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Sammendrag

Dette er en masteroppgave i idrettsvitenskap med tilhgrighet til Seksjon for kroppseving

og pedagogikk, skrevet ved Norges idrettshaggskole (NIH).

Dette prosjektet tar utgangspunkt i forskningsspgrsmalet: «Hvordan kommer profesjo-
nell kunnskap til uttrykk gjennom mannlige kroppsegvingslareres handlinger og sprak-
bruk? Og hvordan kan kjgnnsteori belyse profesjonell yrkesutavelse?».

| prosjektet har det blitt tatt i bruk kvalitativ metode, hvor en kombinasjon av delmeto-
dene delvis deltakende observasjon og semistrukturert intervju. Prosjektet tar utgangs-
punkt i en sosialkonstruktivistisk tilneerming, og benytter en temabasert analysemetode.
Det har blitt gjennomfart fire observasjonsgkter og et semistrukturert intervju av hver
deltaker.

| forskningsprosjektet kommer det frem at kroppsgvingslererens profesjonelle kunn-

skap kommer til uttrykk gjennom deres forstaelser

Det kommer frem i forskningsprosjektet at kroppsgvingslererens profesjonelle kunn-
skap er formet av deres sosiale posisjon i oppveksten. Den profesjonelle kunnskap kom-
mer til uttrykk gjennom deres forstaelser og prioriteringer i yrkesutgvelsen. Deltakerne
trekker frem relasjonsbygging, omsorg og autoritet som sentrale elementer i deres prak-
tiske syntese. | prosjektet kommer det ogsa frem at kroppsgvingslererne har et fysisk
fokus i undervisningen, samt vektlegger tradisjonelle idrettene. Kroppsgvingslererne tar

med seg sine tatt-for-gitte antakelser og forstaelser i forhold til heteronormativitet.
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Forord

Endelig! Denne masteroppgaven representerer slutten pa en lang studenttilveerelse, sam-
tidig som den representerer starten pa et nytt kapittel som ferdigutdannet lektor i kropps-

gving og idrettsfag. Det er bade spennende og skummelt pa samme tid.

Veien hit har veert lang, men na nar jeg er ferdig og kan se tilbake, er jeg veldig glad for
a ha gjennomfart denne studien. Gjennom arene som leererstudent opplever jeg a ha til-
egnet meg verdifulle erfaringer og kunnskap som jeg tror vil komme godt til nytte nd nar

jeg skal ut i arbeidslivet.

Gjennom disse arene har jeg blitt skyldig noen mennesker en takk. Farst og fremst vil jeg
takke min veileder, professor Gunn Engelsrud. Du har veert tilgjengelig med rad og gode
samtaler nermest til alle dagnets tider. Takk for inspirasjon og motivasjon! Jeg vil ogsa
takke deltakerne som stilte opp og deltok, uten dere hadde ikke prosjektet veert gjennom-

farbart.

Til slutt vil jeg ogsa takke min familie som har stgttet meg hele veien. Takk for deres

engasjement og omsorg!

Oslo, mai 2020.

Gudrun Hesla Breie.



1. Innledning

1.1 Oppgavens kontekst og tema

Leerere anses som blant samfunnets viktigeste yrkesgrupper. En leaerere skal, innenfor de
gitte gkonomiske og strukturelle rammene som omkranser deres yrkesutgvelse, veere med
pa & utvikle fremtidens samfunnsmedlemmer og medborgere sin kunnskap og kompe-
tanse. Det ligger samtidig et ansvar i leererrollen om a gi den fremtidige generasjonen de
best mulige kunnskapsmessige og moralske forutsetningene for videre utdanning og yr-
kesliv. Leererens arbeid har dermed bade et allmenndannende og et instrumentelt formal,
altsd utdanne elevene for livet og a utvikle kompetanse for samfunnet (Dahl et al, 2016,
s. 23). Fra hgsten 2020 mgter elever fra barne- til videregaende skole en ny lereplan i
kroppsgving. Utdanningsdirektoratet (2018) viste til at denne fagfornyelsen skal vere
med & gjere innholdet i faget mer relevant for fremtiden. Leereplanen i kroppsgving
(LK20 og LK20S) skal blant annet tilrettelegge for dybdelaering hos eleven, og et innhold
som er mer relevant for elevenes deltakelse i et fremtidig samfunns- og arbeidsliv. Dyb-
deleering trekkes frem som et sentralt begrep for fremtidens larere, der det blant annet
handler om bade kvaliteten pa leeringsprosessen og elevenes leringsutbytte (Udir, 2018).
Birch, E. Vinje, Moser og Skrede (2019) viser til at dybdelering i kroppsevingsfaget blir
handlende om hvilke kunnskaper laereren velger & prioritere, og at det er en fare for at det
blir «litt om mye eller mye om litt» i undervisningen (s. 26-27). Dybdelering er dermed
lettere sagt enn gjort, og det er kroppsgvingslarerne selv som ma ta prinsippene om dyb-
delaering inn i sin undervisningspraksis. Som fremtidig kroppsgvingslerer er jeg nysgjer-
rig pa hvordan dette skal gjennomfares i praksis.

Kroppsgvingsfaget skal ifalge lzereplanen (LK20 og LK20S) vaere med pa a «stimulere
til livslang bevegelsesglede og til ein fysisk aktiv livsstil ut fra eigne feresetnader. Faget
skal bidra til at elevane lerer, sansar, opplever og skaper med kroppen» (Udir, 2019, s.
2). | kroppsgvingsfaget skal dermed elevene lzere om kroppen og med kroppen. Det vil si
at sentrale kunnskapsobjekter for leereren er kroppslig leering og kroppslig kunnskap,
samtidig som leereren skal tilrettelegge for bevegelsesglede i et livslangt perspektiv hos
eleven. Engelsrud (2019) viser til at i et fremtidsrettet kroppsgvingsfag ber det blant annet
handle om de «grunnleggende siden ved a vaere menneske og at den menneskelige krop-
pen som erfarende, mellom & veere her, og pa vei til a bli». Borgen, Gjglme, Hallas, Lan-
dal & Moen (2018) viser til at elevene i kroppsgvingsfaget skal veere i fysisk aktivitet,

8



men ikke kun for aktivitetens egen skyld, men for leering i ulike bevegelseskontekster.
Samtidig skal det tilrettelegges for at eleven far gode opplevelser og lyst til & veere i akti-
vitet hele livet. Dette krever ifglge Borgen (et al, 2018) kroppsgvingslerere med gode

profesjon- og fagligkompetanse.

Kroppsgvingsleareren arbeider i et spenningsfelt mellom politikk og praksis. Arbeidsfor-
holdene krever at leereren tar hensyn til politiske fgringer som leereplaner og styringsdo-
kumenter, samtidig som learergjerningen skal utferes i praksis. Deres undervisningsprak-
sis er varierende, hvor en dag kan vaere i svammehallen og en annen i skog og mark (Vinje
& Skrede, 2019, s. 5). Lyngstad (2013) viser i tillegg hvordan kunnskapsbasen til en
kroppsevingslerer er bred og kompleks. Dyson (2014) peker pa at det ikke rettet nok
oppmerksomhet til hvilke spesifikke kunnskaper som er ngdvendig hos en kroppsgvings-
leerer, nar det kommer til & det 4 tilrettelegge for god undervisning og leering hos elevene.
Lyngstad (2013) mener det finnes for lite om innholdet i kroppsgvingstimene, samt et
snevert syn pa hva profesjonell kunnskap i kroppsgving er og innebzrer. Pa bakgrunn av
dette er jeg interessert i & fa et innblikk i hvordan profesjonell kunnskap kommer til ut-
trykk hos kroppsgvingslereren. | tillegg trekker Grimen (2008) frem hvordan det er in-
teressert a ta for seg kjgnn nar det er snakk om profesjonell kunnskap, spesielt praktisk
kunnskap. Han hevdes det er en kjgnnsdimensjon nar det kommer til praktisk kunnskap
av flere grunner, hvor den farste er «hvordan praktisk kunnskap tilegnes gjennom erfa-

ring, hvor menns og kvinners erfaringer er systematisk forskjellige» (s.84-85).

Jeg sgker i denne oppgaven et innblikk i kroppsgvingslaereren sin profesjonelle kunnskap
Jeg er opptatt av & undersgke hvordan kunnskapen om kroppsgving uttrykke gjennom
utsagn og handlinger. Leererens utsagn og handlinger som er selve omdreiningspunktet i
studien. Jeg har valgt tre mannlige laerere og satt meg fore a belyse slags teoretisk og
praktisk kunnskap de besitter, samt om, og eventuelt hvordan kroppslig leering og kjgnn

kan identifisere den profesjonelle kunnskapen.



1.2 Problemstilling
Hvordan kommer profesjonell kunnskap til uttrykk gjennom mannlige kroppsgvingslee-
reres handlinger og sprakbruk? Og hvordan kan kjgnnsteori belyse profesjonell yrkesut-

gvelse?
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2. Tidligere forskning

| dette kapitelet vil jeg ta opp forskning som er relevant for oppgaven. Forskningen er et
utvalg av nasjonale og internasjonale forskningslitteratur, som gir et innblikk i kunn-
skapsstatusen pa oppgavens tema (Krumsvik, 2019). Jeg er blant annet interessert i temaer
som tar for seg profesjonell kunnskap i kroppsgving, heteronormativitet i kroppsgving og
kroppsgvingslarerens habitus. | sgkeprosessen brukte jeg flere databaser (Google scho-
lar, ERIC og Oria), og avgrenset sgkene med ulike ngkkelord og kjernebegreper. Jeg
sgkte for eksempel pa «profesjonell kunnskap i kroppseving», «physical education tea-
cher experience», «heteronormativitet kroppsgving» og «physical education habitus». Et
godt hjelpemiddel var teknikken snowballing, hvor jeg ved hjelp av relevant forskning
finner en ledetrdd om en eller flere interessante artikler og forskningsprosjekter (Krum-
svik, 2019).

| eldre forskning om lzererens profesjonelle kunnskap bygges det primert pa en proble-
matikk i forhold til teori og praksis, mens det i nyere forskning bygges pa en enighet om
at lererkunnskapen blant annet er et komplekst fenomen og handlingsorientert (Squires,
2005). Forskningen i dag omhandler et bredt fagfelt, hvor det er flere innfallsvinkler for
a forsta leereres profesjonelle kunnskap. Jeg er interessert i forskning om profesjonell
kunnskap som er rettet mot laererens og kroppsgvingsfagets kompleksitet. Ward (2013)
peker pa at vi ma definere hvilke kunnskap og forstaelser en kroppsgvingslarer skal ha
for & kunne kroppsgving «godt nok» for & undervise. Dette vil ha stor betydning for eleven
sin leering i kroppsgvingsfaget, samtidig som det er relevant i et forskning- og profesjonelt

utviklingsperspektiv.

Lyngstad (2013) belyser i sin avhandling hva profesjonell kunnskap er, og hva det kan
veere i det norske kroppsgvingsfaget. Dette gjgr han gjennom et fenomenologisk, prak-
sisrelatert og sosial-interaksjonistisk forskningsperspektiv. Avhandlingen hans viser
hvordan lereren sin profesjonelle kunnen og kyndighet skapes gjennom kroppen som
erfaringselement. Kunnskap i kroppsgving er utfordrende a artikulere i presise beskrivel-
ser eller ord. | undervisningen er elev og lerer aktive kroppslige subjekter, der de er i
relasjon til hverandre bevegelse og aktivitet. Det foregar en kontinuerlig sosial interaksjon
mellom dem, blant annet gjennom kroppslige bevegelser, sosiale signaler og fremtre-

dende ord. Ved at lzereren er fysisk aktiv sammen med elevene gjer at den interpersonlige
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persepsjonen gar dypere, noe som gir leereren bedre kjennskap til elevene og utvikler lz-
reren sin profesjonelle erfaring. Pa lik linje med Reuker (2011) viser Lyngstad til lzererens
evne til «a lese» elevene underveis i undervisningen som en del av lerernes profesjonelle
kunnskap, hvor det handler om kroppsgvingslereren sin fornemmelse og fer-refleksiv
foregripelse av eleven sin adferd og kroppslige signaler. Det er ogsa i praksis kropps-
gvingsleereren utvikler innsikt om seg selv, om faglige og pedagogiske kunnskaper i faget.
Avhandlingen viser til at kroppsgvingslareren sin profesjonelle kunnskap vokser gjen-
nom undervisningserfaringer i et farstehandsperspektiv, noe som medfgrer at kunnskapen
er hverdagslig og levende. Det er derfor vanskelig a sette profesjonell kunnskap i en ek-
sakt vitenskapelig formulering, formel eller synsmate.

| forhold til Reuker (2011) sin studie tar den for seg laerere sin profesjonelle visjon i un-
dervisningen. Utvalget bestar av leerere med ulik pedagogisk ekspertise og idrettserfaring,
hvor disse skal observere og tolke bestemte observasjonsdata fra hverandres kropps-
gvingsundervisning. Larerne presenteres for ulike situasjoner som oppstar i undervis-
ningen, hvor deres profesjonelle kunnskap vil vare nyttig. Resultatene viser at erfarne
kroppsgvingslarere analyserer, fanger opp og forstar situasjonene som oppstar i under-
visningen raskere enn de mindre erfarne leererne. | tillegg har den erfarne lzrer en starre
«erfaringsbank» som gjgr dem mer lgsningsorienterte. Leerernes yrkeserfaring trekkes

frem som verdifull, samt styrker kroppsgvingsleereren profesjonelle selvoppfatning.

Berg (2018) tar i sin avhandling for seg et helhetsorientert syn pa lzerer sin kroppen i den
pedagogiske praksis, hvor han knyttet leererens kropp, personlighet og det profesjonelle
sammen nar det kommer til leererens lederskap. Disse tre elementene sammen kategori-
serer Berg som laererens profesjonspersonlige lederskapskompetanse. Leererkroppen har
stor betydning under lzererens lederskap, bade i forhold til laererens relasjon til seg selv,
til den enkelte elev, ulike elevgrupper og klassen som helhet. | resultatene viser ogsa Berg
til hvordan laereren leser elevene sin kroppslige kommunikasjon og ved hjelp av lerer-
kroppen klarer a sette seg inn i hvordan den andre har det (Reuker, 2011; Lyngstad, 2013).
Larere sin sanselige og neerverende tilstedeverelse i undervisningspraksisen er knyttet
opp mot lederskapet, der bade kropp og ord spiller inn. Et lederskap som bygger pa leere-
rens refleksive bevegelser. Avhandlingen knyttet ogsa leererkroppen i pedagogisk praksis

i neerkontakt med relasjonsbyggingen mellom laerer-elev. Dette star i ssmmenheng med
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Rovegno (2003) som tar for seg den pedagogiske virksomheten leereren megter, hvor rela-
sjonen og interaksjonen mellom laerer-elev star sentralt. Det trekkes frem i forskningen
hvordan profesjonell kunnskap i kroppsgving ma ta utgangspunkt i et situert perspektiv.
Den sosiale interaksjonen mellom larer-elev er en sentral del av leererens profesjonelle

kunnskap i kroppsgving.

Moen & Rugseth (2018) peker blant annet pa hvordan kroppsevingslearere tar med seg
sine tatt-for-gitte antagelser og normer om kropp, noe som styrer fagets praktiske innhold
i en bestemt retning. Dette kan blant annet fare med seg en sortering av elevene i katego-
rier som sunne eller usunner, avhengig av kroppsvekt og bestemte type kropper som vil
favoriseres. Moen & Rugseth trekker frem at en laerer som har kunnskap og kompetanse
knyttet til ulikheter og kropp kan forstd og erfares pa ulike vis, vil i starre grad kunne
tilrettelegge for leering i, om og gjennom kroppen i faget. | tillegg vil leereren veere bedre

rustet for & mate alle elever med respekt og forstaelse i undervisningen (s. 166).

Christensen (2001) tar i sin doktoravhandling for seg kroppsgvingslereres forhold til
kropp og aldring, hvor hun peker pa «at det & dyrke idrett er en integrert del av idretts-
lererenes selvforstaelse og habitus, og at det & ha idrettslige ferdigheter anses som en
meget vesentlig kapital blant idrettslaerere» (s. 209). En kroppsgvingslarer sin kroppslig-
gjorte fysiske kapital i form av idrettslige ferdigheter, er med a skape vedkommende sin
faglige identitet, selvbildet og autoritet. Spesielt i de farste arene som larer. | resultatene
trekkes det ogsa frem hvordan kroppsgvingslarere ofte underviser i idretter/aktiviteter de
selv behersker godt. Deres undervisningspraksis begrunnes ut ifra leererens og elevenes

interesser, fremfor i didaktiske overveielser.

Ferry og McCaughtry (2015) hevder kroppsavingslaerere velger undervisningsinnholdet
fra leereplanen med utgangspunkt i deres egne fagkunnskaper. Det skaper begrensinger
for hvilket innhold elevene blir presentert for i kroppsgvingsfaget. Pa lik linje viser Lund-
vall og Mackbach (2004) at kroppsgvingslarere rekrutteres fra idretten. Laerernes hoved-
arsak til & ville undervise i kroppsgving er deres forkjerlighet for idrett. Videre viser
Ferry og McCaughtry (2015) til hvordan kroppsevingslearerne tar med sine erfaringer fra
idrettsverden inn i deres undervisningspraksis, der deres kunnskap og kompetanse i stor
grad er kroppsliggjort og kjennet. Kirk (2010) trekker frem at et idrettsfokus i kropps-
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gvingsfaget ikke er et godt utgangspunkt for a oppna lzering hos eleven. Det er fordi ele-
vene blir satt il & reprodusere idrettslige bevegelsesmgnster uten a reflektere eller snakke

om hva og hvorfor de gjer det.

Walseth og Heehre (2014) tar for seg heteronormativitet i kroppsgvingsfaget, hvor det
kommer frem i resultatene at elevene opplever kroppsgvingsfaget som et kjgnnet fag.
Spesielt kommer dette til uttrykk i garderobesituasjoner og danseundervisningen, hvor
det i begge situasjonene tas utgangspunkt i at elevene er heterofile. Ifalge Eng (2002) er
vi i Norge fremdeles preget av heteronormativ kultur. Videre viser Walseth og Hahre
(2014) i sine resultater hvordan kroppsavingslereren stiller ulike krav til jenter og gutter.
Elevene opplever likevel at kroppsgvingsfaget er en arena hvor det er mulig a utfordre de
tradisjonelle kjennsrollene. Pa lik linje peker Larsson, Fagrell og Redelius (2009) pa at
kroppsgvingsfaget i Sverige er med pa a reprodusere bestemte kjgnnsroller. | resultatene
kommer det blant annet frem hvordan kroppsgvingslaerernes praksis tar utgangspunkt i
gamle, tradisjonelle kjgnnsroller. Kroppsgvingsfaget blir praktisert som en hyllest til gut-

tene, fordi det mye av tiden brukes pa «maskuline idretter».

Aasland og Engelsrud (2017) ser pa hvordan innsats blir konstituert av laereren i kropps-
gvingsfaget i Norge. Resultatene viser blant annet at innsats er noe som larerne ser. Dette
forteller oss noe om hvilke oppfatninger laereren har om hva innsats er, nemlig at kroppen
blir et objekt for aktiviteten. Aktiviteten blir det primare malet med undervisningen,
imens hvordan eleven beveger seg har mindre betydning for elevens innsats. Eleven sine
kroppslige erfaringer, selvregulert lzering, refleksjon og metakognisjon er dermed ikke
inkludert i hvordan leereren vurderer eleven. Videre vektlegges det i resultatene hvordan
andre forhold enn ferdigheter og kunnskap har betydning for hvilken karakter elevene
oppnar i undervisningen. Eleven sin innstilling og oppfarsel, som for eksempel eleven sin
positive innstilling eller gode oppfarsel, inkluderes nar lereren skal sette karakter i
kroppsgvingsfaget. Aasland og Engelsrud peker pa at det er grunn til & spgrre hvorfor
slike faktorer appellerer sa sterkt nar lereren skal sette karakter. En vurderingspraksis
som minner mer om kroppsgvingsfaget «gamle» tradisjoner, fremfor fagets formal om at

eleven skal sanse, oppleve, lere og skape med kroppen i undervisningen.

Dahl (et al, 2016) peker pa at lereryrket skiller seg fra andre profesjoner pa grunn av

hvordan en laerer skal veere med & skape en relasjon til den enkelte elev og elevgruppen
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som helhet samtidig. | tillegg til leererens relasjonskompetanse trekkes skjgnn frem som
en sentral del av lzreres profesjonelle kunnskap. Nordenbo (et al, 2008) peker pa at et
godt forhold mellom lzrer-elev bygger pa at leereren utgver respekt, toleranse, empati og
interesse for eleven. Et slikt syn er basert pa at leereren ser elevene med en forstaelse om
at alle har potensial til a leere. Dette star i sammenheng med flere (Hattie, 2012; Drugli,
2013; Seevi, 2013; Nannestad, 2015), hvor det trekkes frem at relasjonen mellom leerer

og elev er avgjerende for elevenes leering og trivsel i undervisningen.

Et godt hjelpemiddel for & skape en god relasjon mellom larer-elev er ifglge Drugli
(2013) humor. Humor kan ogsa veere med a skape et godt og avslappet miljg i undervis-
ningen. Ut ifra denne forskningen ser vi hvor betydningsfull en god relasjon mellom la-
rer-elev er for begge parter i undervisningen, men som Savi (2013) ogsa peker pa skal en
pedagogisk relasjon ikke anses som et redskap for & skape eller forarsake noe. For eksem-
pel et effektivt leringsmiljg, hvor relasjonen blir et redskap for leereren sin egen plan.
Derimot skal en pedagogisk relasjon forstas som en eksistensiell kraft med et formal om
a forst og fremst vere en relasjon. En pedagogisk relasjon kommer til syne gjennom pe-
dagogiske kvaliteter som respekt, tillit og omtenksomhet. Dette er kvaliteter som ikke kan
kontrolleres eller planlegges, men er heller til stede i den situerte relasjonen mellom laerer

og elev.

Den tidligere forskning viser hvordan profesjonell kunnskap i kroppsgvingsfaget er kom-
pleks, samt utfordrende a sette ord pa. Leerernes profesjonelle kunnskap kommer i starre
grad til uttrykk gjennom den kroppslige praksis (Lyngstad, 2013). Flere (Rovegno, 2003;
Reuker, 2011; Lyngstad, 2013; Berg, 2018) viser til hvordan leererens profesjonelle kunn-
skap er tilegnet gjennom yrkeserfaring. Blant annet trekkes det frem hvordan en del av
denne kunnskapen handler om a kunne «lese» eleven i undervisningen, hvor Lyngstad
(2013) beskriver dette som en kroppslig kommunikasjon mellom lerer og elev. Flere
(Christensen, 2001; Lundvall & Mackbach, 2004; Ferry & McCaughty; 2015; Moen &
Rugseth, 2018) belyser hvordan kroppsevingsleareren sin erfaring har stor betydning for
deres undervisningspraksis, hvor laererne sin profesjonelle kunnskap, forstaelse av fagets
formal, undervisningsinnhold og prioriteringer er formet av disse. Som Moen & Rugseth
(2018) peker pa tar leererne med seg sine tatt-for-gitte antagelser og normer inn i under-

visningen. Et felles trekk i den tidligere forskningen er hvor stor betydning leereres erfa-
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ringer har for deres interesser, forstaelser og kunnskap. Kroppsevingslerere sine erfa-
ringer og kunnskap fra idrettsverden farger i stor grad innholdet i undervisningen. Flere
(Eng, 2002; Larsson, Fagrell & Redelius, 2009; Walseth & Hahre, 2014) viser ogsa til
hvordan de tradisjonelle kjgnnsroller ogsa falger med kroppsgvingsleereren inn i under-
visningen. Ut ifra Christensen (2001) er slike tatt-for-gitte antagelser og erfaringer knyttes
dette opp mot deres habitus og kapital. En sentral del av leererens profesjonelle kunnskap
er ifglge Dahl (2016) relasjonskompetansen, hvor det handler om a kunne tilrettelegge
for en god relasjon mellom leerer-elev (Nordenbo et al., 2008; Hattie, 2012; Drugli, 2013;
Seevi, 2013; Dahl et al, 2016).
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3. Teori

| dette kapittelet vil jeg presentere det teoretiske rammeverket som vil benyttes for a be-
svare oppgavens forskningsspgrsmal. Det teoretiske rammeverket omhandler primeert
profesjonell kunnskap, habitus, kapital og heteronormativitet. Ut ifra oppgavens forsk-
ningssparsmal er jeg interessert i hvordan profesjonell kunnskap kommer til uttrykk gjen-
nom kroppsgvingsleererens sprakbruk og handlinger, derfor vil ogsa lereren veere et sen-

tralt omdreiningspunkt. Oppgavens begrepsforstaelse er dermed valgt for a belyse dette.

3.1 Profesjonell kunnskap
I nyere profesjonsteori er profesjonell kunnskap blitt drgftet av blant annet Harald Grimen
(2008). | dette kapitelet er det ogsa hans forstaelse av profesjonell kunnskap som vil ligge

til grunn.

3.1.1 Kroppsgvingsleererens profesjonelle kunnskap

Et sentralt kjennetegn ved de klassiske profesjonene er hvordan de i sin yrkesutgvelse
forvalter bestemt type kunnskap og ferdighet. Dette tilegnes i en kombinasjon mellom
skolebasert utdanning og yrkespraksis (Grimen, 2008; Heggen, 2008). Dahl (et al, 2016)
trekker frem at leereryrket anses som en profesjon pa bakgrunn av hvordan yrkesutgvelsen
bygger pa et distinkt teoretisk og metodisk kunnskapsgrunnlag som tilegnes gjennom
hgyere utdanning. I tillegg er deres yrkesutgvelse knyttet til et ansvar fra et spesielt man-

dat og det er et handlingsrom for profesjonell skjgnnsutevelse (s. 31).

