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Sammendrag

Dette er en masteroppgave 1 idrettsvitenskap, med tilherighet til Seksjon for

kroppseving og pedagogikk, skrevet ved Norges Idrettshagskole (NIH).

I dette prosjektet har jeg undersegkt hva et godt leringsmilje kan vare i
kroppsevingsfaget ved a gjore en regelverkanalyse av «laringsmilje» som rammeverk-,
teoretisk-, empirisk- og forskningsbasert-begrep. Videre er begrepet operasjonalisert
med utgangspunkt i Skaalvik & Skaalvik (2013) sin definisjon av begrepet for &
undersoke hvordan lerere og elever erfarer og opplever leringsmiljo i

kroppsevingsfaget pa to videregdende skoler i Oslo.

Vitenskapsteoretisk trekker prosjektet veksler pa sosialkonstruktivismen, og prosjektet
er teoretisk forankret i symbolsk interaksjonisme med utgangspunkt i George Herbart
Meads teoretiske begreper. Her star «spraket», «gester», «signifikante andre»,
«generaliserte andre» og «& ta andres perspektiv» som sentrale begreper. Vaage (1998,
2001) sin redegjorelse for disse begrepene er gjennomgaende for prosjektet og legger

foringer for valg av forskningsmetoder.

Jeg har valgt en kvalitativ tilneerming i prosjektet og kombinerer observasjon og
intervju. Datainnsamlingen bestod av tre faser. Fase én bestod av intervju med
kroppsevingslererne og innsamling av periodeplaner og klasselister med bilder. Fase to
bestod av tre uker med deltagende observasjon som summerte seg til tolv timer med
kroppsevingsundervisning. Fase tre bestod av intervju med atte elever fra et strategisk
utvalg. Prosjektets empiri bestdr av periodeplaner, to lererintervju, atte elevintervju og
egne observasjonsnotater. Dette er valgt fordi det er et enske & fange en helhetlig

mening rundt fenomenet i funn og drefting.

Prosjektet viser at leeringsmiljo har mange aspekter og er et komplisert begrep. Det
omtales pa flertydige mater i regelverket for skolen. Dette gir stort tolkningsrom for
skoleeier, skoleledelse og lerere. De to kroppsevingslaererne i dette prosjektet har begge
hey idrettsfaglig og pedagogisk kompetanse, samtidig er deres undervisningspraksis
svart forskjellig og begrunnet ut fra de ulike skolekontekstene de befinner seg i, og

elevgrunnlaget. Kroppsevingslarerne er sentral i etableringen av et leringsmiljo i faget,



og dette prosjektet viser hvordan leringsmiljeet utvikles i et nyansert samspill mellom
lererne og elevene, og elevene imellom. Spréket om kroppsevingsfaget og om
leringsmiljoet som lererne tilbyr elevene, er sarlig betydningsfull for hvordan elevene
beskriver et godt leringsmilje. Funn i prosjektet tyder pa at i kroppsevingsfaget er det
noen s@rlige forhold som elever og lerere er enige om har betydning for hvordan
leringsmiljoet erfares pd andre méter i kroppseving enn i andre skolefag. Dette gjelder
serlig at faget er et kroppslig fag, og at leeringsarbeidet, samarbeid og relasjoner er

synlig og erfares pa andre mater i kroppseving enn i andre fag.

Prosjektet antyder ogsa at lerer-elev-relasjoner influerer elev-elev-relasjoner pa
forskjellige mater i de to klassene, og bidrar til elevenes erfaringer av leringsmiljoet.
Det er gjort flere funn i prosjektet som tyder pd at spraket, gester og samhandling i
klassen er betydningsfulle forhold som virker inn pa elevenes muligheter til & laere i

kroppsevingsfaget.

Et godt leeringsmilje i kroppseving kan ikke pa noen enkel méte oppsummeres i en
sjekkliste, da det viser seg at lererens kunnskap om og forstaelse av elevgrunnlaget og
valg 1 sin undervisningspraksis, samt nyansene i den daglige dialog og samhandling
mellom lerere og elever, er komplekst og sammensatt. Dette prosjektet apner kanskje
fenomenet noe, og tydeliggjor samtidig at det er behov for mer forskning om hva som

kan veaere et godt leringsmilje 1 kroppseving.
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utfordrende og lererikt, og jeg ensker & benytte forordene til 4 takke en del personer

som fortjener en ekstra oppmerksomhet.
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kroppsevingslerere, og alle de fantastiske elevene som gikk inn i prosjektet med
engasjement, lyst og glede. Dere vet selv hvem dere er, tusen takk for at jeg fikk vaere
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Jorunn Spord Borgen, du har vart en stedig veileder som hele tiden har lagt til rette for
at jeg skal strekke meg mot den proksimale utviklingssonen. Din instrumentelle stotte
har vert utmerket. Gjennom fire ar har du inspirert meg til & utvikle mitt vitenskapelige
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for lange og lererike diskusjoner i Thailand, Storbritannia, Brasil og her hjemme. Du er
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1. Innledning

Dette er en masteroppgave 1 idrettsvitenskap, med tilherighet til seksjon for
kroppseving og pedagogikk, skrevet ved Norges Idrettshagskole (NIH). Den er skrevet
som en del av et storre prosjekt pé seksjonen som gar under navnet: «Hva skjer i

skoleny.

Innledningen gir innblikk i bakgrunn for prosjektet, begrunnelsen for valg av tema og
problematikk. Hensikten er & skape en forstaelse for hvorfor jeg har valgt a studere

masterprosjektets tematikk og forklare videre oppbyggingen av prosjektet.

1.1 Bakgrunn for prosjektet

Under kroppsevingskonferansen «Kroppsevingsfaget i bevegelse 2 — status og
utfordringer», som ble arrangert av seksjonen for kroppseving og pedagogikk i juni
2013, begynte temaet & melde seg. Kjersti Mordal Moen holdt et plenumsforedrag om
kroppsevingslererutdanning i Norge. Der presenterte hun ogsé at opptil 30 prosent av
barn og unge oppgir at de «ikke liker» eller «hater» kroppsevingsfaget slik de meter det
i skolen. Samtidig kunne vi lese lignende overskrifter i media, som for eksempel i
Aftenposten der overskriften var: «Hvert tredje barn hater gym» (NTB, 2013). Eller i
VG der overskriften var: «En av tre hater gymy» (Ertesvag, 2013).

Bakgrunnen for at jeg ble opptatt av akkurat dette temaet, var en tanke om at
leringsmiljo 1 kroppseving kunne vare relevant for om elevene trives eller ikke trives i
faget. Tidligere forskning viser at alle elevgrupper, uavhengig av kjeonn,
sosiogkonomisk bakgrunn og innvandrerbakgrunn, tjener pa et godt leringsmiljo
(Opheim, Gjerustad & Sjaastad, 2013). Det er i stor grad enighet om at leringsmiljoet
pa skolen har betydning for elevenes trivsel og faglige utbytte (Nordahl, Ertesvag,
Gustavsen, Nergaard, Sunnevag & Tveit, 2009; Opheim et al., 2013; Skaalvik &
Skaalvik, 2013). I forskningen om kroppseving i skolen er temaet gjerne elevenes
trivsel og deltakelse i aktiviteter 1 faget. Denne forskningen viser at det er stor forskjell i
hvordan elevene opplever faget, og at elever som er idrettsaktive pd fritiden gjerne
trives bedre og far bedre karakterer enn andre elever. Et sgk 1 litteraturen viste at
leringsmiljo sjelden blir tatt opp og undersekt som eget tema i tilknytning til

kroppsevingsfaget.



1.2  Problemstilling

Pa grunn av at «leringsmilje» er et komplekst fenomen som, slik jeg ser det, er lite
problematisert i tidligere forskning pa kroppseving, ensker jeg & undersoke nermere
hvordan kroppsevingslerere og elever forstar og erfarer laeringsmiljo 1
kroppsevingsfaget. Med bakgrunn i egne erfaringer som elev, og senere som faglarer i
kroppseving, var jeg spesielt interessert i hvordan et leeringsmiljo «setter seg» 1 faget.
Det var sarlig interessant hvordan dette foregér i forste ar i videregdende skole, nér alle

elevene metes i1 ny skole og nye klasser.

Da jeg forst planla underseokelsen, var fokuset rettet mot hva som skjer i oppstart i faget,
og serlig elevrelasjonene og gruppedannelsene i klassen. Som elev har jeg selv erfart at
det a starte 1 videregéende skole opplevdes som en «ny mulighet» i kroppsevingsfaget,
og jeg opplevde leringsmiljeet som serlig godt i disse timene. Samtidig har jeg bade
erfart som elev, og observert som larer, at det skjer mye i relasjonene mellom elevene i
oppstart av et skolear som far konsekvenser for klassen hele skoledret, og at dette kan
oppleves ulikt av elevene. Det som for noen elever ser ut til & fungere som et godt og
inkluderende miljg, kan for andre se ut til & bli mer utfordrende eller virke
ekskluderende. Etter hvert har jeg blitt mer interessert i fenomenet «l@ringsmiljo i
kroppseving», enn i gruppedannelsene i klassen. Dette ledet meg til a bli mer og mer
interessert 1 & legge vekt pa fenomenet leringsmiljo i studiet mitt. Problemstillingene

eller forskningsspersmélene ble folgende:

«Hva er «godt» lzeringsmiljo i kroppseving? Hvordan samhandler lzerere og elever

i etableringen av et leringsmilje i en ny klasse i Vg1 i kroppsevingsfaget?»

Metodisk har jeg valgt & benytte deltagende observasjon og intervju av elever og deres
kroppsevingslerer. Hensikten har vaert 4 underseke kroppsevingslerer og elevenes

erfaringer, opplevelser og forstaelse angédende temaet «laeringsmiljo».



1.3  Videre oppbygging av rapporten

I neste kapittel presenterer jeg kontekst i skolen, og relaterer dette til kunnskapsstatus pa
feltet. I tredje kapittel vil jeg redegjore for det teoretiske perspektivet som prosjektet
bygger pa. I det fjerde kapittelet vil jeg beskrive min rolle som forsker, begrunne
metodiske valg og forklare hvordan datainnsamlingen som ligger til grunn for
produksjon av mine data. Jeg beskriver og begrunner ogsd hvordan analyse av data ble
gjiennomfort og diskuterer forskningens reliabilitet, validitet og de etiske vurderingene
som ble gjort i forbindelse med prosjektet. I det femte kapittelet har jeg valgt & sla
sammen funn og drefting, hvor jeg presenterer mine funn og diskuterer funnene opp

mot problemstillingene i lys av det teoretiske rammeverket som er anvendt.

I sjette kapittel oppsummerer jeg prosjektet, sammenfatter funnene og trekke frem noen

momenter som kan vare relevante for videre forskning pa kroppsevingsfaget.
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2.  Kontekst og tidligere forskning

Alle elever tjener pa et godt leringsmilje, uavhengig av kjonn eller bakgrunn (Opheim
et al., 2013). Retten til et godt leeringsmiljo 1 skolen er ogsé nedfelt i Opplaringslovens
§ 9a, og er godt forankret i Kunnskapsleftet. Likevel er det forskjellige mater a beskrive
hva et godt leringsmiljo er. Som fenomen fremtrer leeringsmiljoet i skolen pé ulike
maéter, som fysiske betingelser 1 form av bygninger og materiell, som organisering av
skolehverdagen, som larerens planlegging og valg, og som elevenes opplevelser og
erfaringer, etc. I dette kapittelet skal jeg konkretisere hvordan leringsmilje er beskrevet
ved & gjore en regelverkanalyse. Leringsmiljo-begrepet er bade et rammeverk-begrep
(Oppleringsloven, forskrift, leereplan, osv.) og et teoretisk, empirisk og
forskningsbasert begrep. Med bakgrunn i dette ser jeg nermere pa leringsmiljobegrepet
relatert til kroppsevingsfaget, og hvordan forskningen omtaler forhold som har
betydning for hvordan elevene opplever leringsmiljoet i kroppseving. Til slutt 1 kapitlet

vil jeg redegjore for en operasjonalisering av leringsmiljebegrepet for dette prosjektet.

