev vi deg informasjon om prosjektet og om kva

deltaking vil innebere for deg.

Bakgrunn og fgremal

Eg er inne pa mitt femte og siste ar ved grunnskulelzerarutdanninga (5-10) ved Hggskulen pa Vestlandet,
Sogndal, og skal denne hausten ga i gang med min masteroppgave i kroppsgving. Giennom mine ar pa
skulebenken og som laerar i praksis har dei ulike lzerarane eg har mgtt undervist kroppsgving pa mange ulike
matar. Dette har fanga min interesse og i masteroppgava mi er eg oppteken av a fa meir kunnskap om
kroppsgvingslaerarane sitt arbeid med undervising i forhold til planlegging, giennomfgring og evaluering av

kroppsgvingsundervisinga.

Problemstilling/forskingsspgrsmal vil handle om:

Korleis arbeider kropps@vingslaerarar i ungdomskulen med kroppsgvingsundervising?

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hpgskulen pa Vestlandet og Gunn Engelsrud er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?

Eg ynskjer eit utval av to-tre kroppsgvingsleerarar pa ungdomsskulen, som har ulik alder, kjsnn og
utdanningsbakgrunn. Eg tenkjer pa akkurat deg fordi eg kan tenkje meg at du kan bidra godt med din kunnskap
og dine erfaringar fra kroppsgvingsundervisinga i oppgava mi, samstundes som eg hapar at eg kan bidra til

noko positivt giennom a vere til stades over ein lenger periode bade som stgtte og samtalepartnar.

Kva inneber det for deg a delta?

For a belyse problemstillinga tenkjer eg a vere saman med deg pa skulen og gjere eit lite feltarbeid. Det betyr a
felgje deg ved at eg ved a vere «ute i feltet» samlar pa inntrykk og byggjer opp ein forstaing av det som fgregar
ved a vere i ein kultur (i mitt tilfelle kroppsgvingskulturen). Tanken er 3 fglgje kvar leerar i atte til ti
undervisingstimar, i tillegg til & vere med pa planlegging og evaluering av timane. Etter denne perioden har eg
eit ynskje om a gjennomfgre eit semi-strukturert intervju, uformelle samtalar med kroppsgvingslaerarane om

undervisinga.

Dersom du vel a delta i prosjektet, inneber det at du vil dele dine erfaringar med undervising med meg i
intervjuet. Intervjuet vil ta ca 45-60 min, og vil ta lydopptak og notat fra intervjuet. Dialogen fra intervjuet vil eg

vidare transkribere.
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Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Dersom du vel & delta, kan du nar som helst trekkje samtykket tilbake utan a
gje nokon grunn. Det vil ikkje fgre til nokon negative konsekvensar for deg dersom du ikkje vil delta eller

seinare vel a trekkje deg.

Ditt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker opplysingane dine
Vi vil berre bruke opplysingane om deg til féremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandlar opplysingane
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun eg og veileiar, dersom ynskjeleg, som vil ha

tilgang til opplysningar som til dgmes alder og utdanningsbakgrunn.

Du vil ikkje kunne gjenkjennast i sjglve masteroppgava. Alle informantar anonymiserast og far fiktive namn.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?
Opplysingane blir anonymiserte nar prosjektet er avslutta/oppgava er godkjend, noko som etter planen er mai

2022. Den innsamlande dataen vil da bli sletta og makulert.

Kva gjev oss rett til 3 behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt.

Pa oppdrag fra Hegskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlinga

av personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettar

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

innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av opplysingane, a fa retta opplysingar
om deg som er feil eller misvisande, a fa sletta personopplysingar om deg, a sende klage til Datatilsynet om

behandlinga av personopplysingane dine.

Kvar kan eg finne ut meir?
Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer a vite meir eller utgve rettane dine, ta kontakt med:

Rettleiar: professor, Gunn Helene Engelsrud, gunn.helene.engelsrud@hvl.no. Telefon: 408 75 564 eller

jobbtelefon: 576 76 034.
Student: Renate @ye Pollen, renatepollen@hotmail.com. Telefon: 415 07 778.

Vart personvernombod: Trine Anikken Larsen, trine.anikken.larsen@hvl.no.

Telefon: 913 65 920 eller jobbtelefon: 555 87 682.

Dersom du har spgrsmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med: NSD — Norsk senter for

forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Venleg helsing
Gunn Helene Engelsrud Renate @ye Pollen
(professor/rettleiar) (student)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv elevar

Forskingsprosjektet

«Undervising i kroppsgving»

Dette er eit informasjonsskriv til elevane i klassane der eg skal gjennomfgre anonyme observasjonar i
kroppsgvingsundervisinga. Feremalet er & sja korleis kropps@vingslaerar arbeider med elevens lzaering i

undervisinga. Datainnsamlinga vil fokusere pa laerar, og dine personopplysningar vil ikkje bli registrert.