Utevelsen av skjenn beskrives ofte som kjernen i profesjonelt arbeid (Dahl et al, 2016).
Delegering av skjgnnsmyndigheten er basert pa en tillit om at lzereren har evne og vilje
til & utfgre arbeidet sitt pa en hensiktsmessig og god mate (Molander, 2013, s. 44). Profe-
sjonelt skjgnn er knyttet til, ofte uforutsette, situasjoner der lzereren har flere handlings-
alternativer a velge mellom. Dette gjgr ogsa utgvelsen av skjgnn problematisk, pa grunn
av at laererens beslutningen er preget av en intuisjon som kan vere feilaktig (Dahl et al,
2016). I kroppsavingslaererens yrkesutgvelse star ofte ovenfor handlingsalternativer i en
sosial handlingssammenheng. Dette gjar leereren i seg selv til en viktig ressurs. Kropps-

gvingslareren sin kunnskap, erfaring, verdier og relasjon til elevene er ngdvendig for &
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kunne utfere arbeidet pa en hensiktsmessig mate. Samt motarbeide feilaktige avgjerelser
I praksis (Heggen, 2008).

Imsen (1997) mener profesjonell yrkesutavelse i leereryrket er knyttet til leererdyktighet,
men stiller sparsmal til hvilke egenskaper og kunnskaper som forventes av et yrke som
ser seg selv som profesjonell. Ifglge Heggen (2008) er det relevant a se pa dette ut ifra et
identitetsperspektiv. Det vil si at leeringen ma settes i kontekst av der leeringen oppstar,
og ikke reduseres til en intellektuell og kognitiv prosess (s. 322). Gjennom livets hendel-
ser og erfaringer blir en direkte og indirekte forberedt og tilpasset en fremtidig rolle. Dette
er med pa a forme kroppsgvingslarerens yrkesutevelse. Samt forstaelsen av etiske ret-
ningslinjer, og hvilke kunnskap og ferdigheter som anses som verdifulle for a gjennom-
fare et godt arbeid. Det er dermed ikke mulig a skille rollen som kroppsgvingslerer og
privat person fra hverandre, men det er heller en sammensatt og verdifull syntese (Heg-
gen, 2008).

Det kommer her frem hvor utfordrende det kan veere & fastsla en laerers profesjonelle
kunnskap, og i mitt tilfelle i kroppsgvingsfaget. Imsen (1997) peker pa hvordan en lzrers
kunnskapsbase er plassert i et skjeringsfelt mellom teoretisk kunnskap og praksis. Jeg er
interessert i a fa en dypere av forstaelse hva et slikt skjeeringsfelt betyr. Jeg velger a belyse
dette med utgangspunkt i blant annet Grimen (2008) sitt begrep praktiske synteser. Med
tanke pa oppgavens forskningsspgrsmal vil jeg se dette i lys av kroppsgvingslaererens

profesjonelle kunnskap.

3.1.2 Praktiske synteser

Praktiske synteser er en skisse av en teoretisk forstaelse av forholdet mellom teori og
praksis. En syntese vil si en sammenfatning eller forbindelse av enkeltheter til en helhet
(Persvold, 2019). Praktiske synteser handler om en profesjons forskjellige kunnskapsele-
menter, hvor disse elementene sammen knytter seg til en sentral del av den profesjonelles
kunnskapsgrunnlag. Det er et sammensatt fenomen, hvor forholdet mellom teori og prak-
sis ikke kan tolkes kun en vei (Grimen, 2008). Jeg vil na se naermere pa dette sammensatte

forholdet med utgangspunkt i kroppsavingslereres profesjonelle kunnskap.

Grimen (2008) trekker frem hvordan en profesjons kunnskapsgrunnlag er komplekst og

sammensatt. Dette er pa grunn av hvordan arbeidsoppgavene i deres yrkesutgvelse som
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oftest er praktisk begrunnet, fremfor teoretisk. En profesjons kunnskap er sammensatt av
teoretiske innsikter fra ulike fagomrader, men samtidig har praktiske ferdigheter, og
trygghet og tillit i yrkesrollen er en sentral plass i yrkesutgvelsen. Sett i lys av en kropps-
gvingsleerers kunnskapsbase, er det blant annet nyttig i deres yrkesutgvelse a beherske
teoretisk kunnskap om kroppen og det kroppslige. En kroppsgvingslarer skal ha kunn-
skap til & kunne ivareta kroppsgvingsfagets formal og mal, samtidig som undervisningen
skal veere tilpasset for & kunne mgte alle elevene (Moen & Rugseth, 2018). Dette prinsip-
pet om tilpasset opplering er en lovfestet rett gjennom oppleringsloven, og skal dermed
falge alle sidene ved kroppsgvingslereren sitt arbeid (Brattenborg & Engebretsen, 2013).
Det er ogsa ngdvendig for en kroppsegvingslarer a inneha gode formidlings- og kommu-
nikasjonskunnskaper, slik at leererens formidling av kunnskapen strekker ut til eleven
(Lyngstad, 2013).

En kroppsavingslarers kunnskapsbase er dermed det som kan defineres som heterogen,
det vil si basen er sammensatt av elementer fra forskjellige kunnskapsfelt. Samtidig er
kunnskapsbasen teoretisk fragmentert, det vil si liten eller ingen teoretisk sammenbin-
ding, eller integrasjon (Grimen, 2008; Lyngstad, 2013). Dette er pa grunn av hvordan
kunnskapsbasen til en kroppsgvingslerer har et praktisk siktemal, nettopp at profesjons-
utevelsen er rettet mot praktisk oppgavelgsning fremfor et teoretisk. Ut ifra dette viser
Grimen (2008) til hvordan profesjonell kunnskap ikke primert er bundet sammen av en
omfattende teori, men heller forankret i de praktiske kravene som profesjonsutevelsens
stiller. Det handler dermed om kunnskapselementene sin meningsfylte sammenheng som

skaper en meningsfylt helhet i praksis, nettopp en praktisk syntese (Grimen, 2008).

Jeg har na kort tatt for meg Grimen (2008) sin forstaelse av praktiske synteser, hvor det
vektlegges at den profesjonelle kunnskapen er knyttet til en situasjonskomponent. Det vil
si at kunnskap ma sees i sammenheng av den profesjonelle oppgaven som skal lgses
(Lyngstad, 2013). Samtidig peker Grimen (2008) pa hvordan den profesjonelle kunnska-
pen 0gsa ma sees i sammenheng av kunnskapsbareren, denne sammenkablingen vil jeg

belyse med utgangspunkt i taus kunnskap.

3.1.3 Taus kunnskap
Praktisk kunnskap kjennetegnes ifalge Grimen (2008) av «at kunnskapens form og inn-

hold ikke lar seg lgsrive fra dem som har den, og fra situasjoner hvor den blir leert og
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anvendt» (s.76). Det vil si den praktiske kunnskapen er tilknyttet kunnskapsbereren og
brukssituasjonen. Den kommer blant annet til uttrykk gjennom personens handlinger, be-
demmelser, vurderinger og skjgnn. Sammenlignet med teoretisk kunnskap vil kunnskaps-
baereren vaere utskiftbar og beerer ikke pa samme mate sitt opphav. Gravitasjonsloven

baerer for eksempel ikke sitt opphavsstempel (Grimen, 2008).

Taus kunnskap ble farst tatt i bruk av filosofen Michael Polanyi (1891-1976). Hans bud-
skap er at vi vet mer enn vi kan forklare. Taus kunnskap kommer forst og fremst til uttrykk
i praktiske handlinger, ikke gjennom spraket vart. Polanyi hevder mennesker i de fleste
sammenhenger vet mer enn de kan utsi, pa grunn av hvordan mye av var kunnskap sitter
I kroppen (Heggheim & Solhaug, 2004). Ifglge Standal (2015) kommer den til uttrykk i
vare handlinger, forstaelser og bevegelsesaktiviteter. Taus kunnskap er utfordrende & ar-

tikulere, men ikke umulig (Heggheim & Solhaug, 2004).

Grimen (2008) mener taus kunnskap spiller en viktig rolle i profesjonsfagene, ogsa lere-
ryrket. Han tar utgangspunkt i Polanyis forstaelse av taus kunnskap, og viser til flere for-
staelser for hvorfor vi vet mer enn vi kan utsi. En av grunnene er begrensninger pa grunn
av normer og regler, bade som er nedfelt i lovverket eller fordi det oppleves som upas-
sende 4 si. En annen grunn er hvordan kunnskapen er sammensatt av et uoversiktlig sys-
tem, hvor det ikke er mulig for kroppsevingslareren a fa fullstendig overblikk. Store deler
av systemet vil ikke veere tilgjengelig for personen. Bakgrunnen for handlingen har ratter
i bakenforliggende og en tatt-for-gitt forstaelse av verden. Det kan dermed vaere deler av

praksisen som kroppsgvingslareren ikke har tenkt over (s. 79-80).

Taus kunnskap er et sammensatt fenomen, og er betydningsfull for hvordan en kropps-
gvingslarer tenker, erfarer og handler. Det handler derfor ikke om kunnskap er kun det
ene eller det andre. Det er heller hvordan disse elementene sammen former en sentral del
av en kroppsgvingslaerers profesjonelle kunnskap, som for eksempel hvordan en leerer
sanser elevenes kroppslige uttrykk underveis i undervisningen (Heggheim & Solhaug,
2004). Nettopp det & kunne benytte seg av elementer fra flere kunnskapsfelt, og sammen

ta i bruk disse som en meningsfull helhet.
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| denne delen av kapitlet har jeg na kort tatt for meg kroppsgvingslarerens profesjonelle
kunnskap, praktisk syntese og taus kunnskap. Jeg vil videre ta for meg noen av Pierre

Bourdieus sentrale begreper.

3.2 Pierre Bourdieu

Den franske sosiologen Pierre Bourdieu (1930-2002) sitt sosiologiske arbeid har en sen-
tral plass innenfor samfunnsvitenskap, hvor hans teorier om habitus og kulturell kapital
er mest kjent (Tjora, 2019). | dette kapitelet vil jeg omtale blant annet hans to mest kjente
teorier, i tillegg vil jeg inkludere teorien om felt for a skape en helhetlig sammenheng av
disse teoriene. Jeg vil ogsa i dette kapitelet belyse begrep og teori med utgangspunkt i

kroppsgvingslarerens yrkesutgvelse.

3.2.1 Habitus

Habitus er kjernen i Bourdieus handlingsteori og aktarforstaelse, begrepet er det som lig-
ger til grunn for hans konsepsjon av den handlende aktgr. Ifglge Bourdieu velger vi ven-
ner, smak og utdannelsesretning, men vi gjer det ikke fritt eller uavhengig. Det er det var
habitus som avgjer (Aakvaag, 2008). Habitus kan forstas som var «bagasje», hvor vare
tidligere erfaringer former vare tanker og oppfatninger pa en bestemt mate. Det er en form
for praktisk kunnskap og kompetanse som vi tilegner oss gjennom & delta i sosiale prak-
tiser (Standal, 2015). Denne kunnskapen er integrert i 0ss som varige og kroppsliggjorte
disposisjoner som har betydning for hvordan vi handler i den fysiske og sosiale verden.
Habitus er en stor del av var personlige identitet og personlighet, hvor den utspiller seg
gjennom var veeremate som hvordan vi formulerer, beveger og oppfatter hverandre pa.
Den lar seg ikke endre uten videre, i hvert fall ikke kun gjennom refleksjon og ved tan-
kenes hjelp. Vi kan for eksempel ikke bare bestemme oss pa stedet for & «bli» noen andre.
Var kroppslig praktiske kunnskap sitter sapass dypt i oss, at endring er en tidskrevende
og langdryg prosess (Aakvaag, 2008, s.160).

Ifalge Bourdieu er var vaeremate og handlinger ikke bevisst, men heller en farrefleksiv
og instinktiv forstaelse av hvordan vi skal handle i en situasjon (Wilken, 2008). Dette er
Standal (2015) kritisk til, fordi Bourdieus forstaelse skaper et skille mellom det kognitive

og det kroppslige. Standal (2015) peker pa at dette ikke er mulig, poenget med habitus er
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heller hvordan det opererer som en form for taus kunnskap. Vi reflekterer ikke over hen-
delsen eller handlinger fer eventuelt etter den har funnet sted (s. 124). Habitus, slik jeg
tolker det, bygger pa en helhetlig prosess som ikke skiller mellom kropp og sinn. Jeg
forstar det som den vi er na, er pa bakgrunn av vare erfaringer, refleksjon og leerdom

gjennom livet.

Habitus er ifglge Bourdieu strukturert og klassespesifikk. Strukturert, fordi det har et so-
sialt opphav. Tidlig sosialisering fra ung alder er den stgrste kraften i forhold til utvikling
av var forstaelse av vart sosiale miljg, for eksempel koder eller regler vi ma ha kjennskap
til for & kunne delta i ulike sosiale miljger senere i livet. Dette larer vi i mye stgrre grad
gjennom egne erfaringer, enn andres forklaringer. Vi erfarer hvordan verden er struktu-
rert, som for eksempel hva som er rett og galt (Wilken, 2008). Dette skaper samtidig
utfordringer, fordi habitus er et produkt av vare sosiale betingelser og setter dermed klas-
sespesifikke grenser for vare handlinger og var veeremate. Var habitus er individuell pa
grunn av at vi har vokst opp og lever i ulike miljger. Den gjgr at vi fungerer godt i noen
miljger, og darlig i andre (Aakvaag, 2008, 5.161-162).

Var veremate og handlinger har reatter i var habitus, som igjen er sterkt knyttet til var
sosiale forankring og posisjon i samfunnet vi er del av (Wiken, 2008). Vare preferanser i
forhold til utdannelsesretning, aktiviteter eller bevegelsesmgnster er et mgte med vare
historiske relasjoner, handlingsmgnstre, persepsjonsmater og vurderingskriterier i en so-
sial praksis. Vi er farget av vart sosiale miljg, men er likevel selvstendige og kompetente
samfunnsdeltakere som kan ta aktive valg i den sosiale praksis. Det er en mulighet for at
habitus blir et produkt for produksjon og reproduksjon, dersom vi som aktarer ikke er
bevisste under vare veivalg. Sosiale strukturer eller forskjellsskapende dimensjon eksis-
terer kun gjennom at aktgren reproduserer dem. Det er sjeldent at vi som aktarer er klar
over hvilke konsekvenser vare valg og handlinger vil ha i en sosial praksis (Aakvaag,
2008, s. 162-164).

3.2.2 Sosiale felt og kapital

En persons sosiale posisjon ma sees i sasmmenheng med det sosiale feltet. Det er store og
sma samfunnsmessige omrader der det foregar bestemte aktiviteter etter bestemte regler
(Gripsrud, 2015). Sosiale felt handler om sosial struktur. Det er en form for arena eller

institusjon, hvor det er en fordeling av ressurser eller klassestruktur. Det er ikke direkte
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en inndeling av et samfunn, men heller objektive posisjoner avhengig av hvilken mengde
og type kapital en person besitter. Hvilke type kapital som anses som verdifull er avhengig
av hvilket sosialt feltet det er snakk om. Den posisjonen personen far tildelt i feltet vil
veere bestemt av mengden feltspesifikk kapital personen innehar (Aakvaag, 2008, s. 154-
155). Kapital er ifglge Bourdieu (1995) et hjelpemiddel til & forklare forskjellige former
for sosiale ulikheter og ulike former for makt, hvor det handler om ressurser det er kon-
kurranse om blant personer og individer i samfunnslivet. Kapital har som sagt stor inn-
flytelse pa feltet, det er nemlig det som oppgir en yttergrense hos feltet som avgjer hvor
den feltspesifikke kapitalen ikke lengre gir noe innflytelse (Aakvaag, 2008, s. 155). Det
finnes flere typer kapital, hvor jeg vil ta for meg sosial og kulturell kapital.

Sosial kapital er knyttet til sosiale nettverk og medlemskap i en gruppe, som for eksempel
familie, venner, bekjente og kollegaer. Kapitalen gir makt, pa grunn av maten slike kon-
takter er med a gjare et nettverk tilgjengelig. Dette nettverket kan vare med a tilrettelegge
for at personen oppnar noe (Aakvaag, 2008). Det er dermed et nettverk av ressurssterke
venner, kjente og forbindelser (Gripsrud, 2015). Kulturell kapital har retter i var habitus.
Det handler om kulturelle koder i samfunnet eller i en sosial kontekst (Aakvaag, 2008).
Vi kan tilegne oss kulturell kapital pa forskjellige mater; gjennom kunnskap og utdan-
ning, eller holdninger og verdier under oppveksten fra familie. Likevel er det den sosiale
interaksjonen fra en ung alder, for eksempel fra foreldre eller andre sentrale personer un-
der oppveksten, som har starst betydning for hvordan vi mestrer pa ulike kompetanseom-
rader (Aagre, 2016). Var kulturelle kapital eksisterer i stor grad som en fysisk og ytre
form, hvor den primert er kroppsliggjort og setter sitt preg pa var personlighet (Aakvaag,
2008). Den uttrykkes gjennom var smak og kan komme i flere former, blant annet som

fysisk kapital.

Fysisk kapital er det & kunne bruke kroppen og er knyttet til en persons fysiske forutset-
ninger og ferdigheter (Standal, 2015). Standal (2015) trekker frem hvordan det i en
kroppsgvingslaererutdanning gir en hgyere status a veere rask, fremfor det & kunne sitere
poesi. Vedkommende sin fysiske kapital er & veere rask, som i et rett felt kan veksles inn
til andre goder. Enten om det er en god karakter eller hgy status i en gruppe (s. 125). Det
kan ogsa vere bestemte former for fysisk kapital som har hgyre status enn andre i det
sosiale feltet, for eksempel det a utvise typiske maskuline ferdigheter som styrke eller

konkurranseinstinkt verdsettes i hgyere grad hos kroppsgvingslareren enn det a beherske
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dans eller vise omsorg. Dette virker inn pa undervisningen og hvordan elevene oppfatter
seg selv og faget i helhet (Standal, 2015, s. 125). Den fysiske kapitalen har dermed en
symbolsk verdi, pa grunn av hvordan den skaper et maktforhold og ulikheter mellom
grupper innenfor et felt. Det vil skapes en dominerende og «hgy» smak i feltet, som per-
sonen vil beherske i enten hgy eller lav grad. Vedkommende sin posisjon er strukturert
gjennom relasjon den har i lys av andre posisjoner (Aakvaag, 2008, s. 155).

Dette viser til hvordan en kroppsgvingslerer ma vere bevisst over hvilke evner som blir
anerkjent, fostret frem og akseptert i undervisningen. Evans (2004) peker pa hvordan
kroppsevingsfaget er med pa a skape ferdigheter og evnen i en sosiokulturell prosess, noe
som medfarer forskjellsskapende dimensjoner ut ifra blant annet kjenn. Hvilke ferdighe-
ter og kunnskap kroppsgvingslereren anser som verdifulle i sin undervisningspraksis har
stor betydning for hva elevenes kroppslige kapital, for eksempel hvordan fotballferdighe-

ter har en hgyere status enn det a veere flink i dans.

3.3 Heteronormativitet i kroppsgving

Heteronormativitet er et kjernebegrep innenfor det teoretiske perspektivet skeiv teori, el-
ler ogsa kjent som «queer theory» (Almas & Jessen, 2020). Heteronormativitet er knyttet
til sosiale prosesser, hvor heteroseksualitet anses som det normale, riktige og naturlige.
Andre seksuelle orienteringer og identiteter representerer avvik fra normen. Denne nor-
mer som ligger til grunn for heteronormativitet er ofte usynlig og «tatt for gitt» (Bhlidt;
Martinsson-& Robertsson-2008). Heteronormativitet bestar av begrepet norm, som er en
regel som forbinder seq til et ideal. I praksis er normer et sosialt regelsystem, hvor reglene
forblir usynlige eller tatt-for-gitt frem til noen eller noe bryter reglene. Normativitet in-
nebeerer ett eller flere sosiale moralske imperativ, det vil si krav eller forventinger til at
vi skal fglge bestemte regler som andre har bestemt (Rosenberg, 2006). Jeg velger a bruke
heteronormativitet for & beskrive hvordan heteronormative normer reproduseres og tas

for gitt i kroppsevingsfaget.

En av de serlig innflytelsesrike i utviklingen av begrepet heteronormativitet er sosiolo-
gen, filosofen og kjgnnsteoretikeren Judith Butler (1959-) med sin teori «doing gender»

(Almas & Jessen, 2020). Teorien problematiserer hvordan biologiske kjgnnsforskjeller
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blir ansett som bestemmende for handling, uttrykk og forventing til kjgnn. Som hvordan
det & veere haylytt eller gi et klart svar oppfattes som noe typisk maskulint kulturelt, frem-
for biologisk (Engelsrud, 2015). Ut ifra Butler handler det om at vi mennesker ikke hand-
ler pa en bestemt mate fordi vi fgler oss som mann eller kvinner, men heller at vi fgler
oss som kvinne eller mann fordi vi handler pa en bestemt mate (Engelsrud, 2015, s. 37).
Dermed er kjgnn forstatt som et ikke stabilt fenomen. Det er heller en identitet som opp-
rettholdes gjennom repetisjoner av handlinger. Butler hevder at kjgnn er sosialt konstru-
ert, hvor det blir skapt gjennom et uttrykk som formes av andre. Som for eksempel gjen-
nom hvordan vi beveger oss, vaeremate, passende klaer og spraket (Butler, 1990). Blaker
(2006) hevder sprak gjenspeiler sosiale realiteter i samfunnet, og det har en sentral rolle
nar det kommer til maktrelasjonene i samfunnet. Det er i det mellommenneskelige normer
og tatt-for-gitte antakelser blir skapt og opprettholdt, det er ogsa derfor sprak ma bli tatt i
bruk pa en reflekter og god mate. Som for eksempel hvordan en kvinne ma «manne» seg
opp (Blaker, 2006).

Reimers (2007) viser ogsa til hvordan sprak og formulering gjenspeiler sosiale realiteter,
i forhold til heterofile normer hos lererstudenter. Det kommer frem at laererstudentene
mener utdannelsen deres bygger pa et inkluderende, dpent og tolerant miljg. Likevel viser
det seg at flere av leererstudentene antar at alle i miljget er heterofile, hvor det ble snakk
om «de andre» der ute som man burde veere tolerant ovenfor. Skolene ble dermed ansett
som & veere primaert heteroseksuelle steder. Reimens (2007) viser at dette er problematisk,
pa grunn av hvordan mennesker utvikler et selvbilde som anser seg a vare storsinnet og
aksepterende ovenfor «de andre». Men likevel innebaerer det & vaere tolerant ogsa at nor-
malitet og avvik forstas pa bestemte mater, som igjen reproduserer den heterofile normen
(Reimers, 2007).

Skolen er en sentral «normproduserende» institusjon i samfunnet, og skal vere vidtfavn-
ende og inkluderende for alle elever. Dette stiller hgye krav til leererne, hvor deres kom-
petanse og holdninger spiller en viktig rolle nar det kommer til inkludering og diskrimi-
nering (Dahl, 2016). Walseth og Haehre (2014) viser til begrepet heteronormativt nar de
snakker om hvordan kroppsgvingsfaget inneholder klare normer angaende kjenn. Det be-
lyses at kroppsgvingsfaget oppleves som et kjgnnet fag av samtlige elever. Likevel kom-

mer det frem at kroppsgvingsfaget er en arena for & utfordre tradisjonelle kjgnnsroller
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gjennom aktiviteten i timen, blant annet hvordan en jente bryter med tradisjonelle kjgnns-
stereotyper gjennom a vere teff og prestere godt i idrett (Walseth & Heehre, 2014). Ser
vi dette i lys av kroppsgvingsfaget vil vare oppfatninger om hva som anses som maskulint
og feminint virke inn pa hvordan vi forstar fysisk aktivitet, hvor dermed aktiviteten anses

som «typisk» kvinne- eller manneidrett.

Ifalge Connell (2002) er det & veere mann eller kvinne en tilstand som er under konstruk-
sjon og forandring, hvor det samtidig varierer ut ifra historie og kulturer. Vi kan ikke
snakke om maskulinitet og femininitet som gjennomsyrer alle kulturer og tidsepoker.
Dette er noe som er i en varig endring. Hva som er maskulint og feminint trenger ikke a
ha samme status i alle situasjoner eller miljger. Det kommer heller til uttrykk gjennom
vare handlinger og handlingene vare blir styrt av omgivelsene. Selv om vi er fgdt jente
0g gutt, laerer vi gjennom interaksjonen med andre hvilke forventinger som er til de ulike
kjgnnene. Det er kulturelt skapte normer som forteller oss hva som er feil eller riktig
adferd ut ifra hvilket kjann vi er. Dette preger i stor grad vare oppfatninger av hva som er
maskulint og feminint (Connell, 2002).

26



4. Metode

A bruke en metode handler om & fzlge en bestemt vei mot et mal (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2015, s.29). | dette kapitlet er hensikten & redegjgre for mine metodiske
valg, fremgangsmater og tankesett som ligger til grunn for min studie. Ut ifra oppgavens
forskningsspgrsmal ser jeg det som hensiktsmessig a ta i bruk en kvalitativ tilnzrming,
med delmetodene delvis deltakende observasjon og semistrukturert intervju. | dette kapi-
telet vil jeg blant annet redegjare og begrunne for min vitenskapelig tilneerming og meto-
diske-avgjerelser. Jeg vil trekke frem mine fremgangsmater og eventuelle utfordringer
jeg har matt pa veien. | kvalitativ forskning anses forskeren som det viktigste instrumentet
(Johannessen et alt, 2015). Mine begrunnelser og erfaringer i forskerrollen vil dermed
veere sentral i flere deler av kapitlet. Til slutt vil jeg ta for meg studiens etiske overveiel-

ser, samt validitet og reliabilitet.