2.1 Metode for litteratursek

I tillegg til at jeg har sekt i Opplaeringsloven, forskrifter og Kunnskapsleftet, har jeg
gjort sek pd Utdanningsdirektoratets nettsider der leringsmiljo omtales.
Utdanningsdirektoratet har publisert en del artikler og forskningsrapporter om
leringsmilje 1 skolen, og noen av disse har vart relevant for regelverkanalysen. Det er
ikke sd mye forskning om laeringsmilje 1 vid forstand i kroppsevingsfaget. Sek pa
«leringsmiljo i kroppseving» i ulike databaser, deriblant Google Scholar, ISI — Web Of
Science, SPORT Discus, SAGE pub og Brage gav 21 treff. Flere av treffene er pd et lavt
publikasjonsnivéd og noen av artiklene er bacheloroppgaver. Sekeord alene gav mange
tusen treff. Jeg avgrenset sokene til norsk og engelsk sprak. Jeg brukte apostrofer rundt
eksakte fraser, da fikk jeg faerre og mer relaterte treff. Med utgangspunkt i min

forskningsinteresse og problemstillingene brukte jeg folgende sekeord:

«Laringsmiljo», «sosialisering»,«inkludering», «ekskluderingy», «grupper»,
«elevgrupper», «kroppsevingy, «idrott och hdlsay, «idraet», «physical educationy,
«physical education teacher», «students in physical education», «learning

environmenty, «socializationy, «interactionsy, «groupsy, «inclusion», «exclusiony,
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«social identity», «social development», «social relations», «peer experiencesy, «social

stratification» og «social context».

Det var totalt 32 artikler som virket relevante med tanke pé problemstillingene. I
forbindelse med litteraturseket gikk jeg gjennom dem og sa etter publikasjonsniva,
forskningsspersmadl, teoretisk utgangspunkt, metode og funn/implikasjoner. Artiklene
som virket mest relevant for forskningsprosjektet ble lest i sin helhet. Artiklene dreier
seg om laringsmilje, relasjoner og kroppseving. Flere av artiklene som jeg anser som
relevante er internasjonale forskningsartikler som rapporterer om forskning pa faget i
andre land. Skole og utdanning har nasjonale sertrekk. Kroppsevingsfaget i Norge er
derfor forskjellig fra for eksempel «Physical education» i England eller «Idrott och
Hailsa» 1 Sverige. Likevel kan den internasjonale forskningen ha relevans for

kroppsevingsfaget i Norge.

2.2 Leringsmilje som rammeverk-begrep

Oppleringsloven og lereplanen (Kunnskapsleftet) gir formelle rammer for hvordan
opplering i skolen skal forega og hva oppleringen skal inneholde. Opplaringsloven
handler om rettigheter og plikter forbundet med opplaering og skolegang i Norge. Denne
loven er felles og gjelder for alle skolefag, inkludert kroppsevingsfaget. Loven gjelder 1
offentlige grunnskole og videregéende skole (Opplearingslova, § 9a, 1998). I kapittel 9a
1 Opplaringsloven presenteres elevenes rett til et godt leringsmilje 1 skolen. §9a-1
lyder: «Alle elevar i grunnskolar og vidaregdande skolar har rett til eit godt fysisk og
psykososialt miljo som fremjar helse, trivsel og leering» (Opplaringslova, § 9a, 1998).
Todelingen mellom fysisk leringsmiljo og psykososialt leeringsmilje gir assosiasjoner
til «kropp-sjel»-dualisme (Engelsrud, 2010). Pa den ene siden er det snakk om det
fysiske, materielle miljoet, og pa den andre siden det relasjonelle og erfarte miljoet 1
klasserommet og i skolen. Opplaringsloven er et regelverk som er rettledende og sier
noe om hva som er gnskelig. Det er forst og fremst skoleeier og skolens ledelse som har
ansvaret for det fysiske miljoet i form av bygninger og materiell. Skoleeier har ansvar
for at det det fysiske miljoet er forsvarlig, slik at det for eksempel gir muligheter for
fysisk aktivitet ute og at det er egnede rom for kroppsevingsundervisning. Det
forutsetter for eksempel at undervisningsrommene har riktig temperatur, godt lys,

tilstrekkelig ventilasjon og at det er drikkevann av god kvalitet. Laereren har ogsa et
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ansvar her, og for en kroppsevingslerer gjelder dette saerlig alt som gjelder sikkerhet og

4 hindre skader.

Opplaringslovens paragraf 9a-3 konkretiserer hva et godt psykososialt leringsmiljo er,
som er relevant for problemstillingene i prosjektet (Opplaringslova, 1998). Det handler
primart om relasjonen mellom ansatte og elever, hvordan lerere og elever skal oppfore
seg mot hverandre. Det innebarer ogsa at lererne, i mote med elevene, gir
anerkjennelse, stotte og oppmuntring (Nordahl et al., 2009). Larerne skal ikke bare
legge til rette for lering, i Opplaringsloven star det at ingen elever skal bli utsatt for
krenkende ord, mobbing, diskriminering, rasisme, utestengelse eller vold. Paragraf 11-
5a og 11-6 gir ogsa elever og foreldre rett pA medbestemmelse og rett til & klage dersom

skolen ikke jobber tilfredsstillende med skolens leeringsmilje (Nordahl et al., 2009).

Skoleeiere er ansvarlig for konkretiseringen av hva dette betyr i skolehverdagen. Et
eksempel er Utdanningsetaten i Oslo, som pa sine nettsider har viet leringsmiljotemaet
god plass. Utdanningsetaten i Oslo har definert fem punkter som kjennetegn for &
utvikle og opprettholde et godt leeringsmiljo i en klasse: 1) Larerens evne til & lede
klasser og undervisningsforlep. 2) Positive relasjoner mellom elev og lerer. 3) Positive
relasjoner og kultur for leering blant elevene. 4) Godt samarbeid mellom skole og hjem.
5) God ledelse, organisasjon og kultur for leering pa skolen (Utdanningsetaten i Oslo,
2014). Utdanningsetatens kjennetegn for et godt leeringsmiljo har verdiladete ord som
«god», «godt» og «positiv», og dette sier noe om malsettingene for relasjonene mellom
elever, leerere, foreldre og skoleledelse. Flere av punktene sier det samme som
Oppleringslovens paragraf 9a-3 konkretiserer som hva et godt psykososialt
leeringsmilje er, men sier ikke noe om hvordan disse mélene skal nis. Mélsettingene for
det fysiske leringsmiljoet slik dette er formulert i Opplaringsloven, er derimot lite

synlig i disse punktene.

Elevenes oppfatning av leringsmiljoet kartlegges gjennom Elevundersgkelsen, som er
en av Utdanningsdirektoratets nettbaserte sporreundersekelser som gjennomfoeres hvert
ar. Den inviterer elever til & gi tilbakemelding om forhold som kan vare sentralt for at
de skal lere og trives pa skolen. Det er obligatorisk & gjennomfere undersekelsen for
elever pa grunnskolens 7. og 10. trinn, samt pa 1. trinn i videregaende skole.

Elevundersegkelsen forklarer leringsmiljo som «summen av alle de forhold som kan
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tenkes d virke inn pad elevenes muligheter til d tilegne seg kunnskap samt fysisk og
psykisk helse» (Danielsen et al., 2009, s.10). Denne definisjonen er svaert generell og tar
heyde for alle forhold i skolen og er lite detaljert. Det er likevel interessant at denne
definisjonen ikke har verdiladete begreper som «godt» og «positivy», slik som
definisjonen i Oslo-skolen. Ser vi pé spersmalene i Elevundersegkelsen er det likevel
tydelig at mange spersmal handler om hvordan elevene opplever det psykososiale
miljoet i skolen generelt. Elevundersekelsen gar ikke inn pé leringsmiljo i

kroppsevingsfaget spesifikt.

Det skal vere et skolemiljoutvalg ved hver skole som sikrer elevene medbestemmelse

pa leringsmiljoet.

Ved kvar vidaregdande skole skal det vere eit skolemiljoutval. I skolemiljoutvalet
skal elevane, dei tilsette, skoleleiinga og fylkeskommunen vere representerte ...
skolemiljoutvalet skal medverke til at skolen, dei tilsette og elevane tek aktivt del
i arbeidet for d skape eit godt skolemiljo. Skolemiljoutvalet har rett til d uttale
seg i alle saker som gjeld skolemiljoet, jf. kapittel 9a (Oppleeringslova, 1998).

Opplaringsloven gir elever sterke rettigheter relatert til leringsmiljo, og ansatte pa
skolen tilsvarende sterke plikter og ansvar (Nordahl et al., 2009). «Pd mange mdter
utrykker retten til et godt psykososialt lceringsmiljo at alle elevene skal oppleve d bli
godt likt av lcerere og andre ansatte pd skoleny» (Nordahl et al., 2009). Sa
kroppsevingslererne har et stort ansvar, elevene har sterke rettigheter, men leringsmiljo
er ganske diffust definert, og Opplaringsloven sier ikke noe om hvordan et godt
leringsmiljeo kan oppnas. Derfor er det spennende at dersom elevene opplever at skolens

arbeid med leringsmiljo ikke er godt nok, sa har elever og foreldre rett til & klage.

2.3 Kroppsevingsfaget i Kunnskapsleftet (K06)

Det har vert lereplaner for kroppsevingsfaget i mange ér, hvor leringsmiljo 1 faget har
blitt tildelt storre eller mindre plass. I tillegg til Opplaringsloven legger lereplanen
selve grunnmuren for hvordan lerere skal arbeide med leringsmilje. Kunnskapsloftet
(K06) ble vedtatt i Stortinget 1 2004 og innfert fra og med skoleéret 2006/2007.
Kunnskapsleftet er gjeldende leereplan for kroppsevingsfaget i grunnskole sa vel som
videregdende skole. Den bestar av fire deler; en generell del, prinsipper for opplaring,
leringsplakaten og en fagspesifikk lereplan for kroppseving. Den generelle delen av

lereplanen er viderefort fra R-94/L97 og presenterer hvordan skolen gjennom sin

14



virksomhet skal utvikle det integrerte mennesket, som beskrives via egenskaper i sju
forskjellige mennesketyper. Den generelle delen av laereplanen, og s&rlig i omtalen av
det arbeidende menneske og det samarbeidende menneske, vektlegger betydningen av et

godt leringsmilje for lering.

Alle har et felles ansvar for et leeringsmiljo med omtanke for andres behov og
respekt for lcering. Bdde den enkeltes hverdag i skolen og muligheter senere i
livet kan bli odelagt hvis konflikt og uorden far sette sitt preg pd miljoet. Alle
elever har rett til oppleering i ryddige og rolige former, og har selv medansvar
for dette (Utdanningsdirektoratet, 1993, s. 18).

Skolen som lceringsmiljo strekker seg ut over den formelle oppleering og
forholdet mellom elev og lcerer. Et bredt lceringsmiljo omfatter samhandling
mellom alle voksne og elever. Et godt og utviklende lceringsmiljo har sin rot i
felles forstaelse av skolens mal. Forholdet mellom elevene - og elevkulturens
verdisett - er en vesentlig del av lceringsmiljoet. Elevkulturen legger markerte
foringer pa hva skolen formar (Utdanningsdirektoratet, 1993, s. 18).

Den generelle delen av lereplanen viser ogsa til eldre forskning som konkluderer med
det samme som rapporten «Jakten pd kvalitetsindikatorene» gjorde i 2013, nemlig at et
godt leringsmiljo gagner bade sterke og svake elever, uavhengig av elevbakgrunn

Opheim et al., 2013).

Forskning viser at det er store forskjeller i hvordan skoleklasser virker pa
elevene, men at det ikke er noen motsetning mellom d trives og d loftes. Klasser
med det beste sosiale miljo har gjerne ogsd det beste lceringsmiljo, bdade for
sterkere og svakere elever (Utdanningsdirektoratet, 1993, s. 13).

Slik begrepet «psykososialt leeringsmilje» beskrives 1 Opplaringsloven, samsvarer det
pa mange mater med hvordan «leringsmilje» beskrives i den generelle delen av
lereplanen. Det settes nermest et likhetstegn mellom et «sosialt miljo» og et
«leringsmiljo», mens det fysiske miljoet vies mindre oppmerksomhet. P& bakgrunn av
hvordan den generelle delen av lereplanen (K06) beskriver leringsmiljg, er det rimelig
a anta at det sosiale miljoet i klassen er konstituerende for at leringsmiljoet skal vare

godt.