Bakgrunn og fgremal

Eg er inne pa mitt femte og siste ar ved grunnskulelzerarutdanninga (5-10) ved Hggskulen pa Vestlandet,
Sogndal, og skal denne hausten ga i gang med min masteroppgave i kroppsgving. Gjennom mine ar pa
skulebenken og som laerar i praksis har dei ulike lzerarane eg har mgtt undervist kroppsgving pa mange ulike
matar. Dette har fanga min interesse og i masteroppgava mi er eg oppteken av a fa meir kunnskap om
kroppsgvingslaerarane sitt arbeid med undervising i forhold til planlegging, giennomfgring og evaluering av

kroppsgvingsundervisinga.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?

Hggskulen pa Vestlandet og Gunn Engelsrud er ansvarleg for prosjektet.

Kvar kan eg finne ut meir?
Dersom du har spgrsmal til studien, eller om du gnskjer a vite meir eller utgve rettane dine, ta kontakt med:
e  Rettleiar: professor, Gunn Helene Engelsrud, gunn.helene.engelsrud@hvl.no.
Telefon: 408 75 564 eller jobbtelefon: 576 76 034.

e Student: Renate @ye Pollen, renatepollen@hotmail.com. Telefon: 415 07 778.

e  Vart personvernombod: Trine Anikken Larsen, trine.anikken.larsen@hvl.no.
Telefon: 913 65 920 eller jobbtelefon: 555 87 682.

Dersom du har spgrsmal knytt til NSD si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS, pa e-post (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55
582117.

Venleg helsing

Gunn Helene Engelsrud Renate @ye Pollen
(professor/rettleiar) (student)
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Vedlegg 5: Samtykkeskjema

Samtykkeerklaering

Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet «Undervising i kropps@ving», og har fatt hgve
til 4 stille spgrsmal. Eg samtykker til:

[0 & delta saman i observasjon
[ adeltai forskingsintervju

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

(Signert av prosjektdeltakar, dato)
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Vedlegg 6: Godkjenning NSD

Vurdering

Referansenummer

403158

Prosjekttittel

Undervising i kropps@ving

Behandlingsansvarlig institusjon
Hagskulen pa Vestlandet / Fakultet for laererutdanning, kultur og idrett / Institutt for idrett,

kosthald og naturfag

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Gunn Engelsrud, Gunn.Helene.Engelsrud@hvl.no, tif: 40875564/57676034

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Renate @ye Pollen, renatepollen@hotmail.com, tIf: 41507778

Prosjektperiode

01.08.2021 - 30.05.2022
13.09.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert
i meldeskjemaet med vedlegg 13.09, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter & dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det

gjeres ved a trykke pa "Del prosjekt” i meldeskjemaet. Om prosjektansvarlig ikke svarer pa
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invitasjonen innen en uke ma han/hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 30.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

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

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

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

« lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

« formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal
« dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

« lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Sa lenge de registrerte kan identifiseres
i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20). Vi minner om at hvis en registrert tar
kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en

maned.

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

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt

radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av
personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type
endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar

fra NSD fgr endringen gjennomfares.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene

er avsluttet i trad med den behandlingen som er dokumentert.
Kontaktperson hos NSD: Olav Rosness, radgiver.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 7: NFKI

Oversikt over vitenskapelig publisert forskning pa skolefagene kropps@ving og idrettsfag,

samt leererutdanningen rettet mot disse — fra og med 2010

(Oppdatert per 20.11.2020)

Nettverk for forskning pa kroppsaving og idrettsfag (NFKI) ble dannet etter et initiativ pa
Kroppsgvingskonferansen 2015. Utgangspunktet var et gnske om a stimulere til mer
forskning pa skolefagene kroppsgving og idrettsfag i Norge, samt & bidra til at den forskning
som er og blir gjennomfert gjeres kjent. | den forbindelse er det viktig at det dannes et
oversiktshilde av den forskning som allerede er gjennomfart, samt a fa oversikt over pagaende

forskning innenfor feltet.

| 2010 ble det, pa oppdrag av Seksjon for kroppsgving og pedagogikk ved Norges
idrettshggskole, utarbeidet en kunnskapsoversikt over FoU-arbeid innen kroppsgvingsfaget i
Norge i perioden 1978-2010 (Jonskas, 2010). Denne viste at omfanget av forskning pa hayere
enn hovedfags-/ masterniva var lite. Kunnskapsoversikten viser til bare tre
doktorgradsavhandlinger, 13 fagfellevurderte tidsskriftsartikler og sju forskningsrapporter
som omhandler skolefagene kroppsgving og idrettsfag. Kunnskapsoversikten refererer til 131
hovedfags- eller masteroppgaver innen feltet, men resultatene fra disse synes i liten grad a

veere publisert i etterkant.