4.1 Vitenskapelig tilneerming

Oppgavens vitenskapelig forankring gar innunder et samfunnsvitenskapelig paradigme.
Et paradigme vil si et system av normer og bestemmelser i forskningsmiljget (Chalmers,
1995). Innunder et samfunnsvitenskapelig paradigme er det flere teoretiske tilneerminger,
hvor denne oppgaven tar utgangspunkt i en sosialkonstruktivistisk tilneerming. Denne til-
naerming har tilhgrighet i et postmodernistisk felt, der det & studere sprak og dets betyd-
ning for hvordan mennesker forstar virkeligheten anses som interessant (Thagaard, 2013,
S. 44).

Konstruktivisme er en retning som forstar kunnskap som noe som er konstruert av 0ss
mennesker gjennom a delta i sosiale sammenhenger (Thagaard, 2013, s. 44). Sosialkon-
struktivistisk tilneerming er en viderefgring av konstruktivismen, den retter seg mot kultur
og samfunn. En sosialkonstruktivistisk tilnsrming er en forstaelse om at samfunnsmes-
sige fenomener ikke er evige og uforanderlige, men heller skapt gjennom historiske og
sosiale prosesser. Det handler om at vare meninger og forstaelser er sosialt konstruert, det
vil si gjennom mater vi lever, handler, snakker og har med hverandre a gjere pa (Johann-
essen, et al, 2018). En mening eller forstaelse av verden ma derfor settes i sasmmenheng

med samfunnet og tiden vi vokser opp og lever i (Thagaard, 2013). Derfor er ogsa en
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mening og forstaelse heller aldri gitt, men skapes, opprettholdes og endres av mennesker.
En sosialkonstruktivistisk tilneerming hjelper forskeren dermed med a forsta slike me-
ningen, hvor det handler om a reflektere, snu og vende, og fale seg frem til hva datama-
terialet betyr (Johannessen, et al, 2018, s. 42). Sammenlignet med tidligere, er det na en
forstaelse innenfor vitenskapssosiologien om at sosiale prosesser er betydningsfulle for
hva som anses som gyldig kunnskap. En viktig grunn for & studere slike tatt-for-gitte
oppfatninger og koble meninger til fenomener, er fordi det har betydning for hvordan vi

mennesker handler i praksis (Thagaard, 2013).

4.2 Kvalitativ metode

Kvalitativ tilneerming er ofte preget av et mangfold i typer av data og analytiske frem-
gangsmater. Jeg anser denne tilneermingen som et godt hjelpemiddel for & oppna en for-
staelse av sosiale fenomener gjennom en systematisk fremgangsmate. Innhentingen av
datamateriale er preget av naer kontakt mellom forsker og informant (Thagaard, 2013, s.
11). Som forsker ma jeg derfor veere forberedt pa at det kan oppsta ulike metodologiske
og etiske utfordringer underveis. Mine utfordringer underveis av innhentingen av data-
materialet vil jeg ga neermere inn pa senere i dette kapitelet. Ut ifra mitt forskningsspars-
mal velger jeg a benytte meg av delmetodene delvis deltakende observasjon og semistruk-
turert intervju. To delmetoder som tilrettelegger for at jeg skal kunne samle inn et godt

stykke relevant datamateriale.

4.3 Utvalget

Fangen (2010) trekker frem hvordan utvalget i kvalitativ forskning er avgjgrende for a
kunne besvare studiens forskningsspgrsmal. Thagaard (2013) peker pa at utvalget i kva-
litativ forskning kan basere seg pa et strategisk utvalg, det vil si deltakerne har egenskaper
eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til forskningssparsmalet og undersgkel-
sens teoretiske perspektiv (s. 60). I mitt tilfelle vil et strategisk valg si deltakernes utdan-
nelse, stillingsprosent og yrke, naermere bestemt at deltakerne pa dette tidspunkt under-
viste minst 50% av stillingen sin i kroppsgvingsfaget og har arbeidet som kroppsgvings-

28



leerere i mer enn fem ar. Bakgrunnen for disse kvalifikasjonene er at deltakerne forha-
pentligvis har et bredt spekter av oppfatninger og meninger fra a ha undervist i kropps-
gvingsfaget en stund. Jeg gnsket ogsa kroppsgvingslaerere som underviste enten pa ung-
dom- eller videregaendetrinn, slik at informantene har kjennskap til karaktersetting og
vurdering 1 kroppsgving. | utgangspunktet et utvalg som representerte et noe bredere
spekter i forhold til utdanningslap (fra ufaglert til universitetsniva) og kjgnn. En slik va-
riasjon i utvalget ville veert interessant i & se nyansene av deltakernes profesjonelle kunn-
skap, samt hvordan eventuelt kjgnn virker inn pa hvordan deres profesjonelle kunnskap

tilegnes og utspiller seg i praksis.

Fortlgpende etter at NSD hadde godkjent sgknaden min (vedlegg 1) startet prosessen av
a rekruttere deltakere til forskningsprosjektet. Jeg sendte ut epost med informasjon anga-
ende mitt forskningsprosjekt (vedlegg 2 & 3), hvor jeg oppfordret til & gi tilbakemelding
dersom skolen var interessert. Totalt sendte jeg ut informasjonsskriv til 10 rektorer pa
skoler i Oslo. Det ble kun kontaktet skoler i Oslo-omradet pa grunn av logistikken med
reisevei. Dessverre var tilbakemeldingene fra rektorene enten ingen eller avslag, blant
annet var en begrunnelse at prosjektet var for tidskrevende for kroppsgvingslererne midt
i tentamensperioden. Jeg sa det derfor ngdvendig & besgke skolene for & preve & komme
i kontakt med rektorene og kroppsgvingslarerne. Flere (Fangen, 2010; Thagaard, 2013)
trekker frem hvor viktig det er at forskeren presenterer seg selv og forskningsprosjektet
pa en tillitsvekkende mate til de potensielle deltakerne. Jeg fokuserte derfor pa a veere
imgtekommende, samt presentere meg selv og prosjektet pa en tillitsfull mate i hap om a
vekke kroppsgvingslaererne sin interesse for a delta.

I hvert et forskningsprosjekt ma forskeren ta hensyn til tid, ressurser og tilgjengelighet
nar det kommer til antall deltakere som er hensiktsmessig a rekruttere (Krumsvik, 2019).
Antall informanter i et masterprosjekt varierer (Krumsvik, 2019; Ryen, 2002), men som
Thagaard (2013) peker pa er det et avgjerende utvalgsprinsipp i kvalitative studier at ut-
valget er egnet til & belyse forskningssparsmalet. Kvalitativ tilnserming kjennetegnes ved
intensive og dyperegaende analyser som gir muligheter for detaljert utforskning (s. 65).
Utvalgets starrelse og utforming ma vurderes i lys av de analytiske malsettingene for
prosjektet. Et sentralt poeng i kvalitativ forskning er at utvalget ikke ma veere for stort,
ettersom dette kan medfare en omfattende analyse som er vanskelig & komme i dybden

av. Som Thagaard (2013) trekker frem er analysearbeidet bade tids- og ressurskrevende.
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Jeg opplevde det a rekruttere deltakere til prosjektet som en tidskrevende og utfordrende
prosess. Fangen (2010) peker pa at veien inn til feltet er umulig & forutsi og ofte kan ta
lengre tid enn ferst antatt. Jeg mette pa en utfordring nar det kom til det & komme i kontakt
med kroppsevingslarere som var ufaglerte. Jeg hadde et par potensielle deltakere som
var ufaglearte, men jeg opplevde dessverre at disse aktivt unngikk kontakt med meg. Der-
for matte jeg etter flere ubesvarte anrop, eposter og besgk uten hell ta ett valg. Mitt sterke
gnske om et utvalg med varierende utdannelsesbakgrunn ser jeg na i etterkant at naermest
«last meg fast» i rekrutteringsprosessen av andre informanter. Det tok mer tid og energi
fra meg enn jeg hadde forestilt, jeg sa det derfor som ngdvendig & stoppe opp og ta en
revurdering av «dremmene» mine angaende utvalget. | vurdering tok jeg hgyde for pro-
sjektets tidsaspekt og hvilket deltakerperspektiv jeg ville miste i analysen (Fangen, 2010).
Ifalge Thagaard (2013) viser det seg ofte at personer med hgyere utdannelse stort sett er
mer villige til & delta i kvalitative studier enn personer med lite utdannelse. Det kan veere
pa grunn av hvordan personer med hgyere utdannelse kan veaere mer vant til a reflektere

over egen livssituasjon (s. 62).

Johannessen (et al, 2015) viser til at kvalitativ metode kjennetegnes med a forsgke a fa
store mengder informasjon, pa et begrenset antall informanter. Utvalget skal dermed veere
valgt fordi deltakerne skal kunne ha et godt utgangspunkt til & gi fyldige beskrivelser pa
fenomenet (s. 106). Utvalget mitt bestar av tre informanter, hvor disse mgter kriteriene
om prosentstilling, arbeidet som kroppsgvingslearere i mer enn fem ar og underviser i
klassetrinn pa ungdoms- eller videregaende skole. Deltakerne har gjennomgatt forskjellig
utdanningslap, men alle har derimot studiepoeng fra et utdanningslegp som er rettet mot
kroppsgvingsfaget. Alle tre informantene er menn. I min rolle som forsker ma jeg derfor
reflektere over hvordan denne kjennsforskjellen preger var relasjon og innhentingen av
datamateriale. Fangen (2010) peker pa at kjgnnsforskijeller kan spille inn pa mange ulike
mater under innhentingen av data. | noen miljger kan det veere lettere a veere kvinne enn
mann, fordi mange opplever det som lettere & veere fortrolig med en kvinne. Ofte liker
menn & belare kvinner, noe en kvinnelig forsker kan dra nytten av ved a innta rollen som
den uvitende, men interesserte lytter (s. 156). Min erfaring var at deltakerne var imgte-
kommende, dpne og ivrige til & vise meg en bit av deres undervisningspraksis. Angaende
deltakerne sin fortrolighet til meg, er det vanskelig for meg a si noe om ettersom jeg ikke
er dem. Jeg fikk likevel fglelsen av at mennene gjerne delte seg falelsene sine, selv om

jeg gjerne kunne gnsket at vi gikk litt mer ned i «dybden» av dem. Noen ganger opplevde
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jeg at folelses-snakken ble brutt av at deltakeren skiftet til et mer distansert tema, for
eksempel Adrian som gikk a snakke om hvor glad han var i elevene sine til plutselig a
endre temaet til styrketrening og Crossfit. | etterkant ser jeg likevel at det beste hjelpe-
middelet for & skape en apen og tillitsfull samtale med informantene var a fglge deltakerne

over en viss periode.

4.4 Observasjon

Observasjon er en sentral del av samfunnsvitenskapelig forskning (Krumsvik, 2019). Det
er en datainnsamlingsmetode som gir en unik mulighet til & studere menneskers samhand-
ling og sprakbruk. Den bygger pa at forskeren fglger og deltar sammen med deltakeren i
deres sammenhenger over en viss periode. Sammenlignet med andre kvalitative metoder
vil forskeren i mindre grad virke inn pa deltakerens samhandling og utsagn (Fangen,
2010). Det er likevel viktig & presisere at min tilstedevarelse vil ha innvirkning pa feltet,
noe jeg vil ga neermere inn pa i dette kapitelet.

Observasjon som deltmetode tilrettelegger for at jeg som forsker skal kunne skrive om
feltet med en langt starre innlevelse og kjennskap. Dette sammenlignet med andre kvali-
tative metoder som ikke bygger pa en sapass nar kontakt og samhandling mellom forsker
og informant (Fangen, 2010, s. 7). Jeg ser jeg nytten av a ta i bruk observasjon for a fange
opp kroppsgvingslarerne sine handler i praksis som en fgrstehandskilde, nettopp det a
vaere tilstede nar hendelsen faktisk skjer (Halvorsen, 2008). Jeg tar i bruk observasjon i
hap om a se sider av kroppsgvingslarerens profesjonelle kunnskap som jeg kanskje ikke
hadde oppdaget med a kun ta i bruk intervju for innsamlingen av datamateriale. Krumsvik
(2019) peker pa hvordan observasjon kan gjare at forskeren oppdager hull/gap mellom
hva som kommer frem i et forskningsintervju og hva informanten gjer i forskningsomra-
det. Dermed er observasjon et godt hjelpemiddel i & fa validert intervjufunn (Krumsvik,
2019). Jeg vil presisere at jeg ikke velger observasjon med bakgrunn av en mistenkelig
hermeneutikk, altsa leter etter feil eller hul. Isteden gjennomfares observasjonene med
gnske om & skape datamateriale som har en form for tyngde og er situert (Krumsvik,
2019). Det er viktig at jeg som forsker arbeider strukturert med feltnotatene mine under-

veis av observasjonsgktene, slik at jeg blant annet far kvantifisert gjentakende handlinger.
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4.4.1 Delvis deltakende observatgr

«Ute i feltet» ma forskeren balansene forholdet mellom deltakelse og analytisk distanse
(Fangen, 2010). Jeg har valgt en rolle som delvis deltakende observater, hvor jeg deltar i
den sosiale samhandlingen fremfor de aktivitetene som er seeregne for det aktuelle miljget
(Fangen, 2010, s.74). Dermed deltar jeg i selve rommet hvor undervisningen foregar, ek-
sempelvis i gymsalen eller fotballbanen. Samtidig som jeg har mulighet for a delta i ufor-
melle samtaler med deltakerne og kan bevege meg fritt i rommet. Derimot deltar jeg ikke
I selve undervisningsopplegget, men faglger de implisitte sosiale reglene i miljget (Fangen,
2010). Min deltakelse i feltet gnsker jeg at skal vaere bygget pa nysgjerrighet, veare en
god lytter og med gnske om a leere. Dermed vil min observatarrolle veere kjent for kropps-
gvingslereren og eleven (Krumsvik, 2019). Gjennom denne forstaelsen av delvis delta-
kende observatgr haper jeg a fa komme pa innsiden av hvordan kroppsgvingslareren
handler, snakker, beveger seg og opptrer i undervisningspraksisen. Samtidig som obser-
vasjonsrollen er med & gi meg mulighet til & beskrive dette for mennesker som ikke selv

har deltatt i observasjonene (Fangen, 2010).

4.4.2 Det & observere og notere.
Det er motiverende for meg a lese Fangen (2010) argumentere for at alle mennesker har
evnen til & observere, uansett «erfaringsbanken» forskeren besitter. Jeg er uerfaren nar

det kommer til denne delmetoden.

Det finnes flere mater a skive feltnotater under observasjonene. | mitt tilfelle fant jeg mye
av min inspirasjon i Merriam (1998) sine seks strategier nar det kommer til observasjon
og Fangen (2010) sin teknikk stream of consciousness. Merriam (1998, s. 97-98) sine
seks strategier for feltnotat omhandler farst og fremst (1) a avklare observasjonssituasjo-
nen, altsa fysiske miljget og konteksten observasjonen foregar i. Videre (2) ser jeg pa
deltakerne i observasjonssituasjon, for eksempel hvor mange elever kroppsgvingslereren
har ansvar for og hvordan vedkommende sin rolle kommer til uttrykk i situasjonen. Der-
med tar jeg for meg (3) hva som foregar i observasjonssituasjonen, det vil si innholdet i
undervisningen. Med tanke pa min interesse valgte a se pa hvordan organiseringen av de
forskjellige aktivitetene foregikk, hvordan kroppsgvingsleereren beveger seg i rommet og
interagerer med elevene. Videre tar jeg for meg (4) hvordan kroppsgvingslareren bruker
sin verbale kommunikasjon som virkemiddel i undervisningen. Eksempelvis hva blir sagt

og hvordan kommuniserer vedkommende til den enkelte elev eller elevgrupper. Merriam
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(1998) presiserer at det ogsa er viktig a se pa de (5) spissfindige faktorene i en observa-
sjonssituasjon. Det innebzrer de ikke-planlagte situasjonene som kan oppsta i undervis-
ningen eller den ikke-verbale kommunikasjonen kroppsgvingslereren uttrykker. Siste
strategien tar for seg (6) min observatgrrolle, hvor jeg ma vurdere hvordan min tilstede-
veerelse pavirker kroppsgvingslereren. Med hjelp av disse seks strategiene vil rammene
for feltnotatet veere satt. | og med at jeg observerte tre deltakere, haper jeg at strategiene
vil vaere med a gi med datamateriale hvor mitt fokus under alle observasjonene er noen-
lunde like. I tillegg inspirer Fangen (2010) meg gjennom sin teknikk stream of conscious-
ness til & skrive ned inntrykk underveis av observasjonene etter hvert som de faller inn

hos meg.

Feltnotatene vil veere delt inn i «hva skjer» og «hvorfor skjer det?». Venstresiden tar for
seg selve situasjonen, hvor det ikke vil veaere noe tolkning. Merriam (1998) sine strategier
vil inspirere meg i forhold til hvilke sparsmal jeg skal stille meg selv nar jeg observerer.
Hayresiden av feltnotatet vil ta for seg eventuell refleksjon eller tolkning av hendelsene.
Fangen (2010) sin stream of consciousness fglger meg under hele prosessen. For a skape

en bedre forstaelse velger jeg a vise til et utdrag fra et av feltnotatene mine:

Hva skjer? Hvordan skjer det?

Mater opp i god tid fgr timen. Rolig musikk. Lyset | Han oppleves & veere godt forberedt til timen. Alt
i gymsalen er skrudd ned til halv. Hilser rolig. er klart i gymsalen til elevene kommer og han har
kontroll over situasjonen. Han setter stemningen
for gkten hos elevene allerede i det de setter foten
innenfor derkarmen. Bade stemmen og veerematen
hans er i takt med musikken og lyset. Fgler han at

elevene «kopierer» stemning nar de kommer?

A analysere feltnotater handler ifglge Fangen (2010) om & tilfgre mer til det du har hart
0g sett under observasjonen. Gjennom maten jeg arbeider med feltnotatene mine, fortar
jeg meg en fortolkning av ferste grad imens jeg er ute i felt fordi jeg konstaterer det jeg
ser og harer (Fangen, 2010). Videre i forhold til sortering og analyse av feltnotater, har

jeg valgt a ta for meg det under kapitel 4.6.
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4.4.3 Gjennomfgring av observasjon.

Jeg gjennomfgrte totalt fire observasjoner av undervisningstimer i kroppsgving med hver
av deltakerne i en periode fra november 2018 til januar 2019 (se oversikt 1). Alle obser-
vasjonene har blitt gjennomfart i gymsal eller i styrkerommet pa deltakerne sin skole. Far
gjennomfgringen reiste jeg innom skolene for & «sla av en prat» med deltakerne, infor-
mere om forskningsprosjektet og planlegge dato for observasjonene. Fangen (2010) pre-
siserer hvor viktig det er at forskeren avklarer sin rolle i forskningsfeltet, slik at det ikke
blir uklarheter eller oppstar ubehagelige situasjoner ute i felt. Jeg gnsket a tilpasse meg
timeplanen deres, sa derfor bestemt deltakerne i stor grad datoene. Mgtet opplevdes for
meg som en positiv start pa perioden, spesielt ettersom jeg ikke har noe erfaring med

observasjon som metode for datainnsamling.

Skole 1 Skole 2 Skole 3
14.11.18 11.12.18 10.12.18
27.11.18 11.12.18 10.12.18
27.11.18 13.12.18 15.01.19
28.11.18 13.12.18 15.01.19

Oversikt 1: Dato for gjennomfgring av observasjon.

Thagaard (2013) nevner hvordan ulike inntrykksteknikker er en mate for forskeren & bli
akseptert i miljget. Observasjonssituasjonen min tar sted i gymsalen, derfor fgltes det na-
turlig for meg a speile situasjonene med & mgate opp i treningstay og med en notatblokk
for & notere underveis. Jeg introduserte meg selv for klassene, hvor jeg kort fortalte hvem
jeg var, presiserte at jeg skulle observere kroppsgvingslereren deres og dersom elevene
hadde noen sparsmal til meg var det bare a sparre. Ettersom jeg var uerfaren med a ob-
servere gnsket jeg a ga inn med en innstilling om a veere nysgjerrig og lysten til a leere av
kroppsgvingslaererne. | falge (Thagaard, 2013) er dette med a skape et godt inntrykk ut
ifra hvordan man blir oppfattet av informantene i observatgrrollen. | tillegg var det viktig

for meg & mate opp forberedt og i god tid av undervisningen.

Feltnotatene i mitt forskningsprosjekt er en sentral del av datainnsamlingen, bade i form

av analysearbeidet og til inspirasjon i intervjuguiden (Fangen, 2010). Derfor gnsket jeg a
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skrive grundige notater i Igpet av observasjonene. Merriam (1998) sine strategier for felt-
notat var derfor en inspirasjonskilde til sparsmalene jeg stilte meg selv underveis. Likevel
opplevde jeg at a skrive fullstendige feltnotater stjal mye av oppmerksomheten min. Der-
med ansa jeg det som mer lgnnsomt & notere stikkord, siden jeg i min rolle som delvis
deltakende observatar skal rette min oppmerksomhet til handlingene og samhandlingene
som foregar (Fangen, 2010). Feltnotatene mine bestod av mine intuitive tanker, reflek-
sjonssparsmal til meg selv og kroppsgvingslareren, ting jeg herte eller sa. Samtidig var
feltnotatene en plass hvor jeg kunne dpne for teoretiske refleksjoner som kom strgm-
mende underveis. Likevel er det viktig at jeg som forsker forstar at feltnotatene vil veere
pavirket av mine verdier og fordommer. Det var derfor leererikt for meg & ha en samtale
med kroppsgvingslareren etter undervisningen. Disse samtalene ga meg en mulighet a
forsta informanten sin fortolkning av ulike hendelser fra undervisningen (Fangen, 2010).
Jeg ser ogsa i etterkant at samtalene etter observasjonene var verdifulle for meg nar det
gjaldt a stille sparsmal under det semistrukturerte intervjuet.

| felge Thagaard (2013) skal forskeren arbeide mot at feltnotatene inneholder fyldige be-
skrivelser av hendelser, inntrykk og refleksjoner. | mitt tilfelle klarte jeg ikke & skrive
fyldige beskrivelser underveis av observasjonene, derfor var det viktig at jeg satte meg
ned for & utdype stikkordene mine fortlgpende etter gkten og samtalen. Dette ga meg i
tillegg mulighet til & viderefgre noen av tankestremningene som hadde kommet til meg
underveis. Ettersom feltnotatene vil veare en del av mitt analytiske arbeid ma mine for-
tolkninger og hendelsen holdes avskilt (Halvorsen, 2008). Inndelingen i feltnotatene med
«hva skjer» og «hvordan skjer det» var et her et godt hjelpemiddel. | etterkant ser jeg at
det kunne veert nyttig for meg a ha gjennomfart en «pilotobservasjon». Noe som trolig

ville gitt mulighet til mer fyldige feltnotater fra de farste observasjonene.

4.5 Det kvalitative forskningsintervju

Jeg har i tillegg til observasjon valgt & gjennomfare et intervju av hver informant. Ifglge
Kvale & Brinkmann (2015) er det kvalitative forskningsintervjuet en gylden mulighet for
forskeren a fa et innblikk i deltakeren sin verden sett ut ifra vedkommende sitt perspektiv.

Med bakgrunn av min sosialkonstruktivistiske tilnaerming er jeg interessert i hvordan del-

35



takeren fremstiller og kommuniserer verden pa. Thagaard (2013) viser til hvordan fors-
keren gjennom et kvalitativt intervju kan tilegne seg kunnskap om hvordan deltakeren
forstar seg selv, sine omgivelser og spesifikke opplevelser bedre. Jeg tar i bruk intervju-
formen semistrukturert intervju, hvor formalet er & fa et innblikk i deltakerens oppfat-

ninger av de beskrevne temaene i oppgaven (Kvale & Brinkmann, 2015, s.137).

4.5.1 Intervjuguide

Deltakerens intervjuguide tar farst og fremst utgangspunkt i oppgavens forskersparsmal
(se intervjuguide i vedlegg 4). Hver av intervjuguidene vil veere inspirert av hendelser,
samtaler eller utsagn fra observasjonsgktene til deltakeren. Jeg velger a flette observasjo-
nene inn i deltakerens intervjuguide for a kunne fa en dypere forstaelse av hendelsene fra
deres praksis. Samtidig er observasjon, som tidligere nevnt, en delmetode som er nyttig
for & oppdage hull mellom hva som kommer frem under intervjuet og hva som foregar pa
forskningsomradet (Krumsvik, 2019). Halvorsen (2008) vektlegger at handlingene fors-
keren observerer ikke alltid er selvforklarende, derfor er det ngdvendig a fa mer dybde i

hva det er handlingene forteller.

En god intervjuguide skal hjelpe forskeren a gjennomfare en samtale som styres av for-
handsatte temaer forskeren sgker om a fa kunnskap om (Thagaard, 2013). I et semistruk-
turert intervju vil rekkefalgen og formuleringen av disse temaene veere preget av apenhet,
hvor jeg som intervjuer falger svarene og historiene til informanten (Kvale & Brinkmann,
2015). Intervjusituasjonen kan ogsa fare til at spgrsmal supplementeeres underveis der-
som det viser seg at et nytt temaer dukker opp via informanten (Krumsvik, 2019). Ifglge
Krumsvik (2019) er dette en styrke med det semistrukturert intervjuet, hvor det gir rom
for at informanten kommer med nye vinklinger eller oppsiktsvekkende utsagn. Dette kan
veere med a skape et nytt kapittel i det teoretiske grunnlaget. Kvale & Brinkmann (2015)
poengterer at selv om informanten kan ga utenom intervjuguiden, er det viktig at samtalen

ikke beveger seg for langt vekk fra studiens tematikk.