Prinsipper for opplaring og leringsplakaten fungerer pd mange méter som en bro
mellom laereplanens generelle del og den fagspesifikke lereplanen i kroppseving.

Allerede pa forste side av prinsipper for opplering nevnes laeringsmilje, hvor det
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fremkommer at opplaringen skal legges til rette slik at alle elever kan oppleve glede
ved 4 mestre og na sine mal. Det er et samarbeid mellom skolen og hjemmet, men det er
skolen som skal ta initiativ og legge til rette for samarbeidet. Det er skolen og larerens
ansvar a fremme et godt leeringsmiljo slik at alle elever oppnar mestring

(Utdanningsdirektoratet, 2006).

Som tidligere beskrevet er det primart leereplanen som styrer hvordan
kroppsevingslerere legger til rette for leering. Hvordan laereplanen i kroppsevingsfaget
brukes som styringsdokument og hvordan det arbeides med de ulike
innholdskomponentene i Kunnskapsleftet utforskes av Renbeck & Renbeck (2010). De
benytter seg av Goodlads teori om nivaer for lereplananalyse og forstaelse. Goodlad har
utviklet en modell for fem nivéer i leereplananalyse (Goodlad et al., 1979). Det gverste
nivaet er «Ideenes lereplan» som tar for seg at politikerne og andre akterer har et
ideologisk utgangspunkt for sin lereplanforstaelse og utarbeidelse. «Den formelle
lereplan» kommer til uttrykk gjennom skriftlig utformede tekster i den politiske
lereplan. Den «oppfattede lereplan» tar for seg hvordan skoleledelse og larere
oppfatter og tolker innholdet i tekstene. Denne tolkningen er utgangspunkt for
planlegging, tilrettelegging, gjennomfoering og vurdering. «Den operasjonaliserte
lereplan» handler om undervisningen som faktisk blir gjennomfert. «Den erfarte
lereplan» er erfaringer som elevene opplever fra undervisningen (Goodlad, 1979). I
lereplanen «Kunnskapsleftet» av 2006 blir kroppsevingsfaget loftet frem som et
allmenndannende fag, og intensjonen er & stimulere elevene til en fysisk aktiv livsstil og
livslang bevegelsesglede. Det er opp til lokale skoler og de respektive
kroppsevingslererne & implementere intensjonene i Kunnskapsloftet. Ronbeck &
Renbeck (2010) konkluderer med at det er nedvendig at skolens ledelse serger for at
kroppsevingslererne setter seg sammen og utformer kroppsevingsfaget i pakt med det
som er intensjonene i Kunnskapsloeftet. En sentral del av dette arbeidet bestér i 4 tilpasse
maélene i lereplanen til de lokalgitte rammebetingelsene, som ressurser, laerere og

elever.

«Den oppfattede lererplan» tar som nevnt for seg hvordan lareren planlegger,
tilrettelegger, og gjennomfoerer undervisning og vurdering. Proitz & Borgen (2011) har
undersokt hvilket grunnlag lerere innenfor norsk, matematikk, naturfag, kunst og

héndverk og kroppseving baserer sine standpunktkarakterer pa. Et funn de gjor i denne
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studien er at fagenes egenart spiller en overaskende stor rolle for hvordan
standpunktkarakter settes (Proitz & Borgen, 2011). Kroppsevingslarere synes a basere
seg pd en blanding av vurderinger, hvor deltagelse/oppmete, innsats i timene, samt
holdninger blir vektlagt nér standpunktkarakter skal settes (Proitz & Borgen, 2011).
Dette kaller de differensiell vekting, og leererne begrunner dette med at de ensker & ta
hensyn til alle elevene ut fra deres muligheter nér de setter karakterer. I rapporten stir
det at kroppsevingslererne beklaget at innsatsbegrepet var tatt ut av fagplanen i 2006,

fordi det gjorde det vanskeligere & forsvare at de gjorde dette.

Den fagspesifikke lereplanen for kroppseving fra 2006 var en lereplan der
innsatsbegrepet var tatt ut som vurderingsgrunnlag i faget. Etter en lang debatt ble
fagplanen revidert i 2012, hvor den store endringen var at innsats igjen skal vere en del
av grunnlaget for karakteren. I l&replanen for kroppseving vektlegges ogsé det sosiale
aspektet i fysisk aktivitet som en viktig arena for & fremme «fair play» og respekt for
hverandre. Det er ogsa en del av formalet til faget (Utdanningsdirektoratet, 2012a).
Videre er det et kompetansemal etter Vgl at «eleven skal kunne praktisere fair play ved
d inkludere andre, uavhengig av foresetnader, i utvalde idrettar og aktivitetery»
(Utdanningsdirektoratet, 2012a, s. 6). Slik jeg tolker dette leereplanmaélet sa handler det
om relasjoner mellom elevene, og dette mélet forutsetter et godt leeringsmiljo. Begrepet
«godt leringsmilje» omtales i mange sammenhenger som forutsetning for lering og
utvikling for elevene, men i den grad det er konkretisert gjelder dette i paragraf 9; Det
handler primert om relasjonen mellom ansatte og elever, hvordan lerere og elever skal

oppfere seg mot hverandre.

Det innebcerer ogsd at lcererne i sin undervisning og ikke minst giennom andre
maoter med elevene skal gi elevene anerkjennelse, stotte og oppmuntring. Alle
ansatte pd skolen skal framsta som tydelige voksne og samtidig legge vekt pd d
etablere et godt forhold til elevene. Pa mange mdter uttrykker retten til et godt
psykososialt leeringsmiljo at alle elevene skal oppleve d bli godt likt av lcerere og
andre ansatte pd skolen (Nordahl et al., 2009, s. 4).

Elevene har ogsa et ansvar, i generell del av lereplanen omtales elevkultur som
grensesettende for hva skoler kan oppna. Med andre ord er det noe tvetydig hvor
ansvarlige elevene er for at det er et godt leeringsmiljo, og 1 kroppsevingsfaget er dette
integrert i kompetansemalet «fair play». Dette kompetansemaélet kan tolkes og forstés

som en mate 4 premiere elevenes innsats som ivaretagelse av et godt leringsmilje.
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2.4  Skolen som kontekst og relasjonene i klassen

Gjennom rammeverkanalysen av laeringsmilje-begrepet argumenterte jeg for at begrepet
slik det er omtalt i Opplaeringsloven gir assosiasjoner til «kropp-sjel»-dualisme
(Engelsrud, 2010). Pa den ene siden er det snakk om det fysiske, materielle miljoet, og
pa den andre siden det psykososiale, det relasjonelle og erfarte miljoet i klasserommet
og i skolen. Det kan vare langt fra intensjonene i leereplanen til den erfarte leereplan
(Goodlad, 1979). Laeringsmilje er som tidligere beskrevet, viet mye plass i

rammeverket, men hvordan erfarer elevene leringsmiljo i skolen?

2.4.1 Ulike fellesskap

Skolen som kontekst og relasjonene i klassen er blant annet studert av Smette (2015).
Gjennom et feltarbeid ved to ungdomskoler pd estkanten, hvor hun fulgte en
tiendeklasse ved hver skole gjennom det siste aret i grunnskolen, har hun undersekt det
relasjonelle og erfarte miljoet i skolen og klasserommet. Smette (2015) utforsker
hvordan samhandling i og rundt skolen bygger pa tre typer felleskap: elever seg i
mellom, mellom lerere og elever og mellom skole og hjem. Smette (2015) diskuterer
hvordan elevers og lareres oppfatning av sin egen skole som «norsk» eller
«flerkulturell», har betydning for hvordan relasjoner mellom elever dannes. Analysene i
dette studiet viser at elevenes kategorisering av hverandre i klassen tar utgangspunkt 1
konkrete erfaringer de har med hverandre gjennom mange ars felles skolegang (Smette,
2015). Videre argumenterer Smette for at leerere inngar i og er med pé & skape skolens
felleskap. Lerer-elev-relasjoner kan ha forskjellige tyngdepunkt, enten mot det faglige
eller mot omsorg, og dette foregar uavhengig av hvilke elever som har sterst behov for
instruksjon eller stotte. Smette (2015) konkluderer med at felleskapene som bygges i og
rundt skolene, bidrar til & forme skoler som institusjoner. Derfor kan skoler ha

forskjellige tilnerminger til & utjevne forskjeller mellom elever.

Nielsen (2009) har fulgt en skoleklasse gjennom grunnskolen, fra elevene begynner 1
forsteklasse og til de er ferdig med ungdomsskolen, og deretter intervjuer hun dem 5 2
ar senere om blant annet hvordan de opplevde overgangen til videregédende skole. «Fra
de tannlose og forventningsfulle begynner i 1. klasse, til de bramodne tendringer er
ferdig med grunnskolen og har blikket rettet mot videregdende skole og voksenlivety
(Nielsen, 2009, s. 13). Nielsen (2009) underseker hva skolekonteksten og

skolesituasjoner betyr for elevenes faglige, sosiale og personlige utvikling i lys av kjenn

18



og etnisitet i slike laeringsprosesser. Elevgruppenes utvikling blir sett fra fire
perspektiver; klasserommets relasjoner, elevenes faglige strategier, vennskap og
konflikter og betydningen av kjonn og etnisitet. Elevene pa videregaende skole
opplevde lererne som upersonlige sammenlignet med lererne pa ungdomskolen. Larer-
elev-relasjoner var mye mer formelle, og det var lite eller ingen oppfelging av enkelte

elever (Nielsen, 2009).

Nielsens forskning viser at noen av jentene pa videregaende skole foretrekker & jobbe i
rene jentegrupper, fordi de hevder at resultatet blir bedre (Nielsen, 2009). Videre
argumenterer Nielsen (2009) for at siden jentene ofte er flinkere enn guttene pé skolen,
sa vokter guttene over sitt lille territorium for flinkhet, nemlig idrett. Likevel hevder
Nielsen at: «Karakterforskjeller i forhold til kjonn og etnisitet blir minimale nar man
sammenligner dem med karakterforskjeller til sosial klasse.» (Nielsen, 2009, s. 298)
Kjeonn er en viktig tematikk i forhold til barn og unges oppvekst. I dette prosjektet har
jeg 1 utgangspunktet valgt a nedtone kjennsperspektivet fordi det ville veert for
omfattende tematikk og kunne tatt oppmerksomheten bort fra min problemstilling som
mer rettes mot hvordan et godt leeringsmiljo 1 kroppseving oppfattes og blir til i nye

klasser pd Vgl.

Et annet funn i Nielsen sin studie er at i overgangen fra ungdomsskolen til videregdende
skole sa kommer noen elever i flokk, altsd har de med seg sin gamle vennekrets. Pa
denne maten fortsetter noen elever sitt sosiale liv i samme spor pa videregaende skole,
mens andre elever begynner pé en skole hvor de kjenner fa, eller ingen (Nielsen, 2009).
Denne overgangen kan fore til problemer eller utfordringer for elever som for eksempel
onsker & re-etablere sitt sosiale liv. Det kan vare noen elever som gér skikkelig darlig
overens pa grunn av tidligere hendelser. Denne overgangen kan ogsd vare problematisk
for elever som opplever det som utfordrende a f& venner pa en ny skole. Denne
overgangen fra ungdomsskole til videregaende skole kan fore med seg noen

utfordringer for laerere i arbeidet med & etablere leeringsmiljoet i klassene.
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2.4.2 Kroppsoevingslereren

Oppleringsloven og lereplanverket beskriver at det er primaert skolen og lereres ansvar
a sorge for at alle elever oppnér mestring (Utdanningsdirektoratet, 2012a).
Kroppsevingslereren har ogsd ansvar for sikkerhet og & hindre skader. I motet med
elevene, skal kroppsevingslareren gi anerkjennelse, stotte og oppmuntring (Nordahl et
al., 2009). Nyere forskning viser at til tross for nye lereplaner og endringer i
fagleererutdanningen, sa benytter kroppsevingslarerne seg av konvensjonelle

undervisningsmetoder og kroppsevingsfaget har generelt et tradisjonelt innhold.