Uten mal om a gi en fyllestgjarende kunnskapsoversikt har NFKI samlet inn titler pa
doktorgradsavhandlinger og fagfellevurderte publikasjoner fra 2010 der norske forskere har
veert forfattere/medforfattere. De er fordelt under hovedkategoriene 1) publikasjoner om
kroppseving, 2) publikasjoner om idrettsfag, 3) publikasjoner om kroppsgvingslereren eller
idrettsfagsleereren og 4) publikasjoner om larerutdanning i kroppsgving og idrettsfag. Vi vet
at flere publikasjoner kunne veert sortert under flere kategorier. Videre presiseres at det er
fagfellevurdert og publisert forskning eksplisitt pa skolefagene kroppsgving og idrettsfag og
pa utdanning av lerere i kroppsgvings- og idrettsfag som er inkludert i oversikten. Det er ikke
nok at en publikasjon er relevant for kroppsgving eller idrettsfag. Det er styringsgruppen i

NFKI som vurderer hvorvidt publiseringer er innenfor de temaer som oversikten omhandler.
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Et formal med & lage oversikten var & fa tydelig fram hvordan dette kunnskapsfeltet
ser ut, hvilke omrader som er godt belyst og hvor det er behov for mer kunnskap. Den er na
blitt ganske omfattende og viser en tydelig vekst i den vitenskapelige kunnskapsproduksjon
for feltet, men vi vet at det fortsatt er publikasjoner som ikke er inkludert, venter pa tips for
videre oppdatering og haper oversikten fortsatt kan brukes til a identifisere kunnskapshull i

feltet, og inspirere til videre forskning!

Tips og oppdatering om manglende og nye publikasjoner sendes styringsgruppen ved

Petter Erik Leirhaug, NIH, pa e-post petterel@nih.no.

Styringsgruppen i NFKI

100


mailto:petterel@nih.no

	1.0 Innleiing
	1.1 Tematisk introduksjon
	1.2 Aktuell tematikk
	1.3 Avgrensing og problemstilling

	2.0 Tidlegare forsking
	2.1 Internasjonalt
	2.2 Skandinavia
	2.3 Noreg

	3.0 Teori
	3.1 Val av teori
	3.2 Opphavet til praksisarkitektur
	3.3 Inspirasjon til praksisarkitektur
	3.4 Praksis og teorien om praksisarkitektur
	3.5 Tre typar arrangement
	3.5.1 Kulturell-diskursive arrangement
	3.5.2 Materiell-økonomiske arrangement
	3.5.3 Sosial-politiske arrangement

	3.6 Mellom praksis og praksisarkitektur
	3.7 Oppsummert

	4.0 Metode
	4.1 Val av metode
	4.2 Forskaren si rolle
	4.3 Deltakande observasjon
	4.4 Kvalitative intervju
	4.5 Produksjon av materiale
	4.5.1 Utval
	4.5.2 Intervjuguide
	4.5.3 Gjennomføring av observasjon
	4.5.4 Gjennomføring av intervju
	4.5.5 Analyse og transkribering av materiale

	4.6 Etiske omsyn

	5.0 Analyse
	5.1 Minuttane før kroppsøvingslæraren ropar «Inntil veggen» og oppstarten av kroppsøvingstimen
	5.2 Lærarane sitt språk og tilbakemeldingane til elevane
	5.3 Elevane sin utvikling og læring – kva tyder tilbakemelding frå lærarane
	5.4 Lærarane som styrande leiarar
	5.5 Å vere i relasjonar
	5.6 Lærarane sin organisering i kroppsøvingspraksisen

	6.0 Drøfting
	6.1 Føresetnadar for elevane sin deltaking
	6.2 Materialitet som organiseringsfenomen
	6.3 Organiserande premiss for undervising av aktivitetar
	6.4 Oppsummering

	7.0 Kvalitetsikring av forskinga
	7.1 Reliabilitet
	7.2 Validitet
	7.3 Overføringsevne

	8.0 Avslutning og vegen vidare
	9.0 Kjelder
	Figuroversikt
	Vedlegg
	Vedlegg 1: Intervjuguide
	Vedlegg 2: Praksisarkitektur observasjonsskjema
	Vedlegg 3: Informasjonsskriv lærar
	Vedlegg 4: Informasjonsskriv elevar
	Vedlegg 5: Samtykkeskjema
	Vedlegg 6: Godkjenning NSD
	Vedlegg 7: NFKI