Utformingen av intervjuguiden startet for meg i det jeg startet med observasjonsgktene,
og ble en kontinuerlig prosess gjennom gktene. Jeg opplevde utformingen som en tids-
krevende prosess, i hvert fall siden deler av intervjuguiden var tilpasset hver enkelt del-
taker. Mitt fokus under utformingen var vurdering av spgrsmalene sin relevans, sammen-

heng mellom deltakerens intervjuguide og tid til disposisjon. Et godt hjelpemiddel under
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utformingen var det Thagaard (2013) kaller for «tre-med-grener»-modellen. En modell
hvor forskerspgrsmalet er stammen av treet, og grenene representerer de enkelte temaene.
For et dypere dykk i hvert av disse temaene, vil de utdypes med oppfglgingsspersmal
(Thagaard, 2013, 5.103). Dermed endte intervjuguiden sin struktur til slutt opp med fire
temaomrader, hvor jeg anser disse som relevante for a kunne belyse oppgavens problem-
stilling. Hvert av temaomradene (1) tar for seg flere intervjuspgrsmal (2), hvor disse igjen
er fulgt opp med forslag til intervjuspgrsmal ut ifra hvordan informanten svarer (3). For

a skape en bedre forstaelse velger jeg a vise til et utdrag fra en av intervjuguidene:

(1) Temaomrade: Det & undervise.

(2) Intervjuspgrsmal: | undervisningen din vektlegger du formalet i kroppsevingsfaget,
men ikke i like stor grad lereplanen og kompetansemalene. Kan du fortelle litt om dine

grunner for dette.

(3) Forslag til videre intervjusparsmal:

- Har du noen perspektiver/teorier/antagelser som du begrunner undervisningen din

med? Formelt/uformelt — har du en praksisteori?

- Begrunner du undervisningen din med, sann rent formelt?

- Ut ifra dette — hvordan vurderer du elevene dine?

Det er varierende hvor mange intervjuspgrsmal hver av intervjuguidene har. Malet med
forslagene er at de skal fungere som et hjelpemiddel for meg som forsker, hvor jeg skal
stille spgrsmal skaper refleksjon og dybde i svarene til informanten. Forslagene til interv-
juspersmalene er ogsa en mate for meg a kunne faglge fortellingen til informanten, hvor

vi sammen farer den videre eller gar enda dypere ned i temaet.

4.5.2 Pilotintervju
Et pilotintervju er en mate a preve ut intervjuguiden fer selve datainnsamlingen. Det ga

meg en mulighet til & finne ut om spgrsmalene ma omformuleres eller er uklare for infor-
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manten. Samtidig far intervjueren teste sine intervjuferdigheter, noe som er viktig i kva-
litativ metode ettersom intervjueren i seg selv er et forskerredskap gjennom & vere ute i
forskerfeltet (Krumsvik, 2019). Jeg gjennomfarte et pilotintervju i forkant av hoved-in-
tervjuene. Pilotintervjuet ble gjennomfert pa en kollega og venn som underviser i skolen,
blant annet i kroppsgvingsfaget. Det er en person jeg har tillit til og faler meg trygg pa at
vil komme med erlige tilbakemeldinger. En sentral faktor for meg var at kandidaten til
pilotintervjuet hadde erfaring med & undervise i kroppsgvingsfaget. Tanken bak dette kri-
teriet er at intervjuguiden er utviklet for denne malgruppen. Derfor legger det til rette for

a skape en faglig diskusjon og personlige synsvinkler angaende temaene fra informanten.

Pilotintervjuet var for meg en laererik opplevelse, hvor jeg ble mer bevisst pa egen interv-
jupraksis og selve intervjuguiden. Jeg opplevde at spgrsmalene fra intervjuguiden la til
rette for fyldige svar fra informanten. I tillegg til at oppfalgingsspgrsmalene var et godt
hjelpemiddel for meg som intervjuer. Pilotintervjuet fikk meg ogsa til & oppdage et behov
for endring. Blant annet opplevde jeg i rollen som intervjuer & veere noe overivrig nar det
kom til det & stille neste sparsmal. Svarene til informanten ga meg en gylden mulighet for
a grave enda dypere i vedkommende sine perspektiver, men jeg klarte ikke helt  lgsrive
meg fra intervjuguiden. Som jeg skriver i kapitelet Intervjuguide sa gnsker jeg a falge
informanten sine fortellinger og gi rom for at informanten kommer med nye vinklinger
angaende de ulike temaene (Krumsvik, 2019). Derfor skal jeg i hoved-intervjuene ha med
meg disse erfaringene, i hap om & kunne grave dypere i informanten sine fortellinger og
synspunkter. | tillegg ta meg tiden til & veare en bedre lIytter. Dette er ifglge Thagaard
(2013) en av de starste utfordringene for forskeren i et kvalitativt intervju, nemlig det

finne balansen mellom a lytte og a stille sparsmal.

Pilotintervjuet fikk meg ogsa til & endre noe av fokuset i intervjuguiden. | etterkant av
pilotintervjuet sa jeg et behov for flere spgrsmal fra blant annet observasjonene, fremfor
spgrsmal som omhandler kroppsgvingsfaget noe mer generelt. Denne endringen ble i til-
legg gjort med tanke pa a begrense lengden pa intervjuet. Jeg opplevde under pilotinterv-
juet at tiden flgy fra meg, noe som ville gjere arbeidet med transkribering og analysen
mer omfattende enn ngdvendig. Jeg valgte & transkribere deler av intervjuet, hvor jeg
innsa at jeg ma vaere klarere i sparsmalene jeg stiller. Samtidig som jeg sa nytten av a

begynne med transkriberingen sa fort som mulig etter intervjuet er gjennomfart.
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Kvale (1997) skriver at dersom en skal lzere seg a bli intervjuer, s ma dette skje gjennom
a gve pa a intervjue. Etter a ha gjennomfart pilotintervjuet forstar jeg mer hva Kvale
legger i dette. Jeg opplevde at pilotintervjuet hadde en nytteverdi pa flere mater enn kun
selve intervjuet. Det ga meg muligheten til & sette meg inn i det tekniske utstyret (lydopp-
taker), hvordan jeg barer meg i rollen som intervjuer og hvordan jeg formulerer meg. Jeg
ser likevel i etterkant at det kunne veert nyttig for meg a gjennomfare pilotintervjuet pa
en kandidat jeg ikke fglte meg sapass trygg pa. Selv om jeg fglger informantene over en

periode ville det gitt meg enda mer erfaring.

4.5.3 Gjennomfgring av intervju

Jeg gjennomfarte tre forskningsintervjuer, fordelt over en periode pa to maneder. Inter-
vjuene varte mellom 48-90 minutter (se oversikt 2). Alle intervjuene ble gjennomfart etter
informantenes gnske pa deres arbeidsplass, hvor jeg tok pa meg ansvaret for a organisere
et mgterom hvor vi kunne gjennomfare intervjuet uten noen forstyrrelser. Jeg gnsket at
informanten selv valgte sted & gjennomfare intervjuet pa, slik at vedkommende skulle
fale seg trygg under intervjuet (Thagaard, 2013). | forkant av observasjonene fikk infor-
mantene utlevert informasjonsskriv og samtykkeskjema, som na ble underskrevet. Jeg
minnet ogsa informanten om at deltakelsen i studiet eller utsagn til enhver tid kunne trek-
kes tilbake. Med godkjenning fra informantene ble alle intervjuene tatt opp med en tale-
opptaker. Disse opptakene var sentrale for meg under arbeidet med transkriberingen og
analysen. Flere (Thagaard, 2013; Kvale, 1997; Krumsvik, 2019) anbefaler & notere un-
derveis av intervjuet, noe jeg erfarte gjennom pilotintervjuet som en distraksjon fra selve

samtalen mellom meg som forsker og informanten.

Informant Dato Varighet

Skole 1 06.12.18 48:18 minutter
Skole 2 18.12.18 1:21:05 minutter
Skole 3 21.01.19 57:30 minutter

Oversikt 2: Dato og varighet av intervju.
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Under gjennomfaringen av intervjuene la jeg vekt pa a lytte til kroppsgvingsleereren sine
erfaringer, opplevelser og perspektiver, noe som gav en balanse i intervjusituasjonen, in-
spirert av Fog (1994) sin beskrivelse av metodologisk relevant empati. | tillegg erfarte jeg
at observasjonene hadde vaert med a skape en felles opplevelse og kjennskap til hver-
andre. Dette opplevdes for meg a ha en positiv innvirkning pa startsfasen, noe som har
stor betydning pa atmosfaren videre i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015).

Sammen med veileder, diskutere vi det & veere nysgjerrig pa informantene sine erfaringer.
Med radet og intervjuets formal presiserte jeg derfor til informanten at ingen svar var feil
og spersmalene mine kom fra et sted av nysgjerrighet, ikke kritikk. Denne papekningen
anser jeg som viktig med tanke pa at spersmalene fra intervjuguide tok utgangpunkt i
hendelser jeg hadde observert fra undervisningen, | og med at dette var mine observasjo-
ner var det viktig & pne opp for at informantene hadde andre perspektiver. Jeg gnsket
ikke at informantene skulle oppleve a bli konfrontert eller fale de ma forsvare seg. Mitt
fokus i intervjusituasjonen var derfor a skape en atmosfeere hvor det var trygt a dele opp-

levelser, historier og tanker (Kvale & Birkemann, 2015).

Intervjuguiden ble fulgt i relativt lik rekkefglge gjennom alle intervjuene. Ettersom opp-
settet i intervjuguiden(e) er inspirert av «tre-gren» -metoden lot jeg informantene snakke
ferdig, uansett om det var en anekdote eller digresjon. I min rolle som intervjuer arbeider
jeg ut ifra dette & geleide samtalen tilbake til kjernen av spgrsmalet. Atmosfeeren i interv-
jusituasjonen skulle gi informanten rom til & fortelle, derfor var jeg oppmerksom pa a
ikke avbryte under selve fortellingen. Responsen pa spgrsmalene som omhandlet hendel-
ser eller tanker fra observasjonene var fyldige og interessante. Flere av svarene tok meg
som lytter tilbake til observasjonssituasjonen, hvor jeg fikk et innblikk i hvordan infor-
manten opplevde og felte situasjonen jeg hadde sett utenifra. For a skape en bedre forsta-
else av dette velger jeg a vise til et kort utdrag fra et av intervjuene, hvor vi snakket om a

tilpasninger i undervisningen for & fa med elevene:

«.. Ja, 0ogsa sann som i dag nar vi hadde den appelsin-stafetten sa tilpasset jeg jo
med at det ikke ngdvendigvis var det & vaere raskest. Heller legge det opp til at de
skal gjette hvor lang tid de faktisk bruker pa den».

40



Samtalen under intervjuene hadde en god gjensidig flyt fremfor & vaere min utspgrring av
informantene. Underveis av samtalene tok jeg aktivt i bruk prober (Thagaard, 2013), ek-
sempelvis bekreftende nikk for a vise at jeg lyttet informanten. Et annet virkemiddel jeg
tok i bruk var kommentarer eller sparsmal for a bekrefte at jeg forstod svarene til infor-
manten. Noe som eksempelvis kunne veere kommentarer som «forstar jeg deg riktig nar..»
eller «mener du at..». Avslutningsvis spurte jeg om informanten gnsket a tilfaye noe til
svarene sine. Videre minnet jeg om at informanten til enhver hadde mulighet til & trekke
seg og informanten kunne kontakte meg via telefon eller epost dersom det var noe spesi-
elt. | tillegg minnet jeg om at alt ville bli behandlet konfidensielt og takket informanten

for muligheten av & gjennomfare observasjon og intervjue sammen med dem.

4.6 Arbeidet med analysen

4.6.1 Sortering av feltnotater

En inspirasjonskilde hos meg under observasjonene var som nevnt Merriam (1998, s. 97-
98) sine seks strategier for a skrive feltnotat. Mine feltnotater ble farst og fremst skrevet
ned for hand, hvor jeg skilte mellom «hva skjer» og «hvordan skjer det». Etter observa-
sjonsgkten gjennomfarte jeg en uformell samtale med informanten som omhandlet alt fra
spesifikke situasjoner fra undervisningstimen til fglelser som satt igjen hos informanten
etter undervisningen. Samtalen finne sted mens vi sammen ryddet opp etter undervis-
ningen i gymsalen eller pa leererveerelset over en kaffekopp. Disse samtalene var betyd-
ningsfulle for mine feltnotater siden det skapte et stgrre innblikk i hvordan undervis-
ningen opplevdes og faltes for informanten. Samtalen apnet i tillegg opp for refleksjoner
og tanker hos meg som jeg selv kanskje ikke ville fatt uten denne samtalen. Fangen (2010)
henviser til Schatzman og Strauss (1973) sine tre ulike kategorier for a strukturere feltno-
tater. Den farste kategorien omhandler observasjonsnotater uten for mye fortolkning,
altsd som pa mitt feltnotat ble skrevet under «hva skjer». Andre kategori er teoretiske
notater som omhandler refleksjoner, hvor jeg forsgker a utlede en mening fra en eller flere
av observasjonsnotatene. Etter observasjonen og den uformelle samtalen med informan-
ten satte jeg meg ned for a skrive mer utfyllende under feltnotatets «hvordan skjer det. |
tillegg var det nyttig for meg a lage et dokument hvor jeg lot fingrene «fly» pa tastaturet,
hvor tankestremninger jeg satt igjen med ble skrevet ned pa papiret nesten ukritisk. Dette
farte til mye datamateriale, men ga meg ogsa gode refleksjoner og ideer som jeg tok med
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meg videre i forskningsprosessen. Siste kategori av Schatzman og Strauss (1973) som
henvises til i Fangen (2010) er metodologiske notater, hvor jeg skriver ned paminnelser
eller instruksjoner til meg selv. Eksempelvis notater om hvordan jeg skal ga frem i neste

observasjon eller egne fglelsesmessige inntrykk (Fangen, 2010, s.108).

Jeg arbeidet med feltnotatene mine under hele observasjonsperioden, men strukturerte
notatene grundig etter & ha fullfert datainnsamlingen fra observasjonene. Jeg satt som sagt
igjen med store mengder datamateriale, bade fra observasjonsgktene og tankestrgmning-
ene. Feltnotatene ble finskrevet i et Word-dokument, og skrev disse ut i papirform. Inspi-
rert av Fangen (2010) tok jeg i bruk markerpenner, der de forskjellige fargene indikerte
hvert sitt tema. Samtidig som jeg noterte pa et eksternt ark eller i margen av dokumentet
tanker og refleksjoner som kom til meg underveis av lesingen. Ut ifra relevant teori og
annen forskning plukket jeg ut deler av datamaterialet som ville bli tatt i bruk i analysen.
Det var viktig at utklippene fra materialet stod i kontekst til handlingen fra observasjons-
gkten, men likevel ikke bestod av for mye tekst. Deler av materialet som ikke er relevant
for analysen, er dermed fjernet og markert i teksten med tegnet: (..). Deretter samlet jeg

datamaterialet fra observasjonene og intervjuene (les kapitel 4.6.3. Analysere og tolke).

4.6.2 Transkribering

Kvale og Brinkmann (2015, s.187) beskriver det & transkribere som «... d transformere,
skrifte fra en form til en annen». | min transkriberingsprosess med & oversette talesprak
til skriftsprak var det viktig 8 komme i gang med transkriberingen umiddelbart etter in-
tervjuet. Intervjusituasjonen var dermed friskt i minne. Jeg transkriberte derfor alle inter-
vjuene fortlgpende, hvor selve arbeidet med hver enkelt tok mellom to til tre dager. Tran-
skriberingen ble gjort manuelt av meg, hvor jeg oversatte lydopptaket til ordrett skriftlig
tekst. Ifglge Kvale & Brinkmann (2015) skal kroppssprak, tonefall, latter og pauser in-
korporeres i teksten for & kunne forsta det direkte sosiale samspillet av en samtale. Siden
jeg er opptatt av informanten sine fglelser, erfaring og opplevelser er slike elementer vik-
tige for analysen. Transkribering er krevende, spesielt nar det handler om slike elementer
som er ikke-verbale (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg valgte derfor i & transkribere sa
ordrett jeg kunne fra lydopptaket, hvor eksempelvis pauser vises gjennom «...» eller «eh

...». Samtidig som jeg noterte kroppssprak eller tonefall som for meg utmerket seg under
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intervjuet. Selve skriftspraket er skrevet pa bokmal, for & bevare informantene sin anony-
mitet. Transkriberingen var en omfattende prosess, hvor jeg endte opp med totalt 46 ma-

skinskrevne sider.

Bade Krumsvik (2019) og Kvale & Brinkmann (2015) tar for seg hvor paradoksalt det er
at kvaliteten pa intervjuet er omdiskutert, men ikke kvaliteten pa transkriberingen. Jeg
valgte, som allerede sagt & gjennomfare et pilotintervju. Dette er med pa a sikre god in-
tervjureliabilitet og intervjuvaliditet i transkripsjonsdelen av intervjuet. Eksempelvis hvil-
ket tempo informanten snakker i eller plassering av lydopptaker i rommet (Krumsvik,
2019; Kvale & Brinkmann, 2015). En annen ting jeg var opptatt av under intervjuet, var
a bekrefte og forsikre meg om at jeg forstod hva informanten fortalte. Jeg stilte derfor
sparsmal som «forstar jeg deg riktig nar..» eller «er det slik at..». | tillegg valgte jeg &
lytte til lydopptaket enda en gang etter at intervjuet var ferdig transkribert for & styrke
paliteligheten til transkriberingen (Kvale & Brinkmann, 2015). Likevel er det viktig a
poengtere at selv med slike tiltak vil ikke transkripsjonen veere riktig eller ngytral. Dette
er pa grunn av at prosessen fra tale til tekst kan medfare at deler av tankene til informanten
gar tapt pa veien, eksempelvis kroppssprak, informanten sin sjargong eller bruken av ironi
(Krumsvik, 2019). For a sikre at jeg hadde forstatt dem tilbgd jeg informantene a lese

gjennom transkripsjonene, men ingen av dem gnsket dette.

4.6.3 Analysere og tolke.

Det & analysere vil ifglge Johannessen, Rafoss og Rasmussen (2018) si «a lete i data etter
svar pa spersmal» (s. 22). En analyse er en spgrsmalsdrevet prosess, fordi prosessen star-
ter med at jeg sper, frem til jeg finner svar (Johannessen et al, 2018). | kvalitative forsk-
ningsprosjekter ender forskeren opp med store mengder datamateriale. Datamaterialet ma
derfor reduserer, handteres og formidles ved hjelp av et rammeverk som gjgr innholdet
forstaelig. I kvalitativ forskning er det ingen fasit for hvordan forskeren skal lgse dette,
men oppgavens teori, forskningsspgrsmal og forskeren sin forstaelse er et godt utgangs-
punkt (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010). Analyseprosessen er en kontinuerlig
prosess som ifglge Nilssen (2012) skal falge forskeren gjennom hele forskningsproses-
sen, og starter allerede i intervjusituasjonen. Det er likevel vanlig a skille mellom hva som
er analyseprosessen i forskningsprosjektet, hvor det handler om a organisere, tolke, for-
enkle og sammenfatte datamaterialet for a besvare forskningsspgrsmalet (Johannessen et
al, 2018).
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Ifelge Johannessen (et al, 2018) er kvalitative analyser en dynamisk prosess, hvor fors-
keren grubler, ombestemmer seg, og praver og feiler og praver pa ny (s. 26). Som Nilssen
(2012) belyser, opplevde jeg at min analyseprosess startet i det jeg begynte & innhente
datamateriale. Det vil si hvordan tanker og refleksjoner strammet til meg underveis i pro-
sessen, altsa stream of consciousness (Fangen, 2010). I forhold til observasjonene skrev
jeg disse i margen av feltnotatene mine, og i et eksternt dokument underveis av transkri-
beringsprosessen. Vanligvis vil analysen og fortolkningen gli over i hverandre, men a
analysere handler om & dele noe opp i biter og tolke betyr & sette noe inn i en stgrre
sammenheng (Johannessen et al., 2010, s. 164). Fangen (2010) mener det a skille mellom
gjennomfaring av observasjon og analyse blir kunstig, pa grunn av hvordan analysepro-
sessen ogsa starter fra farste stund i feltstudier. Jeg velger likevel & dele disse to for ordens
skyld i oppgaven, hvor jeg i dette kapitelet primeert vil ta for meg den delen av analysen

som foregar etter feltarbeidet er avsluttet (Fangen, 2010).

Jeg velger a benytte meg av en tematisk analyse i denne oppgaven, hvor jeg tar utgangs-
punkt i Johannessen (et al, 2018) sin tilnerming til analysen. Det er en grundig og fleksi-
bel tilneerming i prosessen av en kvalitativ analyse, bade intervju og observasjon kan in-
kluderes dersom alt datamaterialet er i skriftform. Tematisk analyse vil si at jeg ser etter
temaer i datamaterialet mitt, altsa «en grupperinger av data med viktige fellestrekk» (Jo-
hannessen, et al, 2018, s. 280). Jeg vil gjare rede for de ulike trinnene i analyseprosessen

med utgangspunkt i min gjennomfaring.

Analyseprosessen min startet med a skaffe meg en oversikt over datamaterialet. Dette
gjorde jeg ved a lese over datamaterialet flere ganger. Underveis av lesingen skrev jeg
stikkord og korte tanker ned i margen av arket, som for eksempel «fglelser» eller «<hva er
det meningen at eleven skal lzere her?». Johannessen (et al, 2018) trekker frem at det ikke
er ngdvendig a grave seg ned i detaljene av materialet i denne fasen. Poenget er heller &
skaffe seg en oversikt over materialet som helhet. Mitt neste steg i analyseprosessen var
a identifisere tema i datamaterialet. Inspirert av Johannessen (et al, 2018) bestemte jeg
meg for a skrive ut datamaterialet i papirform, og ga til innkjgp av et regnbuespekter med
markeringstusjer. Mitt fokus under identifiseringen var ha & noen spgrsmal i bakhodet
imens jeg gikk igjennom datamaterialet. Et sparsmal kunne for eksempel vaere «hva hand-
ler dette om?» eller «hvordan bruker deltakeren sin kunnskapsbase her?». Slik leste jeg

gjennom datamaterialet flere ganger, hvor jeg opplevde at nye og dypere refleksjoner og
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assosiasjoner dukket opp for hver gang. Jeg brukte aktivt fargekoder for & markere de
ulike temaene imens jeg leste, det var et godt hjelpemiddel for a skille de fra hverandre.
Jeg var papasselig med at jeg ikke markerte store deler med tekst, men heller ett poeng
av gangen (Johannessen, et al, 2018). | mitt tilfelle var temaene i hovedsak bestemt pa
forhand med tanke pa intervjuguiden min, men ettersom jeg benyttet meg av et semistruk-
turert intervju var rekkefglgen av temaene preget av apenhet (Kvale & Brinkmann, 2015).
Jeg opplevde at nye temaer dukket opp under arbeidet med koding av datamaterialet. Siste
steg i analyseprosessen var selve skrivingen av datamaterialet som ble tatt med i hvert av

temaene.

4.7 Etiske overveielser

Krumsvik (2019) beskriver forskningsetikk som & se pa forskning i relasjon til normer og
verdier i samfunnet (s. 205). De etiske prinsippene skal fglge forskeren gjennom hele
forskningsprosessen, og bygger pa a ivareta personvernet og sikre troverdighet av forsk-
ningsresultatene. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) inneberer forskningsetikk blant an-
net & ta for seg forskerrollen, krav om formell godkjenning av forskningen, krav om fri-

villig og informert samtykke, og kravet om konfidensialitet.

De etiske overveielsene har vert avgjerende i mgte med veivalg og utfordringer i mitt
forskningsprosjekt. Det har veert et godt hjelpemiddel, hvor jeg har fatt inspirasjon til
eventuelle Igsninger. Samtidig har retningslinjene ogsa krevd et par (ngdvendige) om-
veier. Takket veere de etiske retningslinjene sitter jeg igjen med flere refleksjoner og dy-

pere forstaelse av egne avgjarelser.

4.7.1 Forskerens rolle og farforstaelse.

Ifalge Fangen (2010) er etiske dilemmaer i all forskning, men spesielt i observasjonsstu-
dier fordi forskeren kan oppleve & komme tett pa forskningsdeltagerne. Det innebarer a
ta stilling til flere etiske overveielser, og for meg innebar det en del utfordringer hvor jeg
har mattet ga i «tenkeboksen». | kvalitativ forskning anses forskeren som det viktigste
instrumentet, sa for & kunne gjennomfare et godt etisk forskningsprosjekt krever det at

jeg reflekterer over egen forskerrolle og farforstaelse (Johannessen et al., 2015).
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Fangen (2010) peker pa at du alltid vil ha en farforstaelse far du begynner med din forsk-
ning, hvor denne gradvis modifiseres etter hvert som forskeren tilegner seg kunnskap (s.
47). Forforstaelsen kan defineres som forskeren sine erfaringer og forestillinger om te-
maet som skal forskes pa (Kvale & Brinkmann, 2015). | dette tilfelle er kroppsgvingsle-
reren sin profesjonelle kunnskap hovedtemaet. Min forstaelse har blant annet retter i er-
faringer og kunnskap jeg har tilegnet meg som kroppsgvingslarerstudent de siste seks
arene. Spesielt fra de ulike praksisperiodene, hvor jeg fikk en forstaelse om hvor kom-
plekst det & undervise i kroppsevingsfaget er. Etter praksisperiodene mine opplevde jeg
a sitte igjen med flere ubesvarte enn besvarte spgrsmal i forhold til hva en god kropps-
gvingsleerer egentlig er. Jeg mener kroppsgvingsleareren har potensiale til & veere med a
ha en positiv virkning hos eleven, noe som medfarer at jeg faler et ansvar for a vaere faglig
oppdatert i fremtidige yrkesutavelser. Jeg gnsker a forsta hvordan kroppsgvingsleerere sin
kunnskapsbase utvikles og er sammensatt, samt hvordan dette kommer til uttrykk i deres

undervisning.

Jeg forberedte meg med a lese relevant litteratur og tidligere forskning pa feltet. Ifglge
Fangen (2010) er det et ideal & ga inn i feltet med et dpent sinn, men samtidig med kunn-
skap nok til & tilnzerme deg feltet pa en hensiktsmessig mate. Jeg opplevde at min forsta-
else gkte i starre grad ute i selve feltet og med deltakerne. I forskerrollen har mine egen-

skaper og vaeremate en relevans for hvordan jeg etablerer kontakt med deltakerne.