I en metastudie som hevdes a inkludere studier av til sammen 80 millioner elever, har
Hattie (2009) utviklet en metode som rangerer enkeltfaktorer som har effekt pa elevenes
leering. Hattie hevder at antall elever per lerer ikke har betydning for elevenes laring,
men at kvaliteten pd undervisningen er mer avgjerende. Dette poenget har fatt mye
oppmerksomhet i media og har blitt brukt med stor tyngde av mange i
utdanningspolitikken. Dette studiet viste at kvaliteten pa laererne er mest avgjorende for
gode resultater i klasserommet (Hattie, 2009). Hattie hevder at det er kontakt og
interaksjon mellom lerere og elever som er den aller viktigste faktoren for leering
(Hattie, 2009). I et intervju med Norsk lektorlag, utdyper Hattie et godt leerer-elev-
forhold ma besté av tydelighet og tillit, for det a papeke feil blir sett pa som en mulighet
for leering (Egge, 2013). I samme intervju tilfoyer Hattie at det ikke bare er relasjonen
mellom lerer-elev som er viktig, men at ogsa elev-elev-relasjonen er avgjerende for
leering. Dette er krevende nar en laerer har mange klasser (Egge, 2013). Mange forskere
har kritisert Hatties arbeid og sarlig méten han generaliserer og rangerer pa. Hattie selv
understreker at vi ma ikke henge oss for mye opp i rangeringene, men heller bruke

studiet til & fa et overordnet bilde av hvordan leering gér til (Egge, 2013).

Redelius, Fagrell & Larrson (2009) har brukt Bourdieus teoretiske perspektiver i en
undersokelse av hva som er «symbolsk kapital» i skolefaget «Idrott och Hélsa» i
Sverige. Hensikten med denne studien er & diskutere hvilke konsekvenser laererens
vurderingsmetoder har for leering. Forskerne argumenterer for at faget bidrar til &
opprettholde kjennsroller eller kjonnsstereotyper relatert til om de er i stand til & mestre
eller ikke. Funn i denne studien tyder pa at skolefaget «Idrott och Hélsa» og lerere 1
faget er sterkt pavirket av logikken i konkurranseidrett. Det kan vare en mulig

forklaring pa hvorfor jenter ikke presterer like godt som gutter i faget. Sa lenge faget
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har tradisjonelt innhold, kommer faget til 4 handle mer om & veare og gjere, enn a vite

(Redelius et al., 2009).

I den forbindelse mener jeg det er relevant a se pa hvordan utdanningen til & bli
kroppsevingslerer foregér, for & se pd om utdanningen stetter opp om et idrettsdominert
kroppsevingsfag. Kjersti Mordal Moen har forsket pé hvilke perspektiver
faglaererstudenter 1 kroppseving- og idrettsfag har pé faglaererutdanningen i Norge.
Moen argumenterer for at faglererutdanningen og kroppsevingslarerstudentene, som
alle andre mennesker, utvikler seg og lever i en kontekst. Kroppsevingsstudentene er
allerede sosialisert inn 1 idrettsmiljoer for de begynner faglererutdanningen, og dette
blir tatt med inn i kroppsevingssalen nér de skal ut i jobb som kroppsevingslarere.
Dette samsvarer med funn i studiet pa «Idrott och Hélsa» i Sverige (Redelius et al.,
2009). De forskjellige kontekstene former kroppsevingslarers syn og adferd mot a
bruke konvensjonelle undervisningsmetoder (Moen, 2011). Med andre ord betyr ikke
fagleererutdanningen like mye for deres undervisningsformer i deres yrkespraksis som
opplevelser og erfaring fra andre kontekster. Moen refererer ogsé til annen forskning
som stetter opp under at kroppsevingslarere har relativt konservative forstielser av hva
som er god undervisning og praksiser i forbindelse med kroppsevingsfaget (Moen,
2011). Forskningslitteraturen antyder at faglererutdanningen rekrutterer og skaper en
idrettsorientert og prestasjonsorientert kroppsevingslerer (Moen, 2011; Redelius et al.,
2009). Det er rimelig 4 anta at dette kan ha konsekvenser for elevenes opplevelser og
erfaringer og for relasjonene i kroppsevingsfaget (Nielsen, 2009). Hattie (2009)
argumenterte for at den viktigste faktoren for leering er kontakt og interaksjon mellom
lerere og elever. Dersom kroppsevingslarere vektlegger prestasjoner i idrett, fremfor
samarbeid og variasjoner i aktiviteter i faget, kan det tenkes at dette kan vere til hinder

for et godt leringsmiljo for alle elever.

I en undersgkelse av kroppsevingsfagets effekt pd elevenes fysiske livsstil (Bocarro,
Kanters, Casper & Forrester, 2008), hevder forfatterne at kroppsevingslarere og
kroppsevingsfaget har en umiddelbar og en langsiktig effekt pa skolebarns fysiske
aktivitet, valg av fysisk aktiv livsstil og helse. Videre peker forfatterne pa skolens og
kroppsevingsfagets mulighet til & introdusere elevene for et bredt spekter av idretter og
bevegelsesaktiviteter. Den erfaringen og leeringen som elevene tilegner seg gjennom

ulike idretter og aktiviteter kan inspirere til livslang bevegelsesglede og en fysisk aktiv
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livsstil (Bocarro et al., 2008). Formélet til faget kroppseving handler om & inspirere til
en fysisk aktiv livsstil og en livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2012a).
Det er en grunn til & se pd hva som skjer i skolen, hvordan kroppsevingslerne legger til
rette for leering og undersgke hvordan leringsmiljo 1 kroppsevingsfaget utvikler seg og

erfares i en kroppsevingsklasse.

2.4.3 Elevenes opplevelser og erfaringer i faget

Elever som ikke liker kroppsevingsfaget, som finner det krevende og vanskelig, bruker
ofte strategier for 4 unnga deltagelse i kroppsevingsfaget. Dette papeker Lyngstad som
sammen med to masterstudenter har forsket pd det han kaller «ribbeveggslapere».
Elever som bruker skjuleteknikker for & beskytte seg faglig eller sosialt i faget
(Lyngstad, Hagen & Aune, 2015). Lyngstad argumenterer for at noen elever bruker
strategier for & unnga negativ selvoppfatning i vanskelige situasjoner og i aktiviteter i

kroppseving.

Gjennom intervju med elever i grunnskole og videregdende skole kommer det frem at
en del elever praktiserer forskjellige skjuleteknikker, og bruker skjuleteknikker for a
beskytte seg faglig eller i relasjon med andre elever. Lyngstad (2015) beskriver
sofistikerte, smarte og bevisste skjuleteknikker som elevene benytter seg av for &
kontrollere den sosiale konteksten som kroppsevingsfaget er. Lyngstad hevder at det er
grunn til 4 anta at elever med relativt alvorlige sosiale problemer knyttet til krevende
klassemiljoer i kroppseving vil benytte seg av slike skjuleteknikker (Lyngstad et al.,
2015). Denne studien gir innsikt i pedagogiske utfordringer som kan vare relevante for

a etablere et godt leringsmiljo og for & stimulere elevene til en fysisk aktiv livsstil.

Nomeland (2014) har gjort en tversnittstudie om betydningen av undervisnings-metoder
og lererens adferd for elevenes emosjonelle og atferdsmessige reaksjoner i
kroppsevingsfaget (Nomeland, 2014). Funn i studien indikerer at kroppsevingslererens
atferd i undervisningen er sentral for elevens emosjonelle og atferdsmessige reaksjoner.
Nomeland argumenterer for at en autonomistettende lereratferd gir naring til elevens

behovstilfredshet og indre regulert motivasjon som videre kan gi glede i faget.

Et eksempel pa lererens stottende kommunikasjon i relasjon med elever omtales i en

studie av Lyngstad (2014) som «shared secret» eller oversatt til norsk; En «delt
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hemmelighet». Lyngstad (2014) utforsker, gjennom intervju med en kroppsevingslarer,
hva som skjer i samhandlingen mellom elev og larer i kroppsevingsfagets felles erfarte
verden. Mer konkret ser han pd hvordan en kroppsevingslarer forstir det som skjer i et
fag som er dominert av kroppslige bevegelser, og spesielt hvordan kommunikasjonen
mellom elever og laerere foregér i det en elev deler gleden ved a vise frem en gvelse
eleven mestrer for kroppsevingslareren. Lyngstad argumenterer for at dette umiddelbart
kan forega uten ord, og i stedet understottes med blikk og nikk som bekrefter at leereren
vet hva eleven har fatt til. De andre elevene oppfatter denne kommunikasjonen og
kjenner den igjen, og vet at noe storslatt har skjedd. Elevene blir pad denne maten med i
en felles positiv opplevelse, og de far en historie som de barer seg i mellom. Slike
didaktiske handlinger som lykkes med & skape positive opplevelser for elevene, kan i
folge Lyngstad ogsé bidra til & styrke kroppsevingslareres selvforstielse og faglige
identitet i leerergjerningen (Lyngstad, 2014). Dersom kroppsevingslaererne bekrefter
med blikk eller nikk, slik at elevene vet at kroppsevingslereren har sett deres
prestasjon, s& opplever ofte elevene mestring. Pa denne maten kan kroppsevingslerere
legge til rette for det som Oppleringsloven beskriver som godt laeringsmilje (Nordahl et

al., 2009; Oppleringslova, 1998).

Til nd har jeg presentert hvordan Opplearingsloven, Kunnskapsleftet og tidligere
forskning beskriver og vektlegger leringsmilje. I Opplaringsloven skilles det mellom et
fysisk og psykososialt leeringsmilje, hvor sistnevnte primart handler om relasjoner og
hvordan lerere og elever skal oppfore seg mot hverandre. Videre har Utdanningsetaten i
Oslo definert fem punkter som kjennetegn for & utvikle og opprettholde et godt

leringsmiljo 1 en klasse. Her nevnes ikke malsettingene for det fysiske laeringsmiljoet.

I dette kapittelet kommer det frem at det er primert skolens og lererens ansvar a
fremme et godt leeringsmiljo, men det fremkommer ikke etter min mening en eksplisitt
definering av hva et godt leeringsmilje kan vare. Videre i prosjektet vil jeg undersoke

dette fenomenet nermere.

2.5 Operasjonalisering av leeringsmilje
Etter & ha studert leeringsmiljebegrepet i rammeverk som Oppleringsloven,
lereplanverket og i tidligere forskning, er det blitt tydelig for meg at det er et bredt

begrep som rommer forskjellige elementer og nivder. Laeringsmiljo er et komplekst
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begrep som er utfordrende & definere (Skaalvik & Skaalvik, 2013). En konsekvens av
dette er at det finnes flere definisjoner av begrepet med forskjellig innhold (Wahlgren,
1999). I masterprosjektet trengs en mer teoretisk basert operasjonalisering. En slik mer
konkret og eksplisitt definisjon av leringsmilje fremkommer 1 Skaalvik & Skaalviks
«skolens leringsmilje» (2013). Her defineres leeringsmiljo som «fotaliteten av fysiske
forhold, planer, lcerestoff, lceremidler, organisering av undervisningen, arbeidsformer,
vurderingsformer, sosiale relasjoner og holdninger til lecering» (Skaalvik & Skaalvik,
2013, s. 186). Videre er leeringsmiljo «det miljoet, den atmosfeeren, den sosiale

interaksjonen og de vurderingene som elevene erfarer eller opplever i skolen» (Skaalvik

& Skaalvik, 2013, s. 186).

Forfatterne skiller mellom a) leringsmiljeet slik det er organisert og tilrettelagt,
inkludert holdninger og syn pa lering som ligger til grunn for tilretteleggingen, og b)
leringsmiljoet slik det oppleves av elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Med det
menes at a) omhandler hvilket leringssyn kroppsevingslareren uttrykker og hvordan
laereren har tilrettelagt og planlagt undervisningen. Pa den andre siden handler b) om
hvilke signaler elevene mottar, hvilke relasjoner som oppstar og hvordan leringsmiljeet

oppleves av elevene.

Definisjonene setter elevene i sentrum, og viser at det er elevenes opplevelse av
leringsmiljoet som er avgjerende for om vi kan si noe om hvordan det kan sies a vere
et godt leringsmilje. Skaalvik & Skaalviks definisjon handler om sosiale relasjoner
mellom elevene og mellom elevene og lereren. Det finnes ingen fasit pa hvordan en
leerer kan skape gode sosiale relasjoner, men forskning viser at gode lerer-elev-
relasjoner er av avgjerende betydning for hvordan elevene larer og trives i

skolehverdagen.