4.7.2 Formell godkjenning av forskningsprosjektet.

Et forskningsprosjekt som innebarer naer kontakt mellom forsker og personer som skal
studeres har forskeren meldeplikt. Dette er for & ivareta informantene sin anonymitet og
personvern (Thagaard, 2013). Jeg sgkte om godkjennelse hos Norsk samfunnsvitenska-
pelig datatjeneste (NSD). Ifglge Norges Idrettshggskole sin etiske komite var det ingen
potensiale for skade og belastning hos forskningsdeltakerne, og derfor tilstrekkelig med
godkjenning fra NSD.

Mitt forskningsprosjekt ble sendt inn til NSD for godkjennelse, hvor det senere ble god-
kjent (08.10.2018). Sgknaden til NSD inneholdt et informasjonsskriv, samtykkeerkla-
ring, intervjuguide og en prosjektskisse. Ettersom jeg har tatt et valg om a utsette datoen

for innlevering av min masteroppgave, ble jeg ngdt til & oppdatere disse dokumentene og
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pa nytt fa godkjent av NSD. Et nytt meldeskjema ble sendt inn, der den siste godkjennel-
sen fra NSD ble mottatt 28.11.2019. Godkjennelsen fra NSD er lagt ved som vedlegg 1.

Jeg informerte deltakerne via e-post om at forskningsprosjektet ble utsatt til 05.06.2020.

4.7.3 Frivillig og informert samtykke.
Informert samtykke (vedlegg 2) er et informasjonsskriv som tar for seg hva deltakelse i
prosjektet innebzrer, deres mulighet for a trekke seg nar som helst, anonymitet, studiens

formal og eventuelle fordeler/ulemper med a delta (NESH, 2014).

I mitt tilfelle gnsket jeg a falge informantene over en viss periode, pa grunn av delmeto-
den observasjon. Jeg sa det derfor som ngdvendig & gi mulige deltakere tilstrekkelig in-
formasjon om hva deres deltakelse ville innebzre. De mulige deltakerne fikk i tillegg et
informasjonsskriv. Jeg oppfordret dem til & kontakte meg dersom det dukket opp spgrs-
mal eller var interessert i a delta i prosjektet, samt levere tilbake et signert informasjons-
skriv. Ifglge Thagaard (2013) er informasjonsskriv/informert samtykke problematisk.
Dette er pa grunn av at fyldig informasjon om forskningsprosjektet kan ha innvirkning pa
informanten sin adferd under datainnsamlingen. | mitt tilfelle informerte jeg bare om pro-
sjektets formal i korte trekk og gnsket malgruppe. | forhold til kvalitativ forskning bygger
det uansett pa en viss form for fleksibilitet, hvor det kan oppsta endringer i undersgkel-
sesopplegget underveis. Derfor vil det vaere vanskelig & basere seg pa fullstendig infor-
masjon om prosjektet (Thagaard, 2013). Jeg fulgte mine informanter over en viss periode,
hvor informantene kunne stille sparsmal om forskningsprosjektet og deres deltakelse un-

derveis.

4.7.4 Konfidensialitet.

Konfidensialitet handler om & beskytte deltakerne mot a bli identifisert (NESH, 2014). |
forhold til kvalitativ forskning peker Fangen (2010) pa dersom forskeren offentliggjar
informasjon som er mulig & identifisere informanten, ma informanten det gjelder sam-
tykke til at informasjonen skal frigis. Utenom dette er vanlige mater a sikre konfidensia-
litet & endre navn, stedsnavn og annet som kan avslgre enkeltpersoners identitet (s. 196).
For & styrke deltakerne sin anonymitet har alle fatt tildelt fiktive navn, hvor disse navnene
blir tatt i bruk gjennom hele metode- og analyseprosessen. Det eneste som kommer frem

I oppgaven er at deltakerne sin arbeidsplass har tilhgrighet i Oslo, trinnene de underviser
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pa og deres utdannelseslgp. Alt av datamateriale vil bli slettet etter at dette forsknings-
prosjektet er avsluttet.

4.8 Validitet, relabilitet og overfgrbarhet.

4.8.1 Validitet.

| kvalitativ forskning handler validitet om gyldigheten av forskerens tolkning av data, det
er altsd et sparsmal om forskningen virkelig maler det den skal male (Fangen, 2010).
Thagaard (2013) mener at forskeren bgr ga kritisk gjennom sitt grunnlag for sin egen
tolkning og vise leseren veien til hvilke forstaelser oppgaven resulterte i. Dette innebeerer
at forskeren er transparent og palitelig i sin bruk av metoder for datainnsamling og analyse
av dataen. I tillegg handler dette om a gjare rede for prosjektets fremgangsmater, relasjon

og reflektere over egen posisjon under feltarbeidet (Halvorsen, 2008).

| hele oppgaven har jeg forsgkt a veere transparent i forhold til mine fortolkninger, blant
annet gjennom & redegjere for hvordan analysen gir grunnlag for mine konklusjoner. Jeg
har underveis satt sgkelys pa a ha kvalifiserte begrunnelser for undersgkelsens konklu-
sjoner, blant annet ved 4 vise til tidligere forskning pa feltet og relevant teori. Thagaard
(2013) vektlegger at enhver tolkning fra datamaterialet som presenteres ma grundig be-
grunnes. Mitt fokus har derfor veert a grunngi hvordan jeg har kommet frem til det som
blir presentert. Jeg har redegjort for mine erfaringer gjennom metodekapittelet, for ek-
sempel hvordan jeg opplevde det som utfordrende a skaffe informanter oppfylte mine
kvalifikasjonskrav. I tillegg var mine informanter menn, dette med kjgnn kan ha innvirk-

ning under innsamlingen av datamaterialet.

Ved at jeg forsker i eget felt opplevde jeg til en viss grad a veere «innenfor». Jeg har en
forstaelse av profesjonell kunnskap i kroppsgvingsfaget pa grunn av mitt utdanningslep
rettet mot kroppsgvingsyrket, samt arbeidserfaring fra a undervise i dette. Thagaard
(2013) hevder at forskerens tolkning utvikles i relasjon til egne erfaringer, men at det pa
samme tid kan fare til at forskeren overser det som er forskjellig fra egne erfaringer (s.
206). Jeg opplevde likevel at min posisjon under observasjonene var ny for meg, ettersom
jeg na skulle observere undervisningen fremfor det & undervise selv. Blikket mitt var far-

get av mine erfaringer, men rollen som observatar ga meg en ny synsvinkel pa feltet. Se
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kapitel 4.7.1. Etter hver observasjon hadde jeg og informanten en uformell samtale om
hendelser fra undervisningen, samt et dybdeintervju pa slutten av perioden. Dette ga meg
muligheten til & fa en dypere forstaelse av informanten sine avgjarelser og handlinger i
undervisningen, samtidig fa et innblikk i hvordan hendelsene fra undervisning opplevdes

for dem.

4.8.2 Reliabilitet.

Reliabilitet handler i kvalitativ forsking om troverdighet og konsistens i forskningsresul-
tatene. Troverdighet er knyttet til tilnermingsmaten, innsamling, tolkning, analyse og
rapportering (Halvorsen, 2008). Halvorsen (2008) trekker ogsa frem at forskeren sine
personlige verdier og interesser kan virke inn pa forskningsprosessen. Konsistens er knyt-
tet til hvorvidt resultatene kan reproduserer pa andre tidspunkter av andre forskere. Nar
det gjelder kvalitativ forskning er det ikke mulig & gjennomfare helt tilsvarende undersg-
kelser. Det er pa grunn av hvordan kunnskapen utvikles gjennom den sosiale relasjonen
som utspiller seg mellom forsker og informantene. I tillegg vil forskeren sin farforstaelse
variere, som blant annet vil ha virkning pa hvilke oppfalgingsspgrsmal som blir stilt under
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifglge Fangen (2010) er reliabilitet i denne for-
stand sapass vanskelig at flere samfunnsvitere argumenterer for a redefinere reliabilitets-

begrepet.

Thagaard (2013) hevder at selv om reliabilitet er vanskelig & fa fatt pa i kvalitativ forsk-
ning, dreier det seg i hovedsak om hvordan forskeren argumenterer for maten datamate-
rialet er fremskaffet gjennom forskningsprosessen. Jeg har derfor veert ngye med a for-
klare blant annet mine fremgangsmater i forskningsprosessen, informantene og meg i rol-
len som forsker. Jeg vil spesielt legge vekt pa et sentralt element av datainnsamlingen
min, nemlig intervjuguiden. Jeg la ned mye tid i formuleringen av spgrsmalene. Bade for
at de skulle veere konkrete, men samtidig vere dpne nok til at informanten fikk rom nok
til a reflektere over dem. Samtidig var det viktig at sparsmalene ikke var ledende, slik at

min formulering ikke virket inn pa informanten sitt svar.

En utfordring jeg hadde som kan vere relevant i forhold til oppgavens reliabilitet, er min
erfaringsbakgrunn nar det kommer til delmetoden observasjon. Johannessen (et al, 201)

peker pa at observasjon er verdiladet og kontekstavhengig, hvor forskerens erfaringsbak-
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grunn i stor grad virker inn pa hvordan forskeren tolker de ulike observasjonssituasjo-
nene. Mitt fokus under observasjonsgktene var derfor a skrive gode og detaljerte beskri-
velser av konteksten, og gi fyldige begrunnelser av min tolkning. Fangen (2010) hevder
at & vurdere reliabiliteten av feltnotater er utfordrende, men legger vekt pa at forskeren
sin selvkritiske vurdering pa om det viktigste fra observasjonssituasjoner er et godt ut-
gangspunkt.
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5. Resultat og diskusjon

| dette kapitlet presenterer jeg mine funn. Jeg har valgt & bygge opp analysen ved a vere
neer informantenes utsagn og videre drgfte dette, med bruk av tidligere teori og forskning,
samt mine egne tolkninger. Jeg velger a lagfte frem informantene sitt eget sprak og hand-
linger fra observasjonsgktene jeg gjennomfarte. Dette vil forhapentligvis veere med pa a
gi en helhetlig diskusjon rundt temaene som vil bli presentert, samtidig som jeg anser det

som sentralt i a belyse og besvare oppgavens forskningsspgrsmal.

5.1 Presentasjon av utvalget

Jeg velger & inkludere deres beretninger og erfaringer fra kroppsgvingsfaget, relasjon til
egen kroppsgvingslarer, tidligere og navaerende interesse i forhold til fysisk aktivitet,
fritidsinteresser, utdannelse, relevant arbeidserfaring og kort deres tanker om hvilke type
kroppsgvingslarer de gnsker a vere. Jeg velger a inkludere dette, fordi jeg forstar profe-
sjonell kunnskap ogsa som noe personlig og nart. Deltakerne sin plassering i den sosiale
konteksten er en betydningsfull dimensjon i forhold til deres profesjonelle kunnskap
(Heggen, 2008). Deltakerne sine historiske relasjoner, handlingsmgnstre og persepsjons-
mater anser jeg som en del av det a forsta helheten av deres navaerende profesjonelle

kunnskap.

5.1.1 Adrian

Adrian forteller at han alltid har hatt et positivt forhold til det & veere i fysisk aktivitet.
Under oppveksten drev han i mange ar med fotball og skiidrett. Han trivdes godt i kropps-
gvingsfaget nar han selv var elev, og beskriver seg selv som en «typisk fotballgutt». |
dette legger Adrian det & mestre de tradisjonelle ballidrettene og basisferdigheter godt i
undervisningen. Han fglte seg derimot ikke spesielt god i dans og «synes det var helt
pyton & ha turnx». Han legger til: «jeg husker jeg tenkte i ettertid at jeg skjente ikke hvorfor
vi matte ha turn, fordi jeg brukte sa mye tid pa det og det skapte bare mistrivsel». Adrians
forhold til sine kroppsgvingslarere beskriver han som distansert og «av den gamle skole»,
hvor deres forhold var et «gammeldags laerer-elev forhold, hvor det var veldig avstand».
Samtidig forteller han om en annen som var «en typisk leerer som ikke har noe form for

formell kompetanse. Han bare slengte ut en innebandy-ball og satte i gang».
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| dag er Adrian fortsatt opptatt av trening og fysisk aktivitet. Han driver med aktiviteter
som svemming, styrketrening og lgping. Etter en lang dag pa jobb forteller Adrian at han
«stikker sa fort jeg kan» for & koble av pa trening. Adrian har arbeidet som kroppsgvings-
leerer siden 2010, og underviser i bade kroppsgving og breddeidrett pa videregaende niva.
Adrians utdanning bestar av en bachelorgrad i psykologi, mastergrad i idrettsvitenskap
og praktisk-pedagogisk utdannelse (PPU). Han har i tillegg et ar med samfunnsfag, men
underviser ikke i dette. Adrian har lang arbeidserfaring som personlig trener. | yrket som
kroppsevingslarer er Adrian opptatt av a tenke langsiktig og at elevene skal trives i un-

dervisningen hans.

5.1.2 Olav

Olav har gjennom oppveksten veert glad i fysisk aktivitet og drever aktivt med ishockey.
Han forteller om et positivt forhold til kroppsgvingsfaget fra nar han selv var elev, og
beskriver det som det «mest populare faget» pa skolen. Han husker at «vi gutta elsket &
holde pa. Uansett hva det var (av aktiviteter), bade i timen og i friminuttene». Olav har
gjennom tiden hatt et godt forhold til sine kroppsegvingslerere, men legger likevel til at
det er et par opplevelser som har gjort inntrykk pa han: «De hadde ikke med meg & gjere,
men med medelevene mine. Jeg husker at vi hadde en kroppsgvingslarer pa barneskolen
som stilte alle pa linje, og sa gikk han bort til de som ikke hadde sko og s trakket han de
pa teerne. Sa sa han sann: sa vondt gjar det a ikke ha pa sko i timen. Det var en av to, sa
den andre var en elev som lgp veldig sakte nar vi lgp rundt i salen. Sa tok leereren tak i
han og sa Ia han liksom slepende etter laereren rundt og rundt i salen.

| dag har Olav arbeid som kroppsgvingslarer siden 2007 pa den aktuelle skolen. I tillegg
til kroppsgving, underviser han i matematikk. Olav sitt forhold til fysisk aktivitet i dag er
generell styrketrening. Utdanningslgpet til Olav bestar av en bachelorgrad i fysisk aktivi-
tet og helse, et arsstudium i idrett og praktisk-pedagogisk utdannelse. Han forteller at det
er pa grunn av hans egne kroppsgvingslarere fra videregaende som inspirerte han til dette
yrket. Det var spesielt det herlige og idrettspregede miljget leererne hans hadde som in-
spirerte. Olav har lang erfaring som ishockey-trener pa forskjellig nivaer, det vil si fra
«skayteskjera til landslaget». Han har tatt med seg den sosiale-biten fra arene med is-
hockey, samt fokuset pa samarbeid, det a veere respektfulle ovenfor hverandre og «kunne
tulle, men ogsa veere serigs pa samme tid». Som kroppsgvingslearer er Olav opptatt av at
skal bli presentert for et bredt spekter av aktiviteter og trives i undervisningen hans.
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5.1.3 Tore

Tore har gjennom oppveksten hatt et positivt forhold til fysisk aktivitet, og drev aktivt
med fotball, ishockey og innebandy. Tores forhold til kroppsgvingsfaget fra nar han selv
var elev beskriver han med et smil som «et av de fagene jeg syntes var mest morsomt»
(..) «(Jeg) kunne sikkert godt kjenne pa frustrasjonen over at de andre ikke fikk til det
samme som meg, sd jeg kjenner meg igjen i mange av de gutta i dag ... Men jeg tror at
jeg passa pa at alle var med og sann dax». Tore har gjennom arene hatt et bredt spekter
av forskjellige typer kroppsevingslarere, bade pa godt og vondt. Tore beskriver et godt
minne: «Jeg husker at han ene lereren vi hadde, ble med a spille badminton med oss, og
jeg ble sa stgl dagene etter, men akkurat det at han ble med synes jeg var ekstremt kult».
Et annet minne som ikke er like positivt: «Det d dele opp jentene og guttene ... nesten
hver eneste gang, fordi det er gay a spille med de andre guttene. Det er ikke noe a ta med
seg for eksempel» (..) «I forhold til vurderingssituasjoner, hvor det & gjgre den sa enkel
eller lite farlig som mulig. Altsa at man ikke skal sta foran klassen & sla hjul, men heller

gjere det pa en smidig mate som mulig».

| dag har Tore arbeidet som kroppsgvingslarer siden 1999, hvor 11 av disse arene har
veert pa den aktuelle skolen. Hans utdannelsesbakgrunn bestar av en bachelorgrad i
kroppsgving og engelsk, og en mastergrad i «Kristendom, religion, livssyn og etikk»
(KRLE). Sammen med kroppsgving, underviser han ogsa i KRLE pa et ungdomsskoleni-
vaet. Tore er fortsatt glad i & veere i fysisk aktivitet, som styrketrening og lgping. Som
kroppsgvingslerer er Tore opptatt av at undervisningen skal oppleves som givende, hvor
det skal veare rom for & prave og feile. Han legger ved at «jeg prever a legge mest til rette

for at de fleste fgler de har fatt til noe».

5.1.4 Forelgpig oppsummering av deltakerens erfaringer

Ut ifra Adrian, Tore og Olav sine beskrivelser kommer det frem hvordan alle hadde et
godt forhold til fysisk aktivitet og idrett. Alle deltakerne uttrykker at fysisk aktivitet var
fremtredende for deres trivsel i kroppsgvingsfaget, og at kroppsgvingsfaget var et av de-
res favoritt skolefag under oppveksten. Tore og Adrian trekker frem hvordan de opplevde
mye mestring fysisk aktivitet og idrett. Sett i lys av Bourdieu velger en person sin egen
utdannelsesretning og smak, men det er ikke et fritt eller uavhengig valg. Det er derimot
personens habitus som ligger til grunn for avgjarelsen, hvor livets hendelser og erfaringer

er med a forme ens tanker og oppfatninger (Aakvaag, 2008). Sosialisering og eksponering
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i ung alder har en sterk innflytelse pa en persons habitus (Wilken, 2008). Ut ifra deltaker-
nes beskrivelser kan det dermed tolkes som at deres sosiale posisjon gjennom oppveksten,
har veert betydningsfull for deres yrkesvalg. | deltakernes tilfelle befinner deres sosiale
posisjon seg innenfor det sosiale feltet idrett. Deres erfaringer star i sammenheng med
tidligere forskning (Christensen, 2002; Lundvall & Mechbach, 2004) som viser at kropps-
gvingslarere velger yrket blant annet pa bakgrunn av en interesse for fysisk aktivitet og
idrett.

Sett i lys av deltakernes positive erfaring fra idrett og fysisk aktivitet kan det tyde pa at
deltakerne innehar en hay fysisk kroppslig kapital, fra det sosiale feltet idrett. Som Chris-
tensen (2002) trekker frem er en kroppsliggjort fysisk kapital i form av idrettslige ferdig-
heter ansett som en sentral del av kroppsgvingslearerens egen faglige identitet, selvbilde
og autoritet. Sosiale felt kan bergre og virke inn pa hverandre, og hva som verdsettes og
anses som verdifullt i et felt er bestemt av deltakerne (Aakvaag, 2008; Gripsrud, 2015).
Ut ifra deltakernes beskrivelser kan det tolkes som at deres fysisk kroppslige kapital i det
sosiale feltet idrett, har hatt en virkning pa hva de verdsetter av ferdigheter og kunnskap
i det sosiale feltet kroppseving. Adrian trekker for eksempel frem negative erfaringer med
turn og dans fra nar han selv var elev. Han beskriver seg selv da som en «typisk fotball-
gutt», som heller trivdes godt i de tradisjonelle ballidrettene. Adrian velger a ikke inklu-
dere turn og dans i sin praksis, pa bakgrunn av hans erfaringer om at aktivitetene skapte
mistrivsel og «kastet» bort tiden i undervisningen. Ut ifra Adrians utsagn er det en forsta-
else om at turn- og danseferdigheter har en lav status i det sosiale feltet kroppseving,
sammenlignet med de tradisjonelle ballidrettene. Adrians fysisk kroppslige kapital har i
dette tilfelle en sterk innflytelse pa det sosiale feltet som elevene blir introdusert for i
kroppsegving (Aakvaag, 2008; Gripsrud, 2015).

Tores utsagn belyser ogsa hvordan hans fysisk kroppslige kapital har en innvirkning pa
hva slags kunnskap og ferdigheter som verdsettes i det sosiale feltet i kroppsgvingsun-
dervisningen. | Tores beskrivelse av eget forhold til kroppsgvingsfaget som elev kommer
det frem at han opplevde mye mestring i undervisningen. | beskrivelsen viser han til det
a bli frustrert over at «de andre» i klassen ikke presterte like godt som han. Det er ogsa
derfor han kjenner seg igjen «i mange av de gutta i dag». | Tores formulering skiller han
mellom «gutta» og «de andre». Ifglge Reimers (2007) er «de andre» alle dem som ikke

anser seg selv som heterofile, eller som er gutt ut ifra Tores formulering. Spraket til Tore
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viser til tatt-for-gitte antakelser og heteronormative normer om at kroppsgvingsfaget er
et kjennet fag (Eng, 2002; Reimers, 2007; Larsson et al, 2009; Walseth & Haehre, 2014;
Ferry & McCaughtry, 2015). Tores formulering kan samtidig tolkes som at det & utvise
typisk maskuline ferdigheter som styrke og konkurranseinstinkt har en hgy status i det
sosiale feltet kroppseving. Sammenlignet med for eksempel ferdigheter som samarbeid
eller estetiske aktiviteter (Evans, 2004). Den kunnskapen og ferdighetene som har hgy
status hos kroppsgvingslareren er ogsa de som gir hgy status i det sosiale feltet kropps-
gving, for eksempel i form av karakter (Standal, 2015). Ut ifra beskrivelsene til Adrian
og Tore, viser det at eksponering gjennom oppveksten direkte og indirekte er med pa a
forme deltakerne til sin fremtidige rolle som kroppsgvingsleerer (Heggen, 2008).

Sammenfallende for deltakerne er et teoretisk og metodisk kunnskapsgrunnlag som er
knyttet til deres utdanningsbakgrunn (Dahl, 2016). Alle deltakerne viser til erfaringer fra
tilgrensende felt, som de har overfart til sin navaerende yrkesutevelse som kroppsgvings-
leerer. Det vil si Adrian som trekker frem erfaring fra arene som personlig trener, Olav ser
nytten av idrettsverdens fokus pa samarbeid og respekt ovenfor hverandre, og Tore som
bevisst har tatt med seg erfaringer med egne kroppsevingslerere. Alle deltakerne har in-
korporert disse kunnskapselementene i sin yrkesutgvelse, pa bakgrunn av hvilke praktiske
krav de anser at deres profesjonsutevelse stiller til dem. Uansett om kunnskapselementene
deltakerne trekker frem har en tilhgrighet i tilgrensende kunnskapsfelt, er dette blant ele-
mentene som skaper deres meningsfylte helhet i praksis (Grimen, 2008). Alle deltakerne
belyser ogsa at de gnsker at elevene deres skal trives og mestre i undervisningen, pa lik
linje som deltakerne gjorde under oppveksten.

5.2 Deres forstaelse av kroppsgvingsfagets formal

Maten deltakerne forstar og tolker kroppsgvingsfaget formal vil ha en konsekvens for
deres profesjonelle kunnskap, som for eksempel hvilke kunnskaper og kompetanser del-
takerne anser som verdifulle for oppna fagets formal. En kroppsgvingslarers kunnskaps-
base er bred og kompleks, og det er lzereren selv som ma skape de meningsfylte sammen-
hengene imellom disse elementene i praksis (Grimen, 2008). Samtidig vil deres forstaelse

vaere med & gi et innblikk i hvordan deltakerne prioriterer, planlegger og vurderer i
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kroppsgvingsfaget. Deres forstaelse vil ogsa ha en samfunnsmessig konsekvens, fordi de-
res forstaelse legger samtidig rammene for hva eleven blir eksponert for og lzerer i under-

visningen (Moen og Rugseth, 2018).
Deltakerne beskriver sin forstaelse av kroppsgvingsfaget formal slik:

«Hovedmalet med faget er jo denne livslangebevegelsesgleden» (..) «Veien til livs-
langbevegelsesglede gar da gjennom det & leere, som ogsa da er en legitimering av
faget, min rolle, leering av ferdigheter som gjer at de faktisk mestrer og som da vil
forhapentligvis bidra til denne livslangebevegelsesgleden. Ogsa tenker jeg da ogsa
i tillegg til lzering tror jeg at de ma kunne ha det gy er en viktig del av det a fa et
viktig forhold til fysisk aktivitet» (Adrian).

Adrian viser til livslangbevegelsesglede. Han trekker frem sin forstaelse om at dette opp-
star gjennom laering av fysiske ferdigheter. Adrian vektlegger et fysisk fokus i sin under-
visning. Hans tankesett er knyttet til idrettsverden, der fysiske ferdigheter og prestasjon
star i sentrum. 1 tillegg trekker Adrian frem at kroppsevingsfaget skal vaere gay for ele-

vene, og at det er ngdvendig for a fa et godt forhold til fysisk aktivitet.

«Hovedmalet er jo at de skal vere i aktivitet resten av livet» (..) «<Malet er jo at de
skal fa til noe, fordi jeg tror at om man mestrer noe sa gjere det at man ogsa har
lyst til & gjore mer da. Det kan bade vare mer av det samme eller noe annet. Det &
fa til noe gjer noe med humgret og lysten til & legge inn mer innsats. Ogsa det &
presentere et bredt spekter av aktiviteter, sann at kanskje noen finner noe de har
lyst til & gj@re mer av» (Olav).

Olav viser til at kroppsgvingsfaget skal tilrettelegge for at eleven er i aktivitet livet ut.
Han viser en forstaelse om dette oppstar gjennom at eleven opplever mestring. | sin un-
dervisningen er han derfor opptatt av a presentere et bredt spekter av aktiviteter for ele-
ven. | hdp om at eleven finner en aktivitet som gir dem meningsfull kroppslig lzering, og
kanskje gnsker ta med seg videre i livet. Olav trekker frem hvordan en mestringsfalelse

er med pa a endre humgret til eleven, og gker elevenes innsats.

«Det er alltid utgangspunktet med dette formalet da, hvor det skal vare en glede
eller morsomt eller gay. Det skal ikke vaere sann at du kommer til kroppsgvingsti-
men ogsa blir det noe sann «dette skal jeg iallfall ikke veere med pa» og gir en
darlig opplevelse» (..) «Jeg prover a legge mest til rette for at de fleste fgler at de
har fatt til noe» (Tore).
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Tore viser til en forstaelse om at kroppsevingsfaget skal gi elevene gode opplevelser gjen-
nom et bredt spekter av aktiviteter, og at det skal tilrettelegges for at elevene skal oppleve
mestring. Pa lik linje med Adrian og Olav, trekker ogsa Tore frem hvordan kroppsgvings-
faget skal oppleves som ggy og morsomt for eleven. Denne forstaelsen virker dermed
som a vere en godt innarbeidet norm nar det kommer til kroppsgvingsfagets formal.
Spersmalet blir derimot hva gay i kroppsgvingsfaget vil si, og hvilke kunnskaper og kom-
petanse krever en slik malsetting av laereren. Vil det si & undervise i fysiske ferdigheter,
konkurransebaserte aktiviteter, samarbeidsgvelser eller det a gi elevene rom for a uttrykke
sine folelser gjennom eget bevegelsesmgnster. Ut ifra deltakernes utsagn kan det vitne
om forskjellige underliggende ideer om hva det vil si & «ha det ggy». Aaland og Engelsrud
(2018) peker pa at lerers tolkning av kroppsgvingsfagets formal forteller hvilke forstael-

ser som ogsa er tilgjengelig for dem.

Sett i lys av Bourdieu er kroppsgvingslererens habitus et produkt av livet de har levd
under visse sosiale betingelser (Aakvaag, 2008). Dermed er kroppsgvingslarerens forsta-
elser av faget formal knyttet til hva de selv har blitt eksponert og introdusert for gjennom
tiden. Gjennom eksponering og introdusering vil de tilegne seg en form for praktisk kunn-
skap og kompetanse som er integrert som varig og kroppsliggjorte disposisjoner, og som
har en innvirkning pa hvordan kroppsgvingslarerne tolker og forstar fagets formal (Aak-
vaag, 2008; Standal, 2015). Habitus er aldri uten spor fra deres bakgrunn, men blir heller
aldri helt ferdig. Sosial posisjoner gjennom oppveksten har stor betydning for kropps-
gvingslarernes habitus, samtidig som utdanning og yrkespraksis senere i livet ogsa er
med & forme den (Aagre, 2016). Ut ifra deltakernes beskrivelser angaende deres sosiale
posisjoner i idrettsfeltet, kan det tolkes & ha hatt enn innvirkning pa deres forstaelse av
fagets formal. Det vil si et fokus pa fysiske ferdigheter, prestasjon og deltakelse i ulike
idretter. Dette star i sasmmenheng med Ferry og McCaughtry (2015) som peker pa at tid-
ligere erfaringer fra idrettsverden og fysisk aktivitet har stor betydning for hvordan
kroppsevingslaererne forstar fagets formal. Sammenfallende for deltakerne er at kropps-
gvingsfaget skal veere med a tilrettelegge for at elevene er aktiv livet ut, men som Kirk
(2010) trekker frem er et idrettsfokus i kroppsgvingsfaget ikke et godt utgangspunkt for
leering. Det er pa grunn av hvordan elevene blir satt til & reprodusere idrettslige bevegel-
sesmgnstre uten a reflektere over hvorfor de gjeor det. Dette skaper hverken laering eller
motivasjon til & fortsette med aktiviteten hos eleven (Kirk, 2010). Ut ifra deltakernes for-

staelse er det et fysisk fokus. Det vil ha betydning for hvilke kunnskaper og ferdigheter
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kroppsevingslereren anser som verdifulle i undervisningen (Heggen, 2008). Deres krav
til sin profesjonelle kunnskap vil dermed veere bygget pa a reprodusere fysiske, bevegel-
sesmessige og idrettslige aktiviteter. Dette viser hvordan deltakernes forstaelse av form-

alet er inspirert av et idrettsfelt, fremfor et kroppsgvings felt.

5.3 En god relasjon

Det & kunne tilrettelegge for en god relasjon mellom larer og elev er en sentral del av en
kroppsavingslarers profesjonelle kunnskap (Dahl et al, 2016). En god relasjon bygger
blant annet pa respekt, toleranse og empati (Nordenbo et al, 2018). Tidligere forskning
(Nordenbo et al, 2008; Hattie, 2012; Szevi, 2013; Nannestad, 2015; Dahl et al, 2016) viser
at en god relasjon mellom leerer og elev har stor betydning for elevenes laring og trivsel
i undervisningen. Maten deltakerne forstar og arbeider med relasjonsbygging i undervis-
ningen er dermed interessant i forhold deres profesjonelle kunnskap. Jeg vil samtidig ink-
ludere deler av deltakernes fortellinger om deres relasjon til sine kroppsgvingslerere.
Dette er pa bakgrunn av at deltakerens habitus er formet av visse sosiale betingelser, og
er et produkt av deres sosialisering (Aakvaag, 2008; Gripsrud, 2015). Jeg anser derfor

deltakernes relasjon til egen kroppsgvingslarer som relevant a inkludere.

Adrians relasjon til en av kroppsgvingslererne sine beskriver han som av den «gamle
skole», der deres relasjon opplevdes som distansert. Sett i lys av tidligere forskning
(Larrsson et al, 2009; Walseth & Haehre, 2014; Aasland & Engelsrud, 2017) kan en slik
beskrivelse kobles opp mot elementer i «gamle tradisjoner» i kroppsgvingsfaget. Det in-
neberer at elevene skal vise gode manerer, ferdigheter og oppfarsel. Imens kroppsavings-
lereren er bestemt, streng og kvass. Olav beskriver a ha hatt en positiv relasjon til sine
kroppsgvingsleaerere da han gikk pa videregaende. Derimot var hans relasjon til kropps-
gvingslareren pa barneskolen ikke sa god. Han trekker frem to hendelser som gjorde inn-
trykk pa han pa den tiden, som er belyst i Olavs presentasjon; Trakket kroppsegvingsleere-
ren elevene pa terne og «slepte» elevene etter seg dersom de ikke var like raske som
medelevene sine. En kroppsgvingslaerer som ogsa kan knyttes til beskrivelsen «den gamle

skole», men likevel mer ekstrem. Selv om Olav legger til at han ikke var direkte involvert
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i disse to hendelsene hadde det likevel innvirkning pa deres relasjon. Sett i lys av Bour-
dieu foregikk disse to hendelsene i den sosiale praksis, hvor Olav pa lik linje med sine

medelever var posisjonert (Aakvaag, 2008; Gripsrud, 2015).

I intervjuet blir Adrian og Tore spurt om deres relasjon til sine kroppsgvingslerere har

hatt innvirkning pa maten de arbeider med relasjonshygging i undervisningen:

«Jeg vet ikke ... Men jeg er jo veldig opptatt av at elevene skal fa til noe, sd da kan
man jo ikke begynne i den enden der iallfall» (Olav).

«Jeg ansker ikke at mine elever skal vite for mye om meg, men forteller helt kort om
meg» (..) «Jeg tror ogsa dette er noe med tiden vi lever i na, hvor forholdet mellom
lerer/elev har krympet veldig. De sender jo SMS dggnet rundt» (Adrian).

Olav sier han er usikker, og gir uttrykk for at det er vanskelig & formulere hvilken inn-
virkningen disse to hendelsene har hatt pa han. Han forstar likevel at det & uteve fysisk
makt ikke er med pa a skape en god relasjon med eleven. Olav opplever det som utford-
rende & sette ord pa sin kunnskap, men klarer likevel a uttrykke den gjennom en viss
forstaelse. Ifalge Heggheim og Solhaug (2004) er taus kunnskap utfordrende & artikulere,
men ikke umulig. Standal (2015) trekker frem at taus kunnskap ogsa kan komme til ut-
trykk gjennom kroppsgvingslarerens forstaelser. Det kan vaere flere grunner til hvorfor
taus kunnskap er utfordrende & utsi, men en grunn er bakenforliggende og tatt-for-gitte
forstaelser som kroppsgvingslareren ikke har tenkt over (Grimen, 2008). Olavs tause
kunnskap er betydningsfull for hvordan han tenker og arbeider med relasjonsbygging i
undervisningen sin (Heggheim & Solhaug, 2004).

Adrian og Olav sin relasjon med egen kroppsgvingslerer, viser seg a ha hatt en innvirk-
ning pa deres yrkesutgvelse. Pa bakgrunn av deres erfaringer velger de & bryte den sosiale
strukturen som de begge ble eksponert for som elev (Aakvaag, 2008). En kroppsgvings-
leerers har mye makt nar det kommer til hvilke holdninger og verdier som verdsettes i
undervisningen. Adrian og Olav velger a bryte med disse holdningene og verdiene i sin
undervisningspraksis. Pa bakgrunn av deres relasjon med sine kroppsgvingslerere har
Olav og Adrian tilegnet seg egne koder og regler for hvordan skape en god relasjon med
eleven (Wilken, 2008). Dette er dermed et kunnskapselement i deres profesjonelle yrkes-

utevelse i dag.
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«Jeg merker jo at jeg kan ga inn i klasserommet & si «sitt ned» med vanlig stemme
0g de setter seg. Jeg har veldig sjeldent blitt sint» (..) «Det er jo som en elev sa, at
hun ikke kunne huske & ha sett meg mens hun gikk pa (skolen) en eneste gang uten
at jeg smilte. Sa det jeg faler er at elevene forstar at jeg vil elevene mine sitt aller
beste, men samtidig at jeg har en vis autoritet og ser at jeg er ganske streng med
krav og hva jeg forventer av dem» (Adrian).

Adrian gir uttrykk for at det & heve stemmen, kjefte eller veare sint ikke er ngdvendig for
a bli oppfattet som autoriteer. Det handler heller om & vaere klar pa hva som forventes av
elevene, men samtidig mate elevene med et smil og arbeide mot at elevene fgler seg sett.
Sett i lys av Adrians erfaring med egne kroppsevingslearere, er han som «den gamle
skole» opptatt av respekt og autoritet. Men innfallsvinkelen til Adrian er heller det a se,
smile og vise omsorg til eleven. Olav peker ogsa pa hvordan det & vere autoriter ikke

ngdvendigvis handler om & veere sint, men heller et vennlig smil:

«Jeg tror at som ny lerer har man forventinger om hvordan ting skal veere, ogsa
mgter man situasjoner hvor man tror lgsningen er a vare streng eller sint. Noe som
bare gjer at man ikke far elevene med seg. Jeg blir jo fortsatt sint, men om man er
det hele tiden s& har man nesten brukt det opp i uke to. Alle bare «jaja, na er han
sinna igjen»» (..) «Jeg er jo ikke sint eller sur, men kanskje jeg gjorde det for a
opprettholde en vis form for autoritet» (Olav).

Da Olav startet i yrket, hadde han forventinger til hvordan yrkesutgvelsen ville veere. Han
forventet at elevene ville respektere og lytte til han dersom han reagerte med sinne, noe
han erfarte virket mot sin hensikt og elevene mistet heller respekten for han. Ut ifra det
Olav forteller trodde han i starten av yrket at det & vaere autoritzer handlet om & veere sint
og sur. En forstaelse som i stor grad kan tolkes som & ha rgtter i Olavs erfaringer med
egne kroppsgvingslarere som tok i bruk sinne som et virkemiddel ovenfor elevene. Selv
om Olav peker pa at han fortsatt kan oppleve a bli sint, bruker han det ikke som et virke-
middel for a tilegne seg autoritet. Under observasjonen hevet Olav aldri stemmen til ele-

vene, noe det apenbart heller ikke var behov for:

Elevene er akkurat ferdig med dansesisten. Rommet er fylt med latter og prat fra
elevene etter oppvarmingen. Olav kommer inn fra sidelinjen, elevene ser at Olav
kommer mot de. Han beveger seg rolig og trygt mot elevene. | det han begynner &
snakke, blir eleven stille og lytter. Flgyten rundt halsen til Olav forblir ubrukt denne
gangen ogsa (10.12.18, Olav).

Deltakerne beskrivelse av sine forstdelser av autoritet fra nar de selv var elev, sammen-

lignet med hvordan de utgver autoritet som larere, viser en endring. Deres erfaringer fra
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nar de var elev bygger pa en autoritet som skapte frykt, samt et kroppssprak hos kropps-
gvingslereren som formidlet dette. Olav og Tore beskriver autoritet som en oppfersel
som assosieres med det a veere streng, sint, avstand og ufglsom. Dette handler om hvordan
var forstaelse av autoritet er bygget opp i samfunnet, blant annet gjennom barne- og ung-
domslitteratur. Deltakerne anser fortsatt autoritet som en sentral del av laereryrket, men

har en annen innfallsvinkel enn den de har vokst opp med.

Ut ifra Olav og Tore sin forstaelse av autoritet, har de i sin egen yrkesutgvelse reflektert
og bevisstgjort sitt syn pa dette. Det handler om hvordan de fortsatt gnsker a veere auto-
riteere ovenfor elevene. De anser det & vaere vennlig, se eleven og opprettholde en god
relasjon til elevgruppen som viktig. Olav og Tore bruker sin autoritet til & skape lering
hos eleven, hvor pa bakgrunn av deres erfaring i dag heller forstar autoritet som noe som
inkluderer elevene i undervisningen og gnsker at lering skal oppsta. Olav viser til en
erfaring der elevene mister respekt for han dersom Olav er sint og haylytt, hvor i utgangs-
punktet hans forstaelse av autoritet ble reprodusert fra nar han selv var elev. P4 grunn av
elevenes handling, fikk det Olav til & endre forstaelse fra den gamle forstaelse av autoritet
til heller & forsta det som det & veere vennlig og omsorgsfull. Dette har betydning for
begges profesjonelle kunnskap, fordi det handler om deres formidlingsevne av kunnskap.
En sentral del av den profesjonelle kunnskapsbasen i praksis er a kunne skape en me-
ningsfylt helhet, altsa praktisk syntese. Olav og Adrian forstar at autoritet er en sentral
for at de skal kunne formidle kunnskapen slik at eleven larer i undervisningen, det vil si
den teoretiske kunnskapen som skal formidles i praksis. Kunnskapen Olav og Adrian be-
sitter vil ikke na elevene ved a fa dem til & vere redde, autoritet slik Olav og Tore ser det

handler heller om & skape en trygg vei inn mot lzring.

Olav og Tore sin forstaelse av autoritet har dermed endret seg. Deres forstaelse har gatt
fra a bli tatt-for-gitt, til a heller reflektere og forsta hva som fungerer i praksis for dem og
sine elever. Autoritet i deres yrkesutgvelse er ikke lengre slik som den var. Trygghet ska-
pes i et hyggelig miljg, sammenlignet med hvordan autoritet ble forstatt for. Det har gatt

fra @ handle om frykt til a snu seg og heller se verdien i det a veare vennlig og se eleven.

Deltakerne skaper praktisk syntese ved a bruke autoritet som et virkemiddel for skape en

meningsfull sammenheng mellom teori og praksis. Deres forstaelse av autoritet er dermed
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et av elementene i deres kunnskapsgrunnlag. Grimen (2008) viser til at i en praktisk syn-
tese gar veien mellom teori og praksis begge veier. | dette tilfelle vil autoritet fungere som
muliggjerende for & skape en slik praktisk syntese. For at leererne skal kunne undervise,
er det ngdvendig at elevene er villig til & lytte. Bindeleddet mellom disse er kan tolkes

som a veere deres nye forstaelse av autoritet.

5.4 Lgsningsorientert

| kroppsevingslarers yrkesutgvelse vil det oppsta uforutsette og uoversiktlige utford-
ringer det er flere handlingsalternativer a velge mellom, og det er leererens ansvar a av-
gjere hva som er den beste Igsningen pa disse. Et kjennetegn i en profesjonell yrkesutgver
er at det er gitt et handlingsrom for & uteve profesjonell skjgnn (Dahl et at, 2016).
Skjgnnsutgvelse stiller krav til kroppsgvingsleererens kunnskap, erfaring, verdier og rela-
sjon til eleven for a kunne utfare arbeidet pa en hensiktsmessig mate (Heggen, 2008).
Maten deltakerne mgater utfordringer og uforutsette situasjoner er dermed interessant i

forhold til deres profesjonelle kunnskap.

Elevene er delt inn par og star i en sirkel. Olav er i midten. Elevene arbeider med
en gvelse hvor de skal st pa siden og dytte hverandre ut av balanse. Under gvelsen
begynner et av parene & bli hgylytt og tar opp mye av plassen i sirkelen. Sa fort
Olav far gye pa elevene, gar han rolig bort, fierner kjeglen og skiller elevene uten
a si noe som helst. Han danner stille to nye par og elevene sier ingenting pa det.
Olav snur seg rolig og er tilbake i undervisningen, som om ingenting har skjedd
(15.01.19, Olav).

Under inndelingen av styrkegvelsene i hoveddelen blir det uenigheter mellom ele-
vene og gruppene blir ujevne i antall. Adrian plukker opp hva som foregar og av-
bryter med a si «dette ordner vi». Han finner raskt en lgsning, elevene godtar inn-
delingen og timen fortsetter (14.11.18, Adrian).

Timen har startet. Adrian setter pa musikk, og sier til meg «det blir trykket stemning
uten musikk». Han ser pa klokken, det er fortsatt noen elever som mangler fgr timen
kan starte. Det kommer to jenter bort til Adrian og forteller at de ikke har med skift
til undervisningen. Adrian svarer jentene «det gjgr ingenting, vi skal ha en rolig
time». Elevene nikker til Adrian og setter seg pa benken sammen med de andre
elevene, klare for undervisning i olabukse og sokkelessen (27.11.18, Adrian).

I de tre hendelsene jeg trekker frem lgses de uforutsette utfordringene seg lett. Adrian og

Olav registrerer utfordringene og handler raskt. | Adrians hendelser resonerer han seg
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frem til en lgsning pa problemet pa en relativ lik mate. Uansett tyder det pa at deres
skjgnnsmessige resonnering og avgjerelse lgser utfordringene, samtidig som elevene im-

plisitt godtar leererens avgjarelse.

| en av timene til Olav oppstar det en utfordring. Elevene far selv ansvar for a dele seg

selv inn i to grupper:

Klassen deler raskt inn i to gruppen, men elevene har pa egenhand delt klassen inn
I en gutte- og jentegruppe. Olav er ikke forngyd med hvordan elevene har delt seg
inn, han deler inn elevene i to grupper selv (10.12.18, Olav).

| hendelsen star Olav ovenfor flere handlingsalternativer i undervisningen. Han har blant
annet alternativet om a la inndelingen til elevene bli staende som den er, men ut ifra hans
skjgnnsmessige resonnering velger han & splitte gruppene og blande elevene. Olavs re-
sonnering kan tolkes i lys av en bevissthet rundt kjgnn og heteronormativ praksis i kropps-
gvingsfaget. Ut ifra elevenes handlingsmanster og kollektive enigheten om a selv dele
seg inn som gutte- og jentegruppe tyder pa et sosialt moralsk imperativ. Det vil si hvordan
elevene opprettholder en forventing eller krav til en kjgnnet praksis i kroppsgvingsfaget
gjennom a falge usynlige regler (Rosenberg, 2006). | dette tilfelle er det Olav som bryter
disse reglene, og velger a blande elevene under inndelingen. Ut ifra hans skjgnnsmessige
resonnering i denne hendelsen, viser Olav gode holdninger ovenfor elevene nar det kom-
mer til inkludering (Dahl et al, 2016). | forhold til Olavs profesjonelle kunnskap viser han

gjennom denne hendelsen en skjgnnsbasert anvendelse av sin kunnskap.

Skjgnn kommer til uttrykk i en profesjon yrkesutavelse pa flere mater, blant annet gjen-
nom handlinger og bedemmelser. Grimen og Molander (2008) trekker frem hvordan de-
legasjonen av skjgnnsmyndighet baserer seg pa en tillit til at profesjonsutgveren har evne
og vilje til & utfare arbeidsoppgaven pa en best mulig mate. Hva best mulig mate innebae-
rer er dermed opp til profesjonen selv & vurdere. Tore og Adrian viser gjennom utsagn og
handling hvordan de tar i bruk humor som et problemlgsende virkemiddel i deres profe-

sjonsutgvelse:

Det blir krangling mellom lagene under kanonballen. Noen av elevene roper hgyt
til hverandre, blant annet kaller de hverandre for hjerneskadet. Tore gar bort til
noen av elevene som roper, han begynner & fortelle elevene en historie. Plutselig
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har han alle sin oppmerksombhet, historien handler om at han naermeste ble hjerne-
skadet nar han var liten. Han fremstiller historien humoristisk. Plutselig er timen
ferdig, og det er ogsa krangelen mellom elevene (13.12.18, Tore).

Elevene skal arbeide med & taye hofteleddsbgyerne, men elevene gir uttrykk gjen-
nom kroppssprak og sma kommentarer seg imellom at gvelsen er vanskelig. Adrian
plukker opp at elevene ikke skjgnner helt hvordan og hvorfor gvelsen skal gjennom-
fares, og sier til elevene «vent litt, se her nd». Han forteller elevene en historie om
noen stive fotballgutter som han mgtte pa svemmetrening som ikke klarte & baye
seg ned, fordi de var sa stive i hofteleddsbgyerne. Historien til Adrian far et smil
over munnen til elevene og stemningen i rommet foles for meg lettere (27.11.18,
Adrian).

Adrian og Tore registrerer raskt hvordan det oppstar en utfordring i undervisningen deres.
De har begge flere handlingsalternativer i situasjonene, men velger a lgse problemet med
hjelp av en kort humoristisk historie. Ifglge Drugli (2013) er humor et godt hjelpemiddel
for & skape et godt leeringsmiljg i undervisningen.

Tore forteller hva han tenker om & benytte humor som et hjelpemiddel under uforutsette

utfordringer i undervisningen slik:

«Jeg tror terskelen for & komme a si noe som er litt kjipt er lavere dersom man
opplever at lereren er blid og tuller litt. Jeg tror det a fleipe litt der det gar er bra
for relasjonsbiten ogsa» (Tore).

Ut ifra Tores utsagn kan det tolkes som han ser en sammenheng mellom det & benytte seg
av humor og relasjonen mellom lere-elev. Humoren er med pa & skape forbindelser mel-
lom kunnskapen som skal formidles og den aktuelle profesjonelle situasjonen. Det er et
engasjement som er med a tilrettelegge for elevenes leering og utvikling. Samtidig som

det er et hjelpemiddel i problemlgsning.

5.5 Kapital

| yrkesutgvelsen til en kroppsgvingslarer foregar oppgavene innenfor et sosialt hand-
lingsrom. Leererens erfaringer, kunnskap og relasjon til elevene er viktige forhold for a
kunne finne gode lgsninger for undervisningspraksisen. Det er ogsa derfor leereren i seg

selv er en sentral ressurs i egen yrkesutgvelse (Heggen, 2008). Christensen (2001) belyser
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hvordan kroppsgvingslarere ofte har en sterk kroppsliggjort fysisk kapital, i form av id-
rettslige ferdigheter.

«Det er nok sann at man har mer respekt for en som skal lzere deg a legpe bra pa
en 3000 meter eller lgpsteknikk, som faktisk er god selv da» (...) «Jeg passer pa a
ha god bevegelighet nar jeg skal vise bevegeligheten eller skal vise yoga. Man ma
veere et godt gvingshildet. Det tror jeg gar mye pa autoriteten ogsa, den faller der-
som du ikke kan vise pa et greit niva» (Adrian).

| presentasjonen til Adrian trekker han frem hvordan fysisk aktivitet og trening er en stor
del av hans hverdag og interesser i dag. Han trekker fram et godt forhold til fysisk aktivitet
og idrett, bade fra nar han var yngre og per dags dato. Hva Adrian har blitt eksponert for
gjennom oppveksten kan tenkes a spille inn pa hvilke sosialt felt han befinner seg i, og
hvilken kapitaltype han har tilegnet seg. Ut ifra Adrians utsagn angaende gvingsbilde,
kan det tolkes som han besitter en sterk fysisk kapital innenfor det sosiale feltet kropps-
gving. Grunnen til dette er maten han snakker om det & bruke kroppen, hvor fysiske for-
utsetninger og ferdigheter er sentralt hos Adrian (Christensen, 2001; Standal, 2015). Han
viser i utsagnet til hvordan det a ha gode fysiske ferdigheter som kroppsgvingslerer, gir
hay status i feltet kroppsgving, i form av respekt og autoritet. Dette er fordi et hvert felt
vil veere preget av en viss kapitaltype, og posisjonen du oppnar i feltet vil vaere bestemt
av mengden kapital (Aakvaag, 2008, s. 155). Adrians posisjon i feltet far mening og inn-
hold ut ifra et hierarkisk og relasjonelt forhold til elevene. Dette belyser et maktforhold,
der hans posisjon vil kunne pavirke elevene. Hans hagye kapital og posisjon gir han med
andre ord en makt (Aakvaag, 2008). Hvordan Adrian har tilegnet seg en slik fysisk kapital
er vanskelig & si for sikkert, men sosial interaksjon fra ung alder spiller en sentral rolle

for hvordan vi tilegner oss kapital (Aagre, 2016).