I forskning har det sarlig blitt skilt mellom emosjonell og instrumentell stotte i laerer-
elev-relasjoner (Federici & Skaalvik, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Emosjonell
stotte handler om 1 hvilken grad elevene opplever a bli oppmuntret, satt pris pa og
respektert av laereren. I kroppsevingsfaget kan det vaere sé enkelt som at eleven far
positiv tilbakemelding av laereren eller medelever. En bekreftelse fra
kroppsevingslereren eller medelever som gjor at eleven foler det er trygt og godt a vere

1 kroppsevingssalen. Det emosjonelle elementet i sosiale relasjoner har betydning for
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elevenes trygghet, trivsel og folelse av tilhgrighet i miljget. Gjennom instrumentell
stotte far elevene konkrete rdd og veiledning for & kunne mestre aktiviteten. Det
instrumentelle elementet tar for seg betydningen av dialog mellom elevene og mellom

elevene og lereren for leringsprosessen. (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 187).

Positive leerer-elev-relasjoner kan tenkes 4 ha gode vekstvilkar i en kroppsevingssal
hvor lereren viser elevene omsorg og respekt (emosjonell stotte), men samtidig gir
individuell veiledning og instruksjon (instrumentell stotte). Dette fremheves av
forskning som viser at emosjonell og instrumentell stotte fremmer elevenes motivasjon,

trivsel og leering i skolen (Federici & Skaalvik, 2013).

I dette prosjektet velger jeg & ta utgangspunkt i definisjonen til Skaalvik & Skaalvik
(2013), nér leeringsmiljo 1 kroppsevingsfaget skal undersgkes. Dette prosjektet vil
ivareta bdde laereres og elevers stemme, men vekten legges pa & lofte frem elevenes
perspektiver. Derfor vil prosjektet i hovedsak berere b) perspektivet, men Skaalvik &
Skaalvik (2013) understreker at vi skal vere forsiktig med 4 isolere elevenes
opplevelser av leringsmiljo fra andre forhold i skolen. I dette prosjektet
operasjonaliseres leringsmiljebegrepet til & omfatte det som foregar i klassekonteksten.
Operasjonaliseringen av leringsmiljebegrepet og spesielt skillet mellom a)
leringsmiljoet slik det er organisert og tilrettelagt og b) leeringsmiljeet slik det oppleves

av elevene, legger foringer for teori- og metodevalg 1 prosjektet.
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3. Teori

Dette masterprosjektet har et teoretisk fundament som bygger pa George Herbert Meads
sosialiseringsteori, ofte omtalt som symbolsk interaksjonisme. Teorien tar sikte pa a
studere samhandling og bidrar til forstaelse av hvordan vi danner selvoppfatningen var
gjennom interaksjon med andre. I all undervisning er det en relasjon mellom lerer og
elev, i tillegg til relasjoner mellom den enkelte eleven og andre elever i klasserommet.
Bakgrunnen for valg av teori er en tanke om at Meads teoretiske perspektiver gjor det
mulig & se interaksjon og relasjoner. Sammen med Vygotskys laeringsteori om den
proksimale utviklingssonen som illustrerer hva eleven kan laere, bygger dette prosjektet
pa en teoretisk ramme som ser pd kroppsevingslarer og elever som aktive deltagere

som koordinerer handling gjennom interaksjon og samhandling.

Mennesket lever i en rekke situasjoner som gjor at vi ikke kan skille situasjon og
samspill fra hverandre (Vaage, 2001). Med det som bakgrunn kan det tenkes at den
subjektive opplevelsen av leringsmiljoet kan variere i situasjoner mellom elever, og
kanskje spesielt i de praktiske og estetiske fagene hvor relasjonene er bade spréklig og
kroppslig. I folge Vaage (2001) er «4 ta andres perspektiv» en vesentlig del av Meads
teori om sosialisering. Denne teorien forklarer hvordan «andre» er konstituerende for
egne laeringsprosesser, og hvordan dette skjer gjennom ulike aspekt, faser og niva. Dette
er ogsa avgjerende for & forstd hvordan relasjonen til «andre» er konstituerende for
lering. Det kreative elementet i leringsprosessene var ogsé sentralt for Mead. Hver
enkelt elev erfarer livet fra en litt annen vinkel enn andre elever (Vaage, 2001).
Operasjonaliseringen av leringsmiljebegrepet og teorien som presenteres, legger derfor
foringer for valg av metodisk tilnerming og det analytiske arbeidet videre i dette

prosjektet.

3.1 Mead og hans bidrag til forstielsen av sosialisering

Teorigrunnlaget i prosjektet tar utgangspunkt i «Chicagoskolen», som foregikk ved
Universitetet 1 Chicago, serlig mellom forste og andre verdenskrig. John Dewey og
George Herbert Mead arbeidet 1 dette miljoet. De hevdet at lering ikke kan lokaliseres
til det enkelte individ, men ma forstas som kreative prosesser som er en del av den

sosiale handlingen (Vaage, 2001). Sosialisering er en livslang prosess hvor vi
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mennesker lerer sosiale roller, normer og verdier gjennom samhandling med andre. Det
skilles gjerne mellom primersosialisering og sekundarsosialisering. Primeer-
sosialisering er sosialisering som skjer i hjemmet, og sekundersosialisering er nar
sosialiseringen foregér i en bredere samfunnsmessig sammenheng utenfor hjemmet,
som for eksempel pé skolen. Slik jeg tolker Meads teoretiske perspektiver, s er
kommunikasjon grunnleggende for leering. Med det menes at mening og laring blir
skapt ved at elever deltar i aktiviteter ssmmen med andre elever i et
kommunikasjonsfelleskap der de utveksler erfaringer med hverandre, som for eksempel
i en skoleklasse som har en kroppsevingstime. P4 bakgrunn av at Mead hevdet at den
sosiale handlingen er grunnleggende for leering, og at «andre» kan vare konstituerende
for egne leringsprosesser, opplever jeg at Meads teoretiske perspektiver kan vere
verktey for & utforske leringsmiljo i1 kroppsevingsfaget. Mead endret en del pé sin
forstaelse av sosialisering gjennom en lang akademisk reise, og undervisningen han
gjennomforte og tekstene han forfattet viser nettopp dette. Siden mye av det som er
publisert og gjort tilgjengelig med henvisninger til Mead er basert pa
forelesningsnotater gjort av studenter under forelesningene hans, finnes det mange
forskjellige tolkninger av Meads teoretiske utlegninger. Det finnes blant annet
behavioristiske, fenomenologiske, pragmatiske og konstruktivistiske tolkninger av

Mead. Derfor er tekster som velges av betydning for tolkningen av Mead.

Videre i prosjektet vil min tolking av Mead bygge pé Sveinung Vaages forstielse av
Meads teoretiske perspektiver. Vaage (1998) hevder at det er «Mind, Self, and Society»
(1934) redigert av Morris som er den mest anerkjente boken med tekstutvalg av Mead.
Deler av boken er kilden for Vaages tolkning av Mead. P4 tross av at det star «from the
Standpoint of a Social Behaviorist» pa boken, understreker Vaage (1998) at det er
problematisk a forstd Mead pa grunnlag av denne termen i dag. Dette begrunner han
med at behaviorisme har andre konnotasjoner né, enn den gangen. Mead er i tillegg ogsd
kjent for a kritisere John B. Watsons form for behaviorisme. I folge Vaage (1998) ma
leereprosesser og kunnskap knyttes opp til aktive samhandlende personer. Mead skal ha
kommentert dette slik: «Det er ikke slik at barnet blir sosialt gijennom lcering. Det md
bli sosialt for d kunne leere» (Vaage, 1998, s. 30). Vaage peker pd at nyere litteratur

viser relevansen for perspektivene Mead la grunnlag for (Vaage, 2001).
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3.1.1 Symbolsk interaksjonisme

I sosiologi er symbolsk interaksjonisme en underretning av mikrointeraksjonisme.
Retningen bygger pa pragmatisme, den filosofiske tradisjonen som oppstod pa 1800- og
begynnelsen av 1900-tallet (Aakvaag, 2008). Fra pragmatismen videreforte symbolsk
interaksjonisme argumentet om at en persons handling er formidlet gjennom den
kunnskap, de symboler og det sprak som gir mening til den situasjon og kontekst som
den handlede person er en del av (Aakvaag, 2008). Symbolsk interaksjonisme oppstod
som et sosiologisk forsek pé & sette fokus pd hvordan mennesker gjennom spraklig
formidlet samhandling pa en kreativ og refleksiv mate konstruerer en meningsfull og
ordnet sosial verden (Aakvaag, 2008). Teorien setter personen i sentrum. En person er
fri til 4 engasjere seg i & produsere en sosial orden i et nedenfra-og-opp perspektiv. A
forsta en personens sosiale virkelighet handler det om & se personen ut i fra dens unike
kontekst. Symbolsk interaksjonisme tar sikte pa & studere ansikt-til-ansikt-samhandling.
Tradisjonen ser pd elementer som kjennetegner mennesket, alle de teknikker,
prosedyrer, redskaper, strategier og metoder som en person bruker nir den konstruerer
og opprettholder en meningsfull og ordnet sosial verden (Aakvaag, 2008). Som teoretisk
perspektiv ble symbolsk interaksjonisme i s&rlig grad utviklet gjennom arbeidet til

George Herbert Mead, men Mead brukte aldri denne termen selv (Vaage, 2001).

I dag er sosial interaksjonisme en benevnelse som inkluderer en rekke teorier og
metodiske fremgangsmater som for eksempel Meads teoretiske utlegninger. Symbolsk
interaksjonisme har blitt ett av de mest brukte teoretiske perspektiv innenfor sosiologisk
forskning pa mikroniva. I folge Vaage (2001) viser Meads sosialiseringsteorier oss
hvordan kommunikasjon og relasjoner til andre ligger til grunn for lering, og er i folge

Vaage avgjorende for & forsta laereprosesser (Vaage, 2001).

3.1.2 Leken og spriket

Mead var opptatt av sosialiseringsprosessen og hvordan mennesker laerer & fungere i et
samfunn. Primersosialiseringen begynner allerede ved den forste forbindelsen mellom
det nyfedte barnet og foreldrene. I folge Mead (1934) er den spontane leken sentral i
denne grunnleggende fasen av sosialisering. I den frie leken oppever barnet seg enné

uutviklede organer, men leken har ikke et styrende mal eller en hensikt.

28



Det er relasjoner til andre som er nekkelen i kommunikasjonsutvikling, og spraklige
dialekter er et godt eksempel pa dette. Mennesker som er mye i kontakt med hverandre,
fér en felles sprakutvikling. Sprak er den egenskap & frembringe horbare (tale) eller
synlige (tegn/skrift) ytringer fra en person til en annen. Mennesker er
symbolfortolkende og sprakbrukende, derfor har vi utviklet et meningsfullt og refleksivt
forhold til omgivelsene vare (Aakvaag, 2008). Utviklingen av spraket starter som et

resultat av barnets interaksjon med sine sosiale omgivelser.

Ndr talesentrene under utvikling har respondert pd atmosfeeren de omgis av, og
vibrerer i takt med det talte spraket i familien, er forbindelsene mellom ore og
hals pa den ene siden og mellom aye og hdand og fot pd den andre, klare til d
vekkes. De vekkes av det barnet anvender sprdket til i hjemmet, til d skaffe seg
og manipulere det som ligger innen rekkevidde for aye, fotter og hender (Vaage,
1998, s. 79).

Det er spraket som muliggjer at et barn kan begrepsfeste dets omgivelser og det er
rimelig & hevde at det ikke ville veert mulig & tenke eller reflektere uten sprik (Aakvaag,
2008). Sprak kan forstds som et system av regler for dannelse av ytringer som er felles
for en gruppe mennesker. Sprakevnen gjor at et en person vil kunne tenke gjennom
situasjonen som han eller hun befinner seg i, prove ut forskjellige scenarioer, for sé a
velge det alternativet som er & foretrekke (Aakvaag, 2008). Barnets spontane handlinger
virker i utgangspunktet usammenhengende og som en metode for barnet & gi utlep for
overskuddsenergi. Likevel er det mulig 4 pavise at ulike handlinger som inngér i
lekaktiviteter har sammenheng og forbindelse med hverandre. Selv om leken ikke har et
styrende mal, sa laerer barnet gjennom leken (Vaage, 1998). Nér barn utforer rollelek

(play) med sine foreldre eller andre barn, leeres grunnlaget for dette regelsystemet.

Opplering og utdanning i skolen er en del av barnets sekundarsosialisering. Denne
sosialiseringen kjennetegnes ved at den i hovedsak er rolleorientert. Da Mead jobbet
ved University of Chicago, skrev han i 1896 en av sine publiserte artikler (The Relation
of Play to Education). Med utgangspunkt i denne artikkelen, hevder Vaage (1998) at
prinsippet for opplaring i skolen burde bygge pé variert lek og pd denne méten folge
opp primersosialiseringen. Gjennom lek kan elevene utvikle sprék og gester ved 4 lage
seg ord, regler og kreativt samhandle med andre elever. Vaage hevder at skolens
disiplin tvinger elevene til 4 méatte arbeide med oppgaver som elevene ikke har interesse
for. Laererne ber heller legge til rette for en utvikling som stimulerer elevenes interesse

for leeringsinnholdet (Vaage, 1998). Vaage diskuterer lererrollen med tanke pa narhet
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versus distanse, og han konkluderer med at den ideelle situasjonen hadde veert at
lererens personlighet veide tungt i relasjonen mellom lerer og elev. Gjennom denne
narheten dpner det seg muligheter for lereren til 4 komme tett pa elevene i deres
leringsprosesser. Vaage argumenterer for at dersom lereren velger et personlig sprak,
kan det fore til at elevenes interesse for innholdet i aktiviteten eller lerestoffet vekkes

(Vaage, 1998).

3.1.3 Gester og signifikante symboler

Mead bruker begrepet «gester» som en beskrivelse av en persons opptakt til handlinger
som frembkaller respons fra en annen person. Det kan vare kroppssprék, pusterytme,
lyder eller motoriske forberedelser til handling (Vaage, 1998). Vaage (2001) hevder at
Mead skiller mellom pantomimiske og vokale gester. Eksempler pa pantomimiske
gester er ulike former for kroppslige uttrykk som mimikk, bevegelser eller positur. Det
som vi mer hverdagslig kaller gestikulering. Eksempler pa vokale gester er alt fra skrik,
rop og enkeltord til mer avanserte ytringer (Vaage, 2001). Gester kan fore til justering
av handlinger hos de involverte og kan kalles en samtale med gester. Dette er
kommunikasjon som primart benyttes i forste fasen av sosial samhandling (Vaage,
1998). Gjennom primaer- og sekundarsosialisering kommer et sentralt
utviklingsmoment i kommunikasjon nér ytring oppfattes likt av sender og mottaker.
Mead bygger videre pa dette og kaller det for «signifikante symboler» nér gester blir
meningsfulle for andre. Forst da kan sender utfere eller endre en handling ved 4 sette
seg inn 1 mottakers sted. Da vil senderen kunne erfare seg selv i mottakerens oppfattelse
av det som blir gjort eller sagt, ved & gjore seg selv til objekt for tanken (Vaage, 1998).
For Mead er tenkning en indre dialog, en indre samtale helt analog med den ytre
kommunikasjonen. Forst nar barnet har erfart seg selv som objekt i den andres
oppfattelse, kan det oppdage og aktivere det indre objektet som forutsettes for
tenkningens indre samtale. Denne doble kommunikasjonen er det som for Mead skaper

utvikling av tenking og som ligger til grunn for utvikling av selvet (Vaage, 1998).

3.1.4 Selvet («Jeg» og «meg»)

Flere ganger i lopet av prosjektet har jeg skrevet noe som ikke var serlig gjennomtenkt
da jeg skrev det. Retrospektivt tenker jeg ofte: «nd overrasket jeg meg selv, skrev jeg
virkelig det der?» Det oppleves som om at jeg ikke har diskutert det som ble skrevet
med meg selv, slik at setningen bare ble generert ut av fingerspissene pa tastaturet.

«Jegy» har ikke diskutert det med «megy. Vaage (1998) papeker at selvet ikke er noe vi
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er fodt med, men det oppstar gjennom prosesser av sosial erfaring og aktivitet. Det som
konstituerer et selv er den individuelle prosessen som foregéir innenfor en storre sosial
prosess. Videre hevder Blumer, en av Meads studenter, at det betyr at personen har
selvbevissthet. Selvet oppstar i det oyeblikket en person gjer seg selv til objekt for
tanken og gjenstand for refleksjon (Aakvaag, 2008). For & kunne forklare dette
fenomenet har Mead lant begrepet «jeg» og «meg» fra William James (Vaage, 2001).
«Jeg» representerer reaksjonene i sosiale situasjoner og hvordan andre oppfatter og
reagerer pa det som ansees som passende i henhold til «megy. «Jeg» kan vere
overraskende og kan ikke predikeres ut fra situasjonen. Det er pd grunn av «jeg» at vi
aldri kan veere fullstendig klar over hvem vi er, og at vi stadig vekk overrasker oss selv
med vére handlinger (Mead, 1934, s. 174). Kultur, politikk, familie og relasjoner er alle

elementer som bidrar til & konstituere «meg» og utviklingen av selvet (Vaage, 2001).

Forutsetningen for selvbevissthet er sprak og spréklig formidlet samhandling som lares
gjennom eksempelvis rollelek (play). Som et resultat av slik lek etablerer barn en
distanse som er nedvendig for a se seg selv utenfra og dermed bli oppmerksom pé seg
selv. Barnet laerer 4 bli bade subjekt og objekt, og begynner 4 bli i stand til 4 bygge et
selv. Det er imidlertid et begrenset selv, fordi barnet bare kan separere seg selv fra andre
og mangler en organisert rolleforstéelse i samhandlingen. Dette spillet representerer en
overgang fra & ta en annen persons rolle i lek, til det mer organiserte selvet. Utviklingen
gér fra et umodent selv i enkeltrelasjoner til et modent selv i bevisst interaksjon med
samfunnet som helhet. Gjennom regelspill (game), utvikler en person selvtillit,
rolleforstaelse og det Mead kaller «taking the role of the other» eller «taking the
perspective of the other» (Vaage, 2001). Ett eksempel kan vere en elev som mgter en
utfordring og snakker med seg selv. Gjennom perspektivtaking dannes det hypoteser i
tankene, og eleven drofter den problematiske situasjonen med seg selv som han kunne

ha dreftet den med andre. Der moter eleven seg selv og instruerer seg selv til & handle.

3.1.5 Perspektivtaking

George Herbert Mead understrekte at barn og ungdoms sosialiseringsprosesser og
identitetsutvikling ber forstdes som samspillprosesser der vi alle er involvert. I folge
Vaage (2001) er kjernen i Meads teori om sosialisering det han kaller «a ta andres
perspektiv». Det er et teoretisk perspektiv som er avgjerende for a forstd leereprosesser

og hvordan relasjonen til andre er konstituerende for leering (Vaage, 2001). Vi
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mennesker kommuniserer med hverandre gjennom bruk av symboler og sprak. Det er
intersubjektiviteten som konstituerer subjektiviteten. Eller som Mead (sitert av Vaage,
2001, s. 133) har sagt det: «We must be others if we are to be ourselves». Det
intersubjektive kan sees pd som en meteplass mellom mennesker, der den enkelte

utveksler erfaringer med andre gjennom deltakelse og kommunikasjon (Vaage, 2001).

Nér barn utferer rollelek (play), kan barnet vere klar over at det responderer pd andre,
men barnet har ikke bevissthet rundt perspektivtaking som prosess. For 4 eksemplifisere
rollelek (play), bruker Mead (1934) en enkel versjon av gjemsel. Det er en klassisk lek
som benyttes 1 kroppsevingsfaget, den kan lekes inne sa vel som ute, gjennom hele éret.
I denne leken er det en person som blir valgt til & jakte. Denne personen lukker oynene
og har kommet til et avtalt tall, mens de andre gjemmer seg. Nér den som skal jakte har
telt til det avtalte tallet, dpner den oynene og begynner & jakte pa de andre. I denne leken
er det bare to roller involvert, enten jakter du eller sa giemmer du deg. Uansett hvor
mange som er med sa foregér leken i ett «én-til-alle» eller «alle-til-en» perspektiv, hvor
den som jakter tar rollen til alle andre for & finne dem. Senere begynner barn a ta del i
mer avanserte regelspill (game), med flere deltagere, der de bytter pa ulike roller og
benytter perspektivtaking for & fungere i organiserte grupper. I folge Mead (1934) er
spillet baseball et eksempel pa et regelspill (game). I baseball ber spilleren vite hva de
andre spillerne kommer til & gjore for & kunne utfere sin rolle. I regelspill kan
relasjonene variere mellom «én-til-ény, «én-til-alle» og «alle-til-alle». Den
fundamentale forskjellen mellom rollelek (play) og regelspill (game) er at i regelspill
ma4 spilleren ta de forskjellige perspektivene til de andre spillerne. Det forventes at alle
involvert i spillet folger visse regler som definerer spillet (Mead, 1934). Mead brukte
forskjellige formuleringer da han skulle forklare dette prinsippet, blant annet «taking the
attitude of the other», «taking the perspective of the other» og «taking the role of the
other» (Vaage, 2001).

But in a game where a number of individuals are involved, then the child taking
one role must be ready to take the role of everyone else. If he gets in a ball nine
he must have the responses of each position involved in his own position. He
must know what everyone else is going to do in order to carry out his own play.
He has to take all of these roles. They do not all have to be present in
consciousness at the same time, but at some moments he has to have three or
four individuals present in his own attitude, such as the one who is going to
throw the ball, the one who is going to catch it and so on. These responses must
be, in some degree, present in his own make-up. In the game, then, there is a set
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of responses of such others so organized that the attitude of one calls out the
appropriate attitudes of the other (Mead, 1934, s. 151).

Mead mente at gjennom «a ta andres perspektiv», utviklet vi ogsa et sosialt selv. Det er
dette sosiale selvet som gjor at vi mennesker kan tilpasse oss til forskjellige sosiale
settinger. Samtidig diskuterer Mead differensieringen av erfaringer i en felles
erfaringsverden. Han fér frem bade det som er individuelt og det som er felles i en
gruppe av personligheter (Vaage, 2001). Slik jeg tolker perspektivtaking, sa handler det
om at en person nermer seg felleskapet ut fra sin egen forstaelseshorisont eller sitt eget
perspektiv, og dermed skaper eller rekonstruerer sine egne erfaringer i megte med andre.
Samspillet er ikke forhdndsdeterminert, men er avhengig av blant annet kontekst og

situasjon.

I folge (Vaage, 1998) skiller Mead mellom «generaliserte andre» og «signifikante
andre». Den generaliserte andre er en gruppe menneskers forventninger til seg selv. Nar
personen forseker & forestille seg hva som forventes av seg selv, tar den perspektivet til
den generaliserte andre. Det handler om hva som forventes av seg selv, og hva selvet
velger a gjore. De «signifikante andre» er personer som er sentrale i vr
identitetsutvikling og i utvikling av holdninger og varemate. Personer som ofte kan
vare betydningsfulle er foreldre, sosken, lerere, trenere eller venner. Slik jeg tolker de
«signifikante andre», er de en sentral del av grunnmuren i selvet. Det kan tenkes at
dersom elevene endrer pa hvem som er «signifikante andre», sd forandres ogsé elevens

fremtreden.

For en elev i kroppsevingsfaget kan det tenkes at «signifikante andre» inkluderer
kroppsevingslerer og nere venner blant medelever. Vaage (2001) understreker at «a ta
andres perspektiv» ikke kan reduseres til andre personer, men gjelder omgivelsene mer
generelt, for eksempel forholdet til dyr eller gjenstander. Skal du sette deg pa en stol, vil
du vurdere avstanden mellom deg selv og stolen, dermed tar du «stolens perspektivy.
Kroppsevingsfaget har mange slike eksempler. I turn for eksempel ber kanskje en elev
som hopper pé trampoline vurdere relasjonen mellom trampolinen og seg selv? Ser
trampolinen trygg ut? Vil den flytte pa seg eller tile vekten til eleven? Er den for liten?
Har den hull eller noen mangler? For eleven gjennomfoerer hoppet pa trampolinen, kan
det tenkes at eleven har gjort slike vurderinger. Eleven vurderer hva som forventes av

seg selv som igjen influerer hva selvet velger a gjore (Vaage, 2001). Det er rimelig &
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tenke seg at dette eksemplet kan overfores til andre situasjoner og handlinger 1
kroppsevingsfaget og i matet med andre elever. I timen metes elever og medelever, og i
konteksten utspilles det sosiale selvet i samspillet med andre og situasjonen. Samtidig
diskuterer med differensieringen av erfaringer, bade det som er individuelt og det som
er felles i en gruppe av personligheter (Vaage, 2001). Hos Mead er den sosiale

handlingen et grunnelement for & forstd menneskelig eksistens.