Adrians hgye feltspesifikke kapital (fysisk kapital) kan tenkes & ha betydning for hvilke
kunnskapselementer han anser som verdifulle i sin undervisningspraksis. Som igjen vil
ha en konsekvens for hvordan elevene forstar og ser egne evner og forutsetninger (Evans,
2004; Walseth & Hahre, 2014; Standal, 2015). Adrians tidligere forhold til aktiviteter og
tradisjonelle ballidretter, der et maskulint miljg har dominert og blitt verdsatt, kan tenkes
a veere gjenstand for reproduksjon i hans undervisningspraksis. Det maskuline kan tenkes
a veere gjenkjennelig i visse egenskaper og veeremater, slik som a uteve fysisk styrke. Nar
en sterk fysisk kapital blir fremmet som den ansette kapitalform i et felt, er det ogsa dette
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som far innflytelse i feltet (Aakvaag, 2008, s. 156) Dette kan videre pavirke hvordan ele-
vene forstas sine egen evner og forutsetninger. Dette blir i tillegg forsterket ved at fysisk
kapital blir belgnnet i form av karakterer, som videre forer til gkt status. Fysisk kapital
fysisk far slik en symbolsk verdi. For eksempel vil det & beherske en god lgpsteknikk bli
vurdert som en hgy verdi (Aakvaag, 2008). Dette er en sosiokulturell prosess (Evans,
2004). Det at Adrian fremmer nettopp en fysisk kapital, kan tenkes pa som basert i hans
personlige erfaringer og opplevelser der hans kjgnn har vart en fordel. Dette kan derfor

tenkes & innvirke pa hans profesjonelle kunnskap.

Tore beskriver hva han tenker om a veere gvingsbilde i undervisningen, slik:

«Der handler det litt mer om hva jeg far til selv. Jeg er litt mer avhengig av elever
som faktisk kan vise, mens jeg kan sta ved siden av a forklare og rette pa elevene.
Jeg er selv mer ukomfortable og synes derfor det er vanskelig & fremsta som tro-
verdig» (Tore).

«Det er en god lgsning & bruke elevene som gvingsbildet» (Intervjuer).

«Ja, det er ikke et alternativ & ikke ha det. Jeg synes det er viktig & veere &rlig pa
det» (..) «Uansett sa hadde elevene avslart det her ganske raskt om jeg ikke hadde
veert arlig». (Tore)

I en av timene til Tore kom ogsa dette til uttrykk:

For timen starter gar Tore bort til to av jentene i klassen. Tore snakker til jentene,
imens jeg ser at jentene begynner & smile, ser pd hverandre og nikker ivrig. Tore
kommer bort til meg og forteller at jentene ville ta ansvar for yogaen pa starten av
timen. (11.12.18, Tore).

Tore kommentere hendelsen na&rmere under intervjuet:

«De hadde veldig lyst til & ha det og falte seg veldig sett av meg som leerer. Yogaen
gjer dem nok veldig godt, at de praver a slappe av litt. De har sa mye press og
stress i hverdagen deres, sa det synes jeg er viktig. De som hadde yoga-timen haper
jeg kjenner pa det at jeg tar dem pa alvor og gir dem tillit» (Tore).

Ut ifra Tores handlinger og utsagn kan det tolkes som at han ikke benytter seg av en fysisk
kapital for & oppna respekt og autoritet. Han benytter seg heller av elevenes egnefysiske

ferdigheter, og slik kan det tolkes som at han heller benytter seg av sin sosiale kapital i
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praksisen (Aakvaag, 2008). Samtidig gir Tore elevene et ansvar og med det forsterkes
deres relasjon.

Adrian og Tore benytter forskjellig type kapital i sin undervisningspraksis. Sett i lys av
deres profesjonelle kunnskap vil deres kapital skape bade muligheter og begrensinger. |
Adrians tilfelle vil hans fysiske ferdigheter sette en begrensning i form av at han sier at
han skal veere gvingsbilde i undervisningen. Hans bruk av sin fysiske kapital kan veere en
form for kvalitetsstempling, pa grunn av hvordan han kan bruke sin egen kropp som verk-
tay i undervisningen. Slik kan han formidle kunnskap gjennom sin kropp, og samtidig
underbygge sin posisjon i feltet ved & demonstrere en hgy fysisk kapital. Det vil vere
begrensende i form av hans repertoar, der han vil favorisere aktivitetene han selv behers-
ker. Et eksempel er hvordan Adrian velger bort turn og dans. Tore benytter en annen
kapitalform for & opprettholde sin posisjon i feltet. Ved & mobilisere elvene og deres fy-
siske ferdigheter, benytter han seg av sin sosiale kapital. Han gjer undervisningen om til
en arena der elvene kan utvikle sin ansvarsfalelse. Samtidig er Tores sosiale kapital noe
som er en forlengelse av hans relasjon til elevene. Uten sin posisjon som larer kan det
tenkes at han ikke hadde hatt samme tilgang til den sosiale kapital (Aakvaag, 2008) Sam-
tidig er Tore bevisst pa a veare troverdig og rlig, og se elevene. Dette kan gjare at han
oppnar godvilje i klassen, som slik styrker hans sosiale kapital.

5.6 Tilpasset undervisning

Utdanningsdirektoratet (2018) vektlegger at tilpasset oppleering er et sentralt prinsipp i
det norske skoleverket. Dette gjelder for alle elever, og skal veere med a tilrettelegge for
at eleven opplever bevegelsesglede, mestring og leering i kroppsgvingsundervisningen.
Dahl (et al, 2016) viser til at prinsippet om tilpasset opplering i stor grad er overlatt til
lererprofesjonen a innfri. En laerer skal dermed ta hensyn til elevenes forutsetninger un-
der arbeidet med planlegging, gjennomfaring og vurdering av kroppsgvingsundervis-
ningen (Dahl et al, 2016). Som Standal (2015) trekker frem, skal elevene samtidig leere a
anerkjenne hverandres kroppslige forutsetninger og ulikheter i forskjellige aktiviteter og
idretter i undervisningen (s. 122). | denne delen av kapitelet vil jeg ta for meg hendelser
og utsagt til deltakerne, som jeg anser som relevant for a belyse hvordan de forstar tilpas-

set oppleering i kroppsgvingsfaget.
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Som tidligere nevnt ser Adrian pa turn og dans som aktiviteter som skaper mistrivsel og
er bortkastet bruk av tid i kroppsgvingsundervisningen. Hans forstaelse har bakgrunn i
egne erfaringer fra nar han selv var elev, men ogsa fra hans egen undervisningspraksis

som kroppsgvingslarer:

«Det funker bare ikke pa videregaende elever, da er det for sent og lgpet er kjgrt»
(..) «Jeg har prgvd a gjere alt etter boken, altsa sann rent pedagogisk. Det funker
ikke, s& da gidder jeg ikke. Det som var konsekvenser var at de ble en «show off»
hos de som var gode, men det funker ikke pa en pinnestiv 17-18-aring a lzere hode-
stdende og handstaende pa tre gymtimer» (Adrian).

| utsagnet avfeier Adrian turn og dans i sin undervisningspraksis. Disse to idrettsgrenene
skaper, ifglge Adrian, kun bevegelsesglede og laring hos elevene som allerede mestrer
disse aktivitetene godt. Ut ifra Adrians utsagt tyder det pa en forstaelse om at evne og
forutsetning er en satt egenskap som elevene har mer eller mindre av. Denne forstaelsen
kommer tydelig frem i utsagnet hans; uansett hvor hgy kvaliteten det er pa hans pedago-
giske opplegget, vil det fortsatt ikke kunne endre elevenes evne og forutsetning. Dette er
en forstaelse som ifglge Evans (2004) lenge har vert dominerende i kroppsgvingsfaget,
og har falger for hvordan kroppsgvingsleareren prioriterer og verdsetter i sin undervis-
ning. Det at Adrian bortprioriterer turn og dans, gir dermed ogsa et bildet av hvilke fer-
digheter og evner han anser som verdifullt og leererikt hos eleven ut ifra et fremtidsrettet
perspektiv. Standal (2014) viser til hvordan kroppsgvingslereren sine prioriteringer i
praksis, har store konsekvenser for elevenes forhold til kroppsgvingsfaget, samt ser seg

selv og sine medelever.

Adrians handling og vurdering peker samtidig pa han som kunnskapsberer. P& bakgrunn
av sine egne kroppslige opplevelser, har han en oppfattelse av at turn og dans ikke tilret-
telegger for laering og bevegelsesglede hos elev. Dette er en praktisk kunnskap han har
tilegnet seg gjennom a selv delta i sosiale praksiser, altsa fra a selv veere elev samt erfaring
fra egen yrkesutevelse. Det vil si at Adrians habitus kan veere bakgrunn for hans profe-
sjonelle kunnskap i dette tilfelle. Det har falger for hans undervisningspraksis, samtidig
som hans elever blir eksponert for denne forstaelsesrammen. Dermed vil det vaere mulig

at Adrians forstaelse blir reprodusert og lever videre hos eleven.

«Jeg prover a ta hensyn til de som kommer etter meg og er tilsvarende slik som
meg, men ogsa motsatt». (..) «De kan velge mellom basket, innebandy eller fotball.
Da velger ofte de som har spilt fotball, fotball og da far de spille med de som ogsa
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synes det er gay. Det er litt viktig at de som har falt av fordi idretten ble for serigst
kan komme tilbake & ha det gay med fotball i gymtimen» (..) «Det er ikke noe krav
til teknikk eller taktikk, det er bare kort om reglene ogsa far de spille og ha det gay»
(Adrian).

Adrian velger a ikke inkludere turn og dans i undervisningen, pa bakgrunn av a ta hensyn
til elevene. Ut ifra hans tidligere utsagn kan det virke som at han her implisitt viser til de
elevene som ikke er spesielt gode eller opplever mestring i dans og turn, altsa slik som
han selv var som elev. Han impliserer slik samtidig at kroppsgvingsfaget er tilknyttet
idretten, hvor han forutsetter at elevene synes idrett er gay. | tillegg peker han pa at dans
og turn ikke har tilhgrighet i idrettsverden. Han ser slik undervisningen som noe som skal
ha fysisk nytteverdi, fremfor det & sanse og oppleve. Dette vil ha betydning for hvilke
evner som blir anerkjent, verdsatt, fostret frem og akseptert i kroppsgvingsfaget (Evans,
2004). Som Standal (2015) peker pa virker dette blant annet inn pa hvordan elevene opp-
fatter seg selv og kroppsgvingsfaget som helhet. Det handler om at i det sosiale feltet
(kroppsgvingsfaget) skapes det en forstaelse om at turnferdigheter ikke er verdifullt. Det
vil si at i forhold til Adrians fysiske kapital har turn en lavere status enn for eksempel
ballidretter. Dette star i sammenheng med flere (Evans, 2004; Fitzgerald, 2005; Hickey,
2008; Larsson et al, 2009) som viser til hvordan tradisjonelle ballidretter og aktiviteter
som fremmer og dyrker typisk maskuline ferdigheter verdsettes i sterre grad i kropps-
gvingsfaget, fremfor det & undervise aktiviteter som dans og turn. Dette vil jeg ga naer-

mere inn pa senere i kapitelet.

Tore beskriv sin forstaelse av tilpasset opplering, slik:

«Tilpasset opplaring gjelder jo ikke bare de svake, men ogsa de sterke» (..) «Man
ma jo ha i bakhodet at er du redd for ballen sa kan det veare kjipt & vaere bortpa
ballen, men likevel m& man ha variasjon i undervisningen. Man kan jo ikke ta bort
ballspill bare fordi noen er redd for ballen» (Tore).

Tore representerer et viktig budskap, nemlig at tilpasset opplering skal veere for alle,
uansett evne og forutsetning. Utsagnet hans kan likevel tolkes som en smal forstaelse av
tilpasset oppleering. Tore beskriver en gruppe elever som svake, hvor en slik beskrivelse
vil veere i forhold til noe. Elever er svake i lys av hvem som er sterke i undervisningen,
hvor dette dermed blir bestemt ut ifra hva Tore verdsetter i undervisningen sin. Hvem

som forstas som svake eller sterke blir situasjonsbestemt, der undervisningsformen kan
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ses som noe sosialt konstruerende for det sosiale. Selv om Tore viser en form for sensiti-
vitet og forstaelse ovenfor at elevene er forskjellige, er en slik beskrivelse med & skape et
hierarki i undervisningen. Hva vil det si & veere sterk eller svak? Snakker Tore i forhold
til elevenes kropper som i fysisk styrke, psykiske styrke eller det  vise styrke gjennom
omsorg for medelevene? Utsagnet uttrykker en idé om at den svake ma tilpasses den ster-
kes verden, hvor Tore trekker frem at han er opptatt av a tilpasse slik at den svake skal
kunne fa en smakebit av den sterkes verden. Dette minner om et tankesett fra idrettsver-
den, hvor normen er den sterkes verden. Tore organiserer ogsa med utgangspunkt i en

slik norm, der den svake blir veiledet for 4 fa innpass til idretten.

5.7 Hverandres kropp

I kroppsevingsundervisningen foregar det bevist og ubevisst kroppslig kommunikasjon
mellom leerer og elev. En del av kroppsgvingslarerens profesjonelle kunnskap er & kunne
registrere, «lese» og tolke elevenes kroppslige bevegelser og sosiale signaler underveis
(Reuker, 2011; Lyngstad, 2013; Berg, 2018). Dette er en del av kroppsgvingslerernes
tause kunnskap, der det & kunne smelte sammen elementer fra flere kunnskapsfelt, og
sammen skape en meningsfull helhet (Heggheim & Solhaug, 2004). Maten deltakerne
forholder seg til elevenes kroppslige kommunikasjon, og skaper en meningsfull helhet er

interessant i forhold til deres profesjonelle kunnskap.

«Jeg ser nar en elev ikke har det s& bra nar de kommer inn i timen, men man vet jo
aldri helt hva det kommer av. Jeg gnsker at de skal ha det sa bra som mulig» (..)
«Det er viktig & veere tlmodig (ovenfor elevene) og som Nils Johan Semb (fotball-
trener og idrettsleder) sa at det er viktig & se bak situasjonen, hva som egentlig er
grunnen» (Tore).

| Tores utsagn kommer det frem at han «leser» elevenes kroppslige kommunikasjon i
undervisningen (Reuker, 2011; Lyngstad, 2013; Berg, 2018). Dette kan knyttes til Tores
tause kunnskap, hvor han gjennom sine bedgmmelser og vurdering vet at det er noe som
tynger eleven (Grimen, 2008). Han fanger opp elevenes kroppslige bevegelser og sosiale
signaler, hvor han «setter seg inn i» hvordan eleven har det (Reuker, 2011; Lyngstad,
2013). En slik sosiale interaksjonen og analyse som Tore gir uttrykk for i utsagnet, er en
sentral del av hans profesjonelle kunnskap i kroppsgving (Grimen, 2008; Standal, 2015;

Berg, 2018). Hvordan Tore bruker sin profesjonelle kunnskap i slik situasjon, er samtidig
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med pa a styrke den pedagogiske relasjonen mellom han og eleven. Som Savi (2013)
trekker frem handler pedagogisk relasjon blant annet om a vise tillit og omtenksomhet.

Det er styrketrening pa timeplanen, elevene arbeider pa stasjoner plassert rundt
om i gymsalen. To av elevene praver gang pa gang a fa til et triks med en taustige
som ligger pa bakken. Endelig far de det til! Begge roper pa Olav som er pa andre
enden av salen, «Olav! Se na!». Olav snur seg for a se pa trikset til elevene - de
klarer det! Olav smiler og gir dem en tommelopp. Elevene snur seg mot hverandre,
de ser stolte begge stolte ut (15.01.19, Olav).

I hendelsen er det en sosial interaksjon mellom Olav og de to elevene. Gjennom kommu-
niserer med elevene gjennom sin refleksiv bevegelse, viser han samtidig en tilstedevae-
relse i undervisningen og kan knyttes opp mot hans lederskap (Berg, 2018). Hvordan Olav
kommuniserer med elevene, er samtidig med pa a styrke den situerte relasjonen mellom
leerer og elev. Pa lik linje med utsagnet til Tore, handler dette blant annet om & vise om-
sorg for eleven. Savi (2013) vektlegger maten vi oppfarer oss og er pa, er sterkt tilknyttet
hvem vi er og hvordan vi forholder oss til omgivelsene og eleven. Som igjen kan knyttes
til var habitus, den har stor betydning for hvordan vi handler i den fysiske og sosiale

verden. Det er dermed en del av var personlig personlighet (Aakvaag, 2008).

Profesjonell kunnskap er forankret i de praktiske kravene som profesjonsutgvelse stiller
(Grimen, 2008). Det er opp til kroppsgvingslereren & finne den beste maten kunnskaps-
elementene skal vaere med a skape laering hos eleven. Det vil si maten kunnskapen skal
formidles til elev i undervisningen, for eksempel ved & fysisk veilede eleven. Bergring
kan veere problematisk for noen elever, og det er derfor viktig at kroppsgvingslereren er
bevisst pa elevenes adferd og kroppslige signaler (Lyngstad, 2013; Berg, 2018). | en av
timene til Adrian kom dette til uttrykk gjennom hans tilstedeveaerelse og kroppslige inter-

aksjon med elevene:

Temaet for undervisningen er taying, teknikk og gjennomgang av ulike styrkegvel-
ser med kroppsvekt. Lereren forklarer i detalj hvilken gvelse de skal gjennomga og
hva som er viktig a tenke pa underveis. Elevene tester ut gvelsen, imens leereren gar
rundt til hver enkelt av elevene for & hjelpe dem med utfgrelsen. Lereren viser til
hvilken muskel/muskelgruppe eleven skal kjenne gvelsene ved a trykke pa muskelen
hos eleven. Under en detaljert teknikkavelse «navleopptrekk» star elevene i en
planke, hvor lereren hjelper en av jentene som har bar mage og rygg. Leereren
trykker pa ryggen og magen til eleven for at hun skal kjenne hvor kontakten skal
veere under utfgrelsen. Laereren sine bevegelser ovenfor eleven er konkrete og in-
formative. Elevene tar til seg tilbakemeldingene med a rette pa teknikken og spar
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et oppfalgingssparsmal om gvelsen. Leereren svarer og gar videre til neste elev.
(Observasjon 27.11.18, Adrian).

I hendelsen viser Adrian en tilstedevaerelse og engasjement rundt elevenes leering. Han
veileder eleven gjennom & ta i bruk bergring, og gjer det pa en trygg og sikker mate.
Sett i lys av at Adrian som mannlig kroppsgvingslarere bergrer elevens hud, foregar be-

rgringen pa en tillitsfull og trygg mate.

I en av timene med Tore kom det frem en annen tilneerming i forhold til en lignende si-

tuasjon:

Tore deler inn klassen etter kjgnn, og forteller meg at han er spent fordi han ikke
har delt inn klassen slik fgr. Jentene er i overtall i klassen, og ifglge Tore er det
ogsa derfor en mye roligere gruppe en parallellklassen (13.12.18, Tore).

Habitus omhandler blant annet praktisk kunnskap en person tilegnes seg gjennom a delta
i sosiale praksiser. Kunnskapen kommer til uttrykk gjennom var veeremate, som for ek-
sempel formulering og hvordan vi oppfatter hverandre (Aakvaag, 2008; Standal, 2015).
Den praktiske kunnskapen er del av deltakerens profesjonelle kunnskap. Som flere (Aak-
vaag, 2008; Heggen, 2008) belyser er kunnskapen knyttet til vare tidligere erfaringer, og
sitter dypt i oss. Derfor er ogsa endring av var praktiske kunnskap en tidskrevende prosess
(Aakvaag, 2008). Maten Tore formulerer angaende hvordan det er pa grunn av jentene at
klassen er en roligere gruppe, tyder pa en heteronormativitet, altsa en norm som forbinder
seg til et ideal (Rosenberg, 2006; Walseth & Hahre, 2014). Ut ifra hans sprakbruk tar han
for gitt at jenter er stille, samtidig som han indikerer at gutter er brakete. Dette tyder pa
en kulturell skapt norm, hvor Tore har forskjellige forventinger til de ulike kjgnnene. Det
vil si hvordan det & veere stille som jente og brakete som gutt er riktig oppfersel for disse

to kjgnnene (Connell, 2002).
Videre i timen til Tore:

Guttene spiller basket oppe i gymsalen og jentene er nede i styrkerommet. Tore
kommer opp fra styrkerommet og kommer bort til meg. Han sier at jeg skal ga ned
i styrkerommet & «observere» hvem av elevene som har kledd av seg, og forteller
meg at «det er interessant». Tore forteller at det er problematisk at jentene er lett-
kledde i undervisningen, fordi «det skaper kroppspress». Han forteller at det er
vanskelig, fordi han ikke vil at jentene skal fgle at han ser pa de eller bestemmer at
de skal kle pa seg. Han sier han ikke har noe god lgsning pa dette problemet. Jeg
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spar Tore om han opplever det samme nar guttene tar av seg pa overkroppen, og
svarer at det bare er «guttene som er mer muskulgse som tar av seg» (13.12.18,
Tore).

| hendelsen viser Tore til en forstaelse om at jentene skaper et kroppspress seg imellom
nar de er lettkledde i undervisningen, det vil si trene i sports-bh og kort treningsshorts.
Formuleringen og handlingen hans vitner til en tilslgrt tanke om at kvinnekroppen i stgrre
grad skaper kroppspress, fremfor mannekroppen. Dette skaper et sosial konstruert skille
mellom kvinne- og mannekropp, hvor en av kroppene er problematisk. Han viser til hvor-
dan han opplever det som et betent tema a ta opp kvinnekroppen med jentene, noe som
kan tolkes som at han anerkjenner hvordan kropp har forskjellig sosial betydning. Dermed
er kroppene med pa & skape ulikheter mellom kjgnnene (Connell, 2002; Eng, 2002). Gjen-
nom Tores utsagn og formulering viser han til en maktstruktur og sosiale ulikheter mel-
lom elevene. Som Evans (2004) trekker frem vil dette ha betydning for hvilke kroppslig

kapital elevene tilegner seg gjennom undervisningspraksisen til Tore.

Tores profesjonelle kunnskap viser seg dermed & veere farget av en sosial konstruksjon,
hvor hans handlinger og utsagn virker til & veere tatt-for-gitt. Hans forstaelser far en sir-
kuleer sirkelvirkning, hvor de bli reprodusert. Det vil si at hans handling avler frem be-
stemte forstaelser hos elevene som igjen avler frem handlinger hos dem. Dermed er det

ogsa en fare for at normene rundt heteronormativitet lever videre med elevene.
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6. Avslutning

Innledningsvis i oppgaven stilte jeg forskningssparsmalet: «Hvordan kommer profesjo-
nell kunnskap til uttrykk gjennom mannlige kroppsgvingslereres handlinger og sprak-
bruk? Og hvordan kan kjgnnsteori belyse profesjonell yrkesutevelse?». For a belyse dette
forskningsspgrsmalet falt valget mitt pa en kvalitativ metode, med delmetodene semi-
strukturert intervju og delvis deltakende observasjon. Jeg var opptatt av a fa et innblikk i
hvordan deltakernes profesjonelle kunnskap kommer til uttrykk gjennom deres hand-
linger og utsagn. Jeg har derfor jobbet ut ifra en sosialkonstruktivistisk tilnerming og tatt

i bruk en temabasert analysemetode.

Jeg vil kort oppsummere sentrale punkter fra resultat og diskusjonen som er med & belyse

hvordan kroppsevingslarerens profesjonelle kunnskap kommer til uttrykk.

6.1 Oppsummering

Til na har denne studien kastet et lys over ulike sider ved den profesjonelle kunnskapen
til tre mannlige kroppsgvingslarere. Det kommer tydelig frem i datamaterialet at alle er
engasjerte kroppsgvingslaerere som brenner for faget og ensker det beste for sine elever.
Gjennom deres handlinger og utsagn har jeg fatt et innblikk i deres profesjonelle kunn-

skap, samt hvordan kjgnnsteori kan belyse profesjonell yrkesutgvelse.

Deltakernes profesjonelle kunnskap viser seg & vaere farget av deres personlige «smak»
og interesse. Hvilke kunnskaper og ferdigheter deltakerne anser som verdifulle i sin yr-
kesutgvelse, viser seg a ha rgtter i deres sosiale posisjon gjennom oppveksten. Som i stor
grad viser seg a ha tilhgrighet i det sosiale feltet idrett. Sammenfallende for deltakerne er
deres forstaelse av at kroppsgvingsfaget bygger pa det fysiske, og at kroppsgvingsfaget
skal representere et bredt spekter av aktiviteter og idretter. Ferdigheter og kunnskap fra
det sosiale feltet idrett virker dermed til & ha hatt en innvirkning pa hva som gir hay eller
lav status i det sosiale feltet kroppsgving. Deres verdsetting av ferdigheter tyder pa at
kroppsevingsfagets innhold fremmer de tradisjonelle idrettene og «maskuline ferdighe-
ter», som styrke og et konkurranseinstinkt. Sammenlignet med for eksempel ferdigheter
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som samarbeid og estetiske ferdigheter. Dette tyder pa at yrkesutgvelsen til kroppsgvings-
lererne bygger pa bakenforliggende heteronormative normer nar det kommer til valg av

innhold.

Det kommer til uttrykk at deltakerne anser det som sentralt i deres yrkesutgvelse a kunne
tilrettelegge for en god relasjon mellom lerer og elev. Maten deltakerne arbeider for a
tilrettelegge for dette, er gjennom a veere omsorgsfull, vennlig og samtidig autoriter. Det
kastes samtidig et lys over at humor forstas som verdifullt for & skape en relasjon med
eleven. 1 tillegg nytter deltakerne det som et problemlgsende virkemiddel i undervis-
ningen, for eksempel ved uenigheter mellom elevene. Deltakerne anser a vere autoritaer
ovenfor elevene som sentralt for at elevene skal veere villig til & lytte, og dermed lere i
undervisningen. Autoritet, slik det blir belyst av deltakerne, anses som en sentral del av
deres profesjonelle kunnskapsbase fordi det skaper en meningsfylt helhet, nettopp en

praktisk syntese.