En fellesnevner mellom sosialkonstruktivismen som laringsteori og symbolsk
interaksjonisme, er at mennesker blir kontinuerlig formet av opplevelsene de har og
situasjonene de er en del av. Mead beskrev denne tilne@rmingen som «from the outside
to the inside» (Vaage, 2001). Selv om sprék er sentralt, er det forst gjennom spraklig
formidlet samhandling at vi «oppdager» oss selv. Kommunikasjon mellom mennesker
trenger ikke vaere gjennom tale, men det kan ogsé veare gester eller kroppslig formidlet
sprék. Dette er et oppgjer med dualismen mellom sprék og handling. I begrepet sosial
handling legger Mead til kroppslige handlinger, relasjoner til dyr, gjenstander, steder og
mestring av praktiske aktiviteter. For eksempel kan kroppsevingslaereren vise
emosjonell stotte med & bekrefte at eleven har fitt til en gvelse med et blikk eller nikk,
slik at eleven eller elevene ved at kroppsevingslereren har sett det (Lyngstad, 2014).
Denne bruken av gester kan ha like stor mening som kommunikasjonsform som ord og

setninger.

Gjennom perspektivtaking, forstar eleven hva som forventes av seg selv, og selvet
tilpasser seg motpartens forventninger. Nér alle parter i en gruppe orienterer sine
handlinger etter hverandres forventninger, etableres samarbeid og orden (Aakvaag,

2008).

En leerer og elever som samhandler i et klasserom, vil for eksempel foregripe
hverandres forventninger («fortsetter jeg d brake nd, sd blir jeg snakket til») og
deretter tilpasse sine handlinger etter disse («jeg far slutte d snakke og heller
folge med pd hva lcereren siery) (Aakvaag, 2008, s. 68-69).

I folge Mead (1934) handler «jeg» ut fra et interaktivt forhold til det han kaller
«generaliserte andrey». Som tidligere nevnt refererer den «generaliserte andre» til
holdninger, verdier, normer og forventninger som eleven kan mete i

kroppsevingsklassen. Sa lenge en gruppe opplever gester som signifikante kan dette
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vise seg 1 felles adferd. Det kan gi sosial samhandling en viss regelmessighet og
forutsigbarhet. P4 denne méten kan jeg som forsker forseke a forstd leeringsmiljoet i
forhold til b-perspektivet i Skaalvik & Skaalviks avgrensede definisjon av begrepet. Det
kan vaere mulig & forsté leeringsmiljoet slik elevene som deltar i prosjektet oppfatter det,
gjennom 4 ta elevenes perspektiv og ved & kartlegge reglene, normene, forventningene
og vurderingene som er i klassen. Likevel er det rimelig 4 hevde at samhandling er
mangfoldig og rik, og det kreative elementet var viktig for bide Mead og Dewey &
fremheve (Vaage, 2001). Det at hver enkelt elev erfarer undervisningen fra en litt annen
vinkel enn den andre, kan representere en viss originalitet. Sdnn sett vil det alltid dukke
opp nye og uventede erfaringer, fordi utfallet av samhandling ikke kan predikeres

(Vaage, 2001).

3.2 Teori for a se elevenes laering

Jeg opplever at det kommer tydelig frem i Opplaringsloven og lereplanen (K06) at
kroppsevingslereren har et serlig ansvar for 4 tilrettelegge for et godt leringsmiljo i
kroppsevingsfaget. Gjennom operasjonaliseringen av laeringsmiljebegrepet kommer
lerer-elev og elev-elev relasjonen eksplisitt frem som sentral for elevenes opplevelse av
leringsmiljoet. Samtidig sier Skaalvik & Skaalvik sin avgrensede definisjon av
leringsmiljo at a) Lererens ansvar, intensjoner og handlinger er nedvendig
forutsetning, men b) elevenes erfaringer er sentral for om det kan hevdes a vere et godt

leringsmiljo (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Mead (1934) peker pa hvordan «signifikante andre» og spraket er sentralt i elevenes
identitetsutvikling og i utvikling av holdninger og varemate. I forlengelsen av dette
velger jeg a se nermere pa Vygotskys teori om den proksimale utviklingssonen for a
kunne se nar elevene er i en leringssituasjon. Dewey og Mead argumenterte for at
leering ikke kan isoleres til enkeltpersoner, men ber forstds som en del av den sosiale
handlingen. «Felles for Mead og Dewey er at leering ikke kan lokaliseres til det enkelte
individs medviten, men md forstas som en del av den sosiale handlingen, som prosesser
i et intersubjektivt vevy (Vaage, 2001, s. 129). Vygotsky hevdet at spraket og sosial
samhandling er selve utgangspunktet for lering. P4 denne maten komplimenterer

Vygotskys teori om den proksimale utviklingssonen Meads teoretiske perspektiver.
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Den proksimale utviklingssonen er sentral med tanke pé sosial samhandling fordi den
forklarer hvordan «signifikante andre» er betydningsfulle for elevenes egen lering.
Samspillet i klassen ber vare preget av trygghet. Kroppsevingslarer og elever ber gi
anerkjennelse, instrumentell- og emosjonell stotte i mote med hverandre. Med andre ord
ber leringsmiljeet ha visse kvaliteter for & kunne beskrives som «godt». Denne
modellen forklarer ogsé at dersom samspillet mellom klasserommets deltagere ikke

fungerer, sd kan det vare til hinder for elevens laering.

KROPPS@VINGSLERER

MEDELEVER

Figur 1: Den proksimale utviklingssonen, utviklet pa grunnlag av Vaage (2001) og Vygotsky (2001).

Den proksimale utviklingssonen tar for seg avstanden mellom det eleven klarer pa
egenhdnd (eksisterende utviklingsnivé) og det eleven klarer med veiledning og stette
(potensielt utviklingsniva) fra lerer eller andre mediatorer (Vygotsky, 2001). Den
proksimale utviklingssonen definerer funksjoner som ikke er modnet enda, men som er i

en endringsprosess.

I kroppsevingsfaget kan det kan bety at eleven ikke klarer & ta salto pa trampolinen
alene, men med hjelp og veiledning av andre s& gér det greit. Den proksimale
utviklingssonen kan representere det eleven greier med hjelp fra «signifikante andrey,
som kan vare kroppsevingslerer eller medelever som er betydningsfulle for eleven.
Den proksimale utviklingssonen utvides etter hvert som eleven larer og utvikler seg.
Den ytterste sonen representerer primert leererens og sekundart medelevers evne til & gi
god veiledning og stette. For eksempel kan elever i kroppsevingsfaget oppleve flere

forskjellige scenarioer. De kan oppleve 4 mestre aktiviteten pd egenhind, de kan
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oppleve & mestre aktiviteten ved hjelp av kroppsevingslarer eller medelever eller de kan
oppleve ikke & mestre aktiviteten i det hele tatt. Det kan tenkes at i en klasse hvor
elevene ikke opplever a fi veiledning eller stotte, sé vil ikke leringsmiljoet oppleves
som s&rlig godt. En masterstudent ved NIH gjorde funn i sin masteroppgave som tyder
pa at nér kroppsevingslereren ikke er kvalifisert, og ikke kan gi veiledning og stette,

opplever ikke elevene et godt leringsmiljo (Sannes, 2014).

I folge Vygotsky (2001) er det i den proksimale utviklingssonen (midterste sonen) at
leering og utvikling foregar. Jeg argumenterer for at modellen til Vygotsky er relevant
for prosjektets problemstilling, fordi den sier noe om hva som skal til for & mestre
oppgaver, den knytter sammen lering og samhandling. Derfor kan den proksimale
utviklingssonen veare et stottende verktoy til 4 analysere nér elevene er i en

laeringssituasjon.

Federici & Skaalvik (2013) hevder at det er behov for intervjustudier for & studere
hvordan muligheten er for lerere a gi stotte. De ettersper ogsé kunnskap om elevenes
oppfatning av hva som karakteriserer en stottende lerer. Videre hevder forfatterne at vi
trenger observasjonsstudier hvor forskere bade studerer hva lerene faktisk gjor og
hvordan elevene opplever det leererne gjor. I neste kapittel redegjor jeg for hvordan jeg
kombinerer nettopp intervju med observasjon for & studere kroppsevingssalens

relasjoner og leringsmilje 1 kroppseving.
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4. Metode

Metode er forklart pa flere méter i forskningslitteraturen. Den opprinnelige betydningen
av ordet metode er «veien til malet» (Kvale & Brinkmann, 2009). I felge sosiologen
Vilhelm Auberts definisjon er metode en fremgangsmate, et middel for & lose problemer
og veien frem til ny kunnskap (Everett & Furseth, 2012). Metode kan med andre ord
beskrives som en systematisk mate 4 undersoke virkeligheten, fenomener og erfaringer
pa. Videre i metodekapittelet vil jeg redegjore for min forskerrolle, hvordan jeg har
tenkt, vurdert og benyttet forskjellige metoder for & skape materialet som skal belyse

prosjektets problemstilling.

4.1 Vitenskapsteoretisk tilnzerming

Vitenskapsteoretisk trekker prosjektet veksler pa sosialkonstruktivismen. Et sentralt
element 1 sosialkonstruktivismen er at mennesker konstruerer sin egen kunnskap
gjennom aktivitet med andre mennesker, i en kultur, et sprak og et sosialt felleskap som
mennesket horer til. Gergen (sitert av Illeris, 2012) hevder at vér atferd ikke avhenger
av personlige egenskaper, men av relasjoner og situasjoner vi mennesker er en del av.
«Sosialkonstruktivisme forer kilden til menneskelige handlinger tilbake til relasjoner og
den egentlige forstdelsen av ‘individuell funksjon’ tilbake til utviklinger i felleskap»
(Illeris, 2012, s. 146).

Ontologien, eller leeren om det som er, vil 1 dette prosjektet handle om sosiokulturelle
fenomener. Jeg vil forsegke a forstd hvordan larere og elever opplever leringsmiljo i
kroppsevingsfaget og mente derfor at et fortolkende paradigme var mest narliggende
for min vitenskapelige tilneerming. Et begrep som er benyttet i denne sammenheng er
«den hermeneutiske sirkel». Selve ordet «hermeneutikk» er avledet av det greske ordet
«hermeneusy, som betyr fortolker. Utgangspunktet for hermeneutikken er behovet for &
finne metoderegler for hvordan et tekstmateriale kan fortolkes (Hjardemaal, 2012).
Begrepet viser til at veien mot forstielse ikke gar rett frem, men tar utgangspunkt i en
forforstéaelse, og forer til nye perspektiver. Mer konkret foregar det en tekstfortolkning
som veksler mellom del og helhet. Det betyr at jeg forstar delene i en tekst ut fra teksten
som helhet, men ogsé at helheten blir forstéelig pd bakgrunn av min forstaelse av
enkeltdelene. Hensikten med hver veksling mellom helhet og enkeltdeler er & gjore

helheten mer forstéelig, slik jeg ser det gir uttrykket «spiral» et inntrykk av at du
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returnerer til samme utgangspunkt, men pé et nytt niva, derfor velger flere forskere
heller utrykket «den hermeneutiske spiral» (Hjardemaal, 2012). I denne vitenskapelige
tilnermingen er det sentralt at jeg som forsker reflekterer over eget syn pa fenomenet
som skal studeres, derfor vil jeg komme narmere inn pa min forskerrolle og

forforstdelse 1 avsnittet under.