Det kommer til uttrykk at deltakerne tar i bruk sin feltspesifikke kapital som del av sin
profesjonelle kunnskap, blant annet i forhold til gvingsbilde. Den feltspesifikke kapitalen
deltakeren benytter seg av kan tenkes & ha en betydning for hvilke kunnskapselementer
de anser som verdifulle i sin undervisning. En sentral del av kroppsavingslaererens yrkes-
utevelse er tilpasset opplaring. Det kommer frem at deltakerne har en ulik forstaelse av
hvordan tilpasset opplaering legges inn i undervisningen. Det kan tyde pa en noe snever
forstaelse av begrepet, der det knyttes til «de svake» i undervisningen. En forstaelse som

uttrykker en idé om at den svake ma tilpasses den sterkes verden.

Deres profesjonelle kunnskap kommer ogsa til uttrykk gjennom hvordan deltakerne «le-
ser» elevene i undervisningen. Det foregar en tolkning av elevenes bevegelsesuttrykk og
kroppslige signaler. Deltakernes tause kunnskap er med a fornemmer hva eleven uttryk-
ker. Dette gjgr gjennom deltakernes kroppssprak og bergring i undervisningen. Det er
forskjellig hvordan deltakerne forhold seg til bergring av elevene, men det trekkes blant
annet frem som et veiledende hjelpemiddel for & oppna leering hos eleven.
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6.2 Veien videre

Dette prosjektet har veert interessant og larerikt. Jeg feler at denne forskning har veert
med a gitt med en bredere forstaelse og bevissthet rundt kroppsegvingslarerens profesjo-
nelle kunnskap. | utgangspunktet var det prosjektet tenkt a for seg hvordan kroppsgvings-
leerere med ulik utdannelsesbakgrunn og kjgnn arbeider i kroppsgvingsundervisningen,
men pa grunn av utfordringer med & rekruttere informanter ble det vanskelig. Jeg ble
derfor ngdt til & endre diskusjonen og tankesettet mitt, til a heller ta for meg hvordan
profesjonell kunnskap kommer til uttrykk og om kjgnn har innvirkning pa deres yrkesut-
gvelse. Dette farte med seg interessante elementer og diskusjoner for min del, som jeg
ellers ikke hadde gatt sa i detalj i. Gjennom mine funn i prosjektet ser jeg viktigheten av
a gjere bevisste og kompetente valg i yrkesutgvelsen som kroppsgvingslearer. Spesielt
med tanke pa at en person bakenforliggende og tatt-for-gitte antakelser spiller en sentral

rolle i hvilke undervisningspraksis elevene mgter.

| forhold til annen forskning kunne det veert interessant a inkludere andre deltakere i pro-
sjektet, som ikke er mannlige kroppsgvingslarere. Det ville veert interessert a se hvordan
deres profesjonelle kunnskap kommer til uttrykk, samt hvordan deres tatt-for-gitte anta-

kelser og forstaelser kommer til uttrykk i deres undervisningspraksis.

En annen vinkling som ville vert interessant er a se pa elevene, som for eksempel om

elevene viderefgrer kroppsgvingslearerens forstaelse av kroppsgvingsfaget.
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Vedlegg 1: NSD sin vurdering.

Meldeskjema for behandling av personopplysninger Side 1 av 3

NSD sin vurdering 8 skrivut
Prosjekttittel
Profesjonell kunnskap i kroppsevingsfaget

Referansenummer
876959

Registrert
22.08.2018 av Gudrun Hesla Breie - gudrunhb@student.nih.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges idrettshagskole / Seksjon for kroppseving og pedagogikk

P

s di:

] ( eller stip )
Gunn Helene Engelsrud , gunn.engelsrud@nih.no, tH: 23262250

g ansatt/

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Lasoe ‘ d

Gudrun Hesla Breie, gudrunhb92@hotmail.com, tif: 97965141

Prosjektperiode
01.09.2018 - 05.06.2020

Status
02.06.2020 - Vurdert

Vurdering (6)

02.06.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 01.06.2020. Vi har na

registrert 05.06.2020 som ny sluttdato for forskningsperioden. Vi gjor
oppmerksom p3 at ytterligere forlengelse ikke kan paregnes uten at utvalget
informeres om forlengelsen. NSD vil felge opp ved ny planiagt avslutning for &
avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet. Lykke til videre
med prosjektet! Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen TIf. Personverntjenester:
5558 21 17 (tast 1)

28.11.2019 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 28.11.2019. Vi har né

registrert 30.05.2019 som ny sluttdato for forskningsperioden. Informantene
informeres om forlengelsen. NSD vil felge opp ved ny planlagt avslutning for &
avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet. Lykke til videre
med prosjektet! Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen TIf. Personverntjenester:
5558 21 17 (tast 1)

04.11.2019 - Vurdert

NSD har

vurdert endringen registrert 31.10.2019. Vi har né registrert 02.12.2019 som ny
sluttdato for forskningsperioden. Informantene informeres om forlengelsen. NSD
vil felge opp ved ny planlagt avslutning for 3 avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til videre med prosjektet! Kontaktperson
hos NSD: Kajsa Amundsen TIf. Personvemtjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

01.10.2019 - Vurdert

NSD har

vurdert endringen registrert 19.09.2019. Vi har n registrert 30.10.2019 som ny
sluttdato for forskningsperioden. Vi gjer oppmerksom pa at ytterligere
forlengelse ikke kan paregnes uten at utvalget informeres om forlengelsen. NSD
vil felge opp ved ny planiagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet. Lykke til videre med prosjektet! Kontaktperson
hos NSD: Kajsa Amundsen TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5b618e41-d83e-438b-8ae5-cb9e4 124debd 02.06.2020
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Vedlegg 2: Invitasjon til & delta i forskningsprosjektet.

N I '_| NORGES
IDRETTSH@GSKOLE
Invitasjon til 4 delta i forskningsprosjekt.

Kjaere skole,

Jeg, Gudrun Hesla Breie, er masterstudent ved Norges
idrettshogskole hvor jeg na jobber med min avsluttende
masteravhandling. Dette er derfor en invitasjon til
kroppsevingslarerne ved Abildse skole om a delta i mitt
forskningsprosjektet.

I min masteravhandling ensker jeg & finne ut mer om hva
kroppsevingslareren gjor nar vedkommende underviser, bade
nar det gjelder hvordan kroppsevingslereren kommuniserer,
leder og bruker kroppen sin for & skape laering og inspirere til
fysisk aktivitet hos eleven. Hverdagen til en
kroppsevingslarer bestar av samspill mellom ulike former for
kunnskap, som for eksempel sosialt, praktisk og faglig. Derfor
er det interessant for meg, sammen med lareren, & finne ut
mer om hvordan slike former for kunnskap gjeres gjennom
undervisningspraksisen. Blant annet relasjonsbygging og
kommunikasjon mellom elev og larer. Jeg er opptatt av
hvordan kroppsevingslareren selv opplever
undervisningspraksisen pa kroppen. I tillegg onsker jeg a
forstad hvordan kroppsevingslareren selv anser & ha utviklet
seg og tilegnet seg ny kunnskap gjennom arene som larer.
Dette er et kvalitativt forskningsprosjekt, hvor det vil bli
gjennomfort observasjon av kroppsevingstimene og et intervju
av kroppsevingslereren pa rundt en klokketime. Prosjektet er
godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste og
folger etiske standarder for forskning. Det betyr at all
informasjon som skolens navn, lerer, elever vil bli
anonymisert og oppbevart forsvarlig mens prosjektet pagar.

Dersom det skal vare noen spersmaél angaende dette
forskningsprosjektet sa kontakt meg gjerne pa telefon
97965141 eller send email til gudrunhb(@student.nih.no. I
tillegg kan du kontakte min veileder Gunn Helene Engelsrud
pa email gunn.engelsrud@nih.no.

Med vennlig hilsen

Gudrun Hesla Breie
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykke erklaring.
I\I I |_| NORGES
IDRETTSH@GSKOLE

Foresporsel om a delta i intervju og observasjon i
forbindelse med masteroppgave

I dette skrivet far du informasjon om malene for prosjektet og
hva deltakelsen vil innebzre for deg.

Formal

Prosjektet er et masterstudiet ved Norges Idrettshagskole.
Hensikten er & underseke kroppsevingslerere og deres
undervisningspraksis. I leereplanen for kroppsevingsfaget
vises det til sentrale mal hvor eleven skal oppleve glede og
inspirasjon ved lering og fysisk aktivitet. Det er derfor
interessant for meg & se narmere pa hvordan
kroppsevingslareren kommuniserer, leder og bruker kroppen
for & oppné dette 1 undervisningen.

Jeg onsker a ga i dybden av den sosiale interaksjonen mellom
elev og laerer. Det vil si relasjonsbygging og
kommunikasjonen i det kroppslige mellomrommet. Jeg ensker
gjennom dette & f et innblikk i hvordan kroppsevingslereren
handterer og skaper sosialt samspill i undervisningen. For &
kunne fa en bredere plattform av tolkninger og erfaringer er
det derfor interessant for meg & inkludere lerere bade med
formell og uformell utdanning. Jeg ensker & forsta hvordan
kroppsevingslereren opplever det & undervise elever, og
hvordan kroppsevingslereren uttrykker og tolker sin kunnskap
gjennom egen kropp, sprak og bevegelse.

Gjennom prosjektet haper jeg a bidra med kunnskap om
kroppens betydning i undervisningspraksisen. Jeg er opptatt av
a forsta hvordan vare kropper oppleves og pavirker
situasjoner. Jeg haper at masterprosjektet kan gi bade meg og
leererne innsikt og refleksjon angaende undervisning. Derfor er
jeg interessert i 4 gd 1 dybden med fa informanter istedenfor &
ha et stort omfang av informanter.

Opplysningene som kommer frem i prosjektet vil ikke bli
brukt til andre formal enn det som er nevnt i dette skrivet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Norges Idrettshogskole med min veileder er ansvarlig for
prosjektet. Hvor jeg, Gudrun Hesla Breie, gjennomferer
forskningsprosjektet med hjelp av min veileder, Gunn Helen
Engelsrud.
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Hvorfor fir du spersmal om a delta?

Jeg onsker at du deltar i1 dette forskningsprosjektet, fordi du
har jobber som kroppsevingslarer. Dermed er det interessant
for meg & lytte til dine erfaringer, opplevelser og tanker rundt
tematikken i dette forskningsprosjektet.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Dersom du ensker & delta i dette forskningsprosjektet vil det
innebzre et dybde intervju og at jeg deltar (observasjon) i
kroppsevingstimen. Jeg, Gudrun Hesla Breie, er ansvarlig for
at du fir informasjon angéende temaene og hvordan intervjuet
vil bli gjennomfert. Intervjuet vil ha fokus pa dine erfaringer
som kroppsevingslerer, hva du vektlegger 1 undervisningen,
tanker rundt kroppsevingsfaget og relasjonen med dine elever.
Du velger selv om du ensker & svare pa spersmalene jeg stiller
deg. Jeg ensker 4 ta lydopptak og notater underveis av
intervjuet, som senere vil bli slettet. Selve intervjuet vil ta
rundt en klokketime.

I forhold til observasjon av kroppsevingstimene vil jeg ikke
veere deltakende i selve undervisningen, men heller sitte pa
sidelinjen. Jeg ensker a ta notater underveis for 4 kunne
sammen med deg reflektere over dette underveis av intervjuet.
Antall observasjoner er satt ut i fra hvor mange
undervisningstimer jeg har til disposisjon, men rundt 3-4

stykker.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan
du nar som helst trekke samtykke tilbake uten & oppgi noen
grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke
vil delta eller senere velger a trekke deg. Det vil pa ingen mate
pavirke ditt forhold til din arbeidsplass, dine elever eller til
NIH.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine
opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formélene jeg har
fortalt om 1 dette skrivet. Jeg behandler opplysningene
konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.

* De som vil ha tilgang til opplysningene vil vaeere Gudrun
Hesla Breie (student) og Gunn Helene Engelsrud
(veileder).

* Det vil bli gjort tiltak for & sikre at ingen uvedkommende
far tilgang til dine personopplysninger, for eksempel
navn og kontaktopplysning. Disse vil bli erstattet med
koder som lagres adskilt fra datamaterialet. I tillegg vil
datamaterialet vare stengt med passord.

* All informasjon om deg vil bli behandlet konfidensielt og
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anonymisert. | forskningsprosjektet vil du fa et fiktivt
navn og din deltakelse vil ikke kunne gjenkjennes i
publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter
forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.05.2019.
Personopplysningen og lydopptak vil ved prosjektslutt bli
slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- Innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om
deg,
- A fi rettet personopplysninger om deg,
- F4 slettet personopplysninger om deg,
- Fa utlevert en kopi av dine personopplysninger
(dataportabilitet), og
- A sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om
behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. I
oppdrag fra Norges idrettshegskole har NSD — Norsk senter
for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

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

* Norges idrettshagskole ved Gudrun Hesla Breie pa telefon
97965141 eller epost gudrunhb@student.nih.no. Veileder
Gunn Helene Engelsrud 23262250 eller epost
gunn.engelsrud(@nih.no.

* Vart personvernombud: NIHs etiske komité, pa epost
(turid.sjostedt (@nih.no) eller telefon 23262032.

* NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost

(personvernombudet(@nsd.no) eller telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Gudrun Hesla Breie (student)
Gunn Helene Engels (veileder)

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet
«utdannede og ufaglarte kroppsevingslarere», og har fatt
anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

a delta 1 intervju.
a delta 1 observasjon.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til
prosjektet er avsluttet, ca. 30.05.2019.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Intervjuguide, Olav.

KROPPSGVINGSLARER

1. Hvilken utdannelse har du?
2. Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslerer?

3. Opplever du at utdannelsen/tidligere arbeidserfaring har veert viktig for hvordan du
arbeider som kroppsevingslerer?

e Har du noen eksempler som har veert med deg/satt seg i kroppen fra utdannelsen
eller arbeidserfaringen?

TANKER RUNDT KROPPS@VINGSFAGET

4. Hvilke minner har du selv fra kroppsgvingsfaget fra tiden som elev?

5. Hvordan opplevde du din kroppsgvingslaereren? Hadde du et godt eventuelt godt/dar-
lig forhold?

e Har noen av dine kroppsgvingslerere betydd hvordan du selv arbeider som
kroppsgvingslaerer?

6. Hva tenker du at elevene skal sitte igjen med/ha leert etter a ha deltatt i kroppsgvings-
faget?

e Har du noen perspektiver/teorier/antagelser som du begrunner undervisningen
din med? Formelt/uformelt — har du en praksisteori?

e | timene jeg har observert har du tatt i bruk styrkerommet, hvor elevene far lap-
per med informasjon om ernzring, teknikk og gvelser. Du nevnte ogsa at dette
var det elevene kom til & fa mest bruk for etter ungdomsskolen. Kan du fortelle
til mer om dette?

7. 1 den siste timen jeg observerte hadde du flere styrkegvelser, hvor elevene skulle
jobbe sammen i par. Etter at du hadde vist hvilken gvelse elevene skulle gjgre sa en av
elevene som lurte pa hvorfor de skulle gjgre dette. Hva var tankene dine bak disse gvel-
sene?

8. Hva er tilpasset opplering for deg i kroppsavingsfaget?

e For eksempel nar det kommer til ballspill.

9. Vi vet fra forskning av at ballspill dominerer i undervisning i kroppsegvings — hva ten-
ker du om dette?
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ELEVENE
10. Jeg opplever at du har mye omsorg for elevene dine?

e Hva tenker du nar jeg sier det?
e Fortell om hva elevene dine betyr for deg?
e Kan du noen gang bli lei elevene dine?

11. Angaende todelingen, hvor du tar i bruk gymsalen og styrkerommet, nevnte du ogsa
handlet om tillit. Du nevnte at det a gi tillit til elevene, ogsa gjer at du far det tilbake av
elevene. Kan du fortelle litt om det?

12. Hvordan opplever du din relasjon til elevene dine?

e Hvordan arbeider du med & skape relasjoner?
e Er det noen utfordringer?

DET A UNDERVISE

13. Jeg opplever at innsats og fairplay er viktig for deg som kroppsgvingslarer, blant
annet arket elevene jobbet med i den ene timen. Hva tror du elevene far ut av dette?

14. Du nevnte at nar du begynte a jobbe som kroppsgvingslearere at du var mye sint,
fordi du falte det ville gjare at elevene respekterte deg. Du sa at du har endret deg mye
gjennom arene med tanke pa dette. Kan du fortelle litt om dette?

15. I undervisningen opplever jeg at du er rolig, trygg og tilstede.

e Hvaer det «a vare tilstede for deg? Er det noe du alltid opplever «gar bra»?

e Etter en av timene jeg observerte nevnte du at det var sa deilig med timer hvor
elevene hadde mye energi, hvor det ogsa ga deg energi bade i og etter undervis-
ningen. Hvordan oppleves det for deg & undervise? Bade far, underveis og etter.

e Hvordan kobler du av etter en dag med undervisning?

16. Jeg opplever deg som trygg og lgsningsorientert dersom det oppstar ugnskede situa-
sjoner eller uro i undervisningen. Er dette sann du er som person eller gar du pa en mate
inn i en rolle nar du er kroppsgvingslarere?

17. Hvordan opplever du det a jobbe med vurdering i kroppsgvingsfaget?
18. Er du del av et fag-kritisk mljg? Er det vanlig a veere selvkritisk til egent opplegg?

e P4 hvilken mate?
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19. Utfordrer du deg pa noe mate a undervise — i sa fall hva utfordrer deg i undervis-
ningen?
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Vedlegg 5: Intervjuguide, Tore.

KROPPSGVINGSLARER

1. Hvilken utdannelse har du?
2. Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslerer?

3. Hvordan er utdannelsen din og tidligere arbeidserfaring med deg som kroppsevings-
lerer og i undervisningen?

e Har du noen konkrete eksempler som har satt seg igjen fra utdannelsen eller ar-
beidserfaringen din?

TANKER RUNDT KROPPS@VINGSFAGET

4. Hvordan hadde du det selv i kroppsgvingsfaget som elev da du gikk pa skolen?
5. Hva slags forhold hadde du til kroppsgvingslereren din?

e Har noen av dine kroppsgvingslearere pavirker hvordan du selv arbeider med fa-
get?
e Er det med deg pa noe mate? Fortell.

6. Hva tenker du at elevene skal lere i kroppsevingsfaget?

e Har du noen perspektiver/teorier/antagelser som du begrunner undervisningen
din med? Formelt/uformelt — har du en praksisteori?

e For eksempel i undervisningen hvor det var sirkeltrening eller hvor elevene job-
bet i styrkerommet, hva vil du at elevene skal lzre her?

7. Nar du underviste i sirkeltreningen hadde du tilpasset gvelsene med a legge inn ni-
vaer pa flere av dem.

e Hva er dine tanker rundt tilpasset opplaering?

e Jobber du pa samme mate med tilpasset oppleering nar det kommer til ballidret-
ter?

e Hva er dine tanker rundt ballidretter i kroppsgvingsfaget?

8. Jeg har inntrykk av at mye av innholdet jeg har observert bygger pa lek og moro. Hva
tenker du om dette?

9. Er du kritisk til egen opplegg? Kom gjerne med eksempel.

ELEVENE
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10. Jeg opplever at du har mye omsorg for elevene dine. Hva tenker du nar jeg sier det?

e Fortell om hva elevene dine betyr for deg?
e Kan du bli lei elevene dine noen ganger?

10. Jeg opplever at du gnsker a skape et forhold til elevene dine som er bygd pa tillit,
noe som jeg ogsa opplever at du snakker mye med dem om.

e Hvorfor er dette viktig for deg?

11. Du tok opp med 9A at det har rykte pa seg til & veere urolige og brakete. Hvorfor var
det sann at du tok opp dette med de? Var det selvoppfordrende eller har du fatt ansvar
for & ta det opp?

e Du nevnte ogsa at de ikke opplevdes sann i kroppsgvingsfaget og KRLE, hvor
du er laerer. Tror du at elevene forholder seg til deg annerledes fordi du har
kroppsgvingsfaget?

12. Hvordan er relasjonene med elever dine? Hvordan skaper du gode relasjoner?

13. Du tar deg tid til & la elevene bli kjent med deg, for eksempel med historier fra barn-
dommen eller mgte med fotballspillere. Hvorfor gjer du dette?

DET A UNDERVISE

14. Elevene oppleves a vare veldig observante pa deg, for eksempel hvor du er i rom-
met, notatblokken, nar du styrer musikken og de spgr om du kan ha pa en bestemt lat.
Hva tenker du selv om dette?

15. Du nevnte notatblokken din og hvordan elevene reagerer nar du tar den frem «blir
stressa og spgr om de har fatt anmerkning». Du skriver notater underveis, bade positivt
0g negativt. Er dette noe du gjar bevisst?

16. Hva tenker du at det gjer med undervisningen at elevene far ansvar for innholdet?
For eksempel med yoga-timen i dag.

17. Undervisningstimene jeg har observert nevner du alltid for elevene at de blir vurdert
pa innsats, fairplay og samarbeid.

e Hvorfor gjer du dette?
e Hva er dine tanker rundt vurdering generelt?

TIL SLUTT

18. Jeg opplever at du er veldig aktivt tilstede i undervisningen din, for eksempel bruker
seg selv som gvingsbildet og beveger deg i rommet sammen med elevene:
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Hva tenker du om det & klare a vare tilstede i undervisningen? Er det noe du all-
tid opplever at «gar bra» for deg?

Hvilke folelser sitter du igjen med etter endt undervisning?

Hvordan oppleves det & ha flere gkter pa en dag?

Hvordan kobler du av etter en dag med undervisning?

19. Hvordan jobber dere kroppsgvingslarere sammen her pa skolen? Hvordan er miljget
dere imellom?

20. Utfordrer det deg pa noe mate a undervise — i sa fall hva utfordrer deg i undervis-
ningen?

Er det noe du vil legge til eller sparre meg om?

Takk for intervjuet.
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Vedlegg 6: Intervjuguide, Adrian.

KROPPSGVINGSLARER

1. Hvilken utdannelse har du?
2. Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslerer?

3. Hva tenker du om din utdannelse og tidligere arbeidserfaring i forhold til a arbeide
som kroppsgvingslarer og undervisning?

4. Tidligere nevnte du en artikkel om «mistriverne» i kroppsgvingsfaget som du sa
hadde satt spor i deg.

e Hva er det som henger igjen fra artikkelen?
e Har dette fatt betydning for deg som kroppsgvingslerer i dag?

TANKER RUNDT KROPPS@VINGSFAGET

5. Hvordan hadde du det selv i kroppsgvingsfaget som elev da du gikk pa skolen?
6. Hva slags forhold hadde du til kroppsgvingsleareren din?

e Er dette du opplevde som elev og med din leerer noe du pa i dag? Er det med den
pa noe mate? Fortell.

7. Du fortalte tidligere at formalet for faget var en rettesnor for din undervisning. Kan
du si litt mer om det?

e Hvatenker du at kroppsgvingsfaget skal vaere med a gi elevene?

8. Jeg opplever at du jobber med fokus pa kvalitet og det at elevene skal forsta hva du
snakker om nar du underviser, for eksempel ved uttaying og styrkegvelser:

e Hva gnsker du 4 oppna med dette?

o Jeg har ikke sett du hatt noe ballspill mens jeg har observert. Hvordan jobber du
da sammenlignet med gktene jeg har veert med pa?

e Hva er dine tanker rundt ballspill i kroppsgvingsfaget?

ELEVENE

9. Jeg opplever at du har mye omsorg for elevene dine. Hva tenker du nar jeg sier det?
Fortell om hva elevene dine betyr for deg? (Kan du bli lei elevene dine noen ganger?)

10. Du hadde to undervisningstimer sist tirsdag («anatomi-timen» med bredde) som i ut-
gangspunktet var identiske, men opplevdes likevel veldig annerledes ut. Dette sa du
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ogsa pa forhand at det var to forskjellige grupper og at du matte tilpasse undervis-
ningen:

e Hvordan blir du kjent med elevene dine pa denne maten?
e Hvordan jobber du med tilpasset opplearing nar gruppene har forskjellige be-
hov?

11. Undervisningen din oppleves som veldig tillitsfull, for eksempel rydding etter ti-
men:

e Er dette noe du har jobbet bevisst for & oppna?
e Eventuelt hvordan?

12. Du bruker ofte elevenes navn i undervisningen din, for eksempel vel tilbakemel-
dingene eller for & motivere:

e Hvorfor gjer du dette?
e Hvordan tror du dette betyr for elevene?

DET A UNDERVISE

13. 1 undervisningen din vektlegger du formalet i kroppsgvingsfaget, men ikke i like
stor grad leereplanen og kompetansemalene. Kan du fortelle litt om dine grunner for
dette.

e Har du noen perspektiver/teorier/antagelser som du begrunner undervisningen
din med? Formelt/uformelt — har du en praksisteori?

e begrunner du undervisningen din med, sann rent formelt?

e Ut fra dette — hvordan vurdere du elevene dine?

14. 1 undervisningen din bruker du ordet innsats, for eksempel «veldig bra innsats» iste-
denfor «der var et langt hopp».

e Hva vil innsats si for deg?
e Hvordan skaper du et miljg som fremmer innsats ovenfor ferdighet?

15. Jeg opplever at du er veldig aktivt tilstede i undervisningen din, for eksempel bruker
seg selv som gvingshildet og beveger deg i rommet sammen med elevene:

e Hva tenker du om det a klare & veere tilstede i undervisningen? Er det noe du all-
tid opplever at «gar bra» for deg?

o Hovilke fglelser sitter du igjen med etter endt undervisning?

e Hvordan oppleves det a ha flere gkter pa en dag?

e Hvordan kobler du av etter en dag med undervisning?

16. Utfordrer det deg pa noe mate a undervise — i sa fall hva utfordrer deg i undervis-
ningen?
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Er det noe du vil legge til eller spgrre meg om?

Takker for intervjuet.
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