4.1.1 Forskerens rolle og forforstielse

Kvalitative metoder baserer seg pa et subjekt-subjekt forhold mellom forskere og de
personene vi studerer (Thagaard, 2013). En konsekvens av dette prinsippet er en
oppfatning av at bade jeg som forsker og prosjektets deltagere pavirker
forskningsprosessen. Derfor vil jeg her utdype og reflektere over min rolle i1 prosjektet
og hvordan min forforstéelse vil kunne influere forskningsprosessen. Forforstéelse kan
defineres som forskerens forestillinger om og erfaringer fra omradet det skal forskes pa.
Det kan for mitt vedkommende vare erfaringer som elev i kroppsevingsfaget pa barne-,
ungdoms- og videregaende skole. Eller kunnskap, erfaring og forstillinger jeg har
tilegnet meg som laererstudent og som lerer 1 praksisfeltet. Dette er eksempler pé
«bagasje» med overbevisninger og fordommer som jeg som forsker tar med meg inn i
forskningsprosessen (Thagaard, 2013). Det betyr at min kompetanse som forsker vil
pavirke perspektivene jeg velger og kunnskapen som konstrueres dette prosjektet.
Derfor anser jeg det som relevant & gi lesere et innblikk i min erfaring fra

kroppsevingsfeltet.

Kroppsevingsfaget er en kontekst jeg har erfaring fra som elev, prakisstudent og som
leerer. Jeg har vert elev i1 kroppsevingsfaget 1 12 ar og har mange opplevelser fra faget.
En medvirkende 4rsak til at jeg har valgt a fokusere pa Vgl i dette prosjektet, er at jeg
selv opplevde videregdende skole som en sjanse til 4 starte pa nytt i faget. En mulighet
til & fa en annen rolle i kroppsevingsklassen enn jeg hadde hatt p4 ungdomsskolen, fordi
klasse- og leeringsmiljoet ble etablert pa nytt. Etter videregaende skole jobbet jeg som
trener i en bokse- og bryterklubb i Bergen. Her ble jeg sosialisert inn i idretten slik
Moen (2011) beskriver er en utfordring for faglaerere i kroppsevingsfaget. Jeg hadde
planlagt & ta en trenerutdannelse pd Norges Idrettshogskole (NIH), for & s ta steget opp
fra & vaere trener pa regionalt niva til & bli trener pd nasjonalt eller internasjonalt niva.
Da jeg begynte pd NIH, var basisaret i idrettsvitenskap felles for alle studenter og jeg

ble introdusert for pedagogikkens verden i faget «idrett og samfunny». Dette studiearet
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skulle vise seg & vere et veiskille for meg hvor jeg bevegde meg gradvis vekk fra
treneryrket. Etter at jeg valgte faglererutdanning i kroppseving og idrettsfag, fikk jeg
fordypet meg i pedagogikk og didaktikk. Gjennom pedagogikk- og didaktikkfagene fikk
jeg utviklet et starre register av undervisningsmetoder og begynte a reflektere over
hvordan jeg praktiserte undervisning. Dersom jeg i dag skal karakterisere min egen
undervisning som trener fra et pedagogisk perspektiv, sa var den rendyrket deduktiv og
prestasjonsrettet. Som lererstudent ble jeg kjent med formaélet til kroppsevingsfaget,
som handler om at faget skal inspirere til en fysisk aktiv livsstil og en livslang
bevegelsesglede. Det a gi elever bevegelsesglede gav meg mestringsfolelse, det ble
utfordrende og spennende. Induktive undervisningsmetoder ble spennende.
Utdanningspolitikk ble spennende. Elevmedvirkning ble spennende. Lek ble spennende.
Laringsmilje ble spennende. Pedagogikk og didaktikk ble meget spennende. I lapet av
fagleererutdanningen ble jeg kritisk til forelesere, kritisk til litteratur, kritisk til
vitenskap, og oppdaget at det ikke eksisterte en oppskrift for hvordan en trener eller
kroppsevingslerer skal undervise. Jeg fullferte en bachelorgrad i fagleererutdanning i
kroppseving og idrettsfag, og sekte direkte pd et masterprogram i kroppseving og
pedagogikk pad NIH og kom inn. Like etter begynte jeg & jobbe som kroppsevingslarer,
samtidig som jeg tok et drsstudium i samfunnsfag. Dette masterprosjektet markerer en
avslutning pa en seksarig lererutdannelse med en mastergrad i kroppseving og
pedagogikk. Denne utdanningsbakgrunnen har betydning for valg av problemstilling og

teoretiske perspektiver i dette prosjektet.

Min erfaring som kroppsevingslarer er fra praksis i l&rerutdanningen, og at jeg jobbet
deltid som kroppsevingslerer ved en barneskole i Oslo og en videregaende skole i
Akershus ved siden av masterstudiene. Jeg holder ogsé fortlepende kveldskurs for
privatistelever som ensker & forbedre kroppsevingskarakter ved en privatskole i Oslo.
De erfaringer og opplevelser jeg har som kroppsevingslarer i skolen har nok influert at
jeg har valgt & studere: a) leringsmiljoet slik det er organisert og tilrettelagt, og b)
leeringsmiljeet slik det oppleves av elevene i dette prosjektet (Skaalvik & Skaalvik,
2013). Gjennom forskjellige leererstillinger har jeg erfart laeringsmiljo som ikke er
organisert eller som ikke legger til rette for trygghet, trivsel og leering hos elevene. Smé
kroppsevingssaler med dérlig lysforhold, feil temperatur og elendig ventilasjon. Jeg har
erfart at faget har blitt nedprioritert av skolens ledelse, med tanke pd nar pa dagen

undervisningen er lagt og hvilke ressurser som er tilgjengelig for lereren. Jeg har blitt
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kjent med kroppsevingslerere som mangler utdanning i faget, andre laerere har
utdanning i faget, men er for sosialisert inn 1 idrett til & legge til rette for et godt
leeringsmiljo for alle (Moen, 2011; Redelius et al., 2009). Jeg har snakket med elever
som har fortalt at de erfarer et leeringsmiljo uten venner, med mobbing og der andre
elever ofte forstyrrer undervisningen, bade for lereren og for sine medelever. Jeg har
erfart leerere med nere relasjoner til sine elever, der elevene opplever leringsmiljoet
som inkluderende, stottende og trygt. Der elevene forteller at de opplever at lereren
bade gir instrumentell stotte, men ogsa bekreftelse og emosjonell stotte. Jeg har ogsa
erfart skoler med fasiliteter som er store og moderne, skoler der kroppsevingsfaget
prioriteres av skolens ledelse, lererkollegiet og elevene. Erfaringene gir meg en

forforstéelse av hvor stor variasjon det kan vere i leeringsmiljo 1 kroppseving.

4.2 Kvalitativ forskning - casestudie

For a belyse problemstillingene i prosjektet har jeg valgt & bruke kvalitativ forskning
med det som formal & f4 frem fyldige beskrivelser av fenomenet leringsmiljo i
kroppsevingsfaget. Kvalitative metoder har gradvis blitt mer akseptert og benyttet
innenfor samfunnsvitenskapene (Thagaard, 2013). Metode 1 kvalitativ forskning er
overordnet sett preget av fleksibilitet. Det er i trdd med at den sosiale virkeligheten kan
forstas som foranderlig og dynamisk. Det betyr at metodiske tiln@rminger kan justeres
underveis i forskningsprosessen ved at ny kunnskap kommer til (Grenmo, 2004).
Kvalitativ metode bestar eksempelvis av observasjon, intervju, tekst- og videoanalyse.
Det har etter hvert blitt anerkjent at det kan vaere fruktbart & kombinere ulike metoder
(Grenmo, 2004: Thagaard, 2013). For & fa frem dybdebeskrivelser, har jeg har valgt a
kombinere observasjon og intervju i dette prosjektet. Det er de to metodene som er mest
brukt innen kvalitativ forskning (Thagaard, 2013). Problemstillingene i dette prosjektet
er utforskende i den forstand at det eksisterer lite forskning pa leringsmilje i
kroppsevingsfaget. For & fa fyldige beskrivelser av hvordan laeringsmilje forstas og
erfares i kroppsevingsundervisningen, og for & fa belyst prosjektets problemstilling, har
jeg valgt et casedesign med to studieenheter. En casestudie er en empirisk underseokelse
som seker etter et fenomen innenfor sin virkelige kontekst hvor grensene mellom
fenomenet og konteksten ikke nedvendigyvis er klare (Yin, 1994). Casestudier er tids- og
stedsspesifikke og gér i dybden pa studieenhetene. For a f4 til dette har jeg avgrenset

datainnsamlingen til & vare fra uke 37 til 42 1 2014 og sekt etter studieenheter i Oslo.
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4.2.1 Utvalg i prosjektet

Spersmalet om hvem forskeren skal fa informasjon fra innebarer a definere utvalget
prosjektet baserer seg pa (Thagaard, 2013). Kvalitative prosjekter baserer seg ofte pa
strategiske utvalg, det betyr at forskeren velger deltagere som har egenskaper eller
kvalifikasjoner som er strategiske med tanke pé problemstillingene (Thagaard, 2013).
Dette masterprosjektet har et casedesign med to ulike videregdende skoler i samme
fylke. Skolene kan sees pd som ytterkanter pé en skala som maéler elevprestasjon i form
av karakterer. Bakgrunnen for dette er at tidligere forskning hevder at
elevsammensetning har stor betydning for leeringsmiljoet i en klasse (Opheim et al.,
2013). Det er rimelig & tenke seg at dette ogsé gjelder 1 kroppsevingsfaget. Designet er
derfor valgt med hensikt om & fa forskjellig elevsammensetning i kroppsevingsklassene

som studeres.

Flere videregaende skoler ble kontaktet med utgangspunkt i en liste over nedre
poenggrense for forsteinntak til Vg1 i Oslo (Utdanningsetaten i Oslo, 2013). Etter at
masterprosjektet ble NSD-godkjent, startet arbeidet med & fa tak i1 deltagere til
prosjektet. Skolene ble kontaktet ved at jeg ringte skolens ledelse, informerte om
prosjektet og fikk navn og telefonnummer til avdelingslederne for
kroppsevingsseksjonen. Etterpa kontaktet jeg avdelingslederne, som fikk oversendt
prosjektets informasjonsskriv og samtykkeerklering. Videre kommuniserte
avdelingslederne med sine kroppsevingslarere og herte om noen hadde kapasitet og
kunne tenke seg & vaere med i prosjektet. Det var to skoler som umiddelbart ble med 1
prosjektet. Etter hvert trakk den ene skolen seg pa grunn av at kroppsevingssalen skulle
pusses opp, og de gnsket ikke ytterlige belastninger pa kroppsevingslererne. Dette
forandret ikke designet, men det gjorde at datainnsamlingen ble noe forsinket pa grunn
av at flere skoler matte kontaktes for & fa et endelig utvalg pa plass. Det var et poeng at
datainnsamlingen startet og sluttet pd samme tid for & studere leringsmiljo i samme
tidsperiode og for lettere & kunne sammenligne, se forskjeller og likheter i samme
undervisningsperiode. For & kunne diskutere og sammenligne resultater i prosjektet ble

det valgt en studiespesialiserende klasse ved hver skole.

Datainnsamlingen ble utfert pa to videregdende skoler i Oslo, videre i prosjektet har jeg
valgt 4 kalle dem for skole A og skole B. For skoledret 2014/15, kom alle som hadde
sokt seg til skole A inn ved forsteinntak. Pa skole B var det vanskeligere 4 komme inn,

og ved forsteinntak til Vgl var den nedre poenggrense pd over 49,00. Nedre
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poenggrense for inntak er lik poengsummen til den sist inntatte sekeren og viser ikke til
karaktergjennomsnittet blant elevene. (Utdanningsetaten i Oslo, 2013). I forbindelse
med utvalg av kroppsevingslarere ble to inklusjonskriterier lagt til grunn for & kunne
sammenligne klassene i utvalget. Kroppsevingslererne matte undervise for Vgl-
studiespesialiserende og vare faglerere i kroppseving. Avdelingsledere ved skolene

bidro pd grunnlag av disse kriteriene med forslag til kroppsevingslarere til prosjektet.

Sammen med kroppsevingslaererne plukket vi ut to studiespesialiserende klasser som
dannet elevutvalget til observasjonsfasen av prosjektet. Det var totalt 25 elever i
kroppsevingsklassen ved skole A, og 60 prosent av dem var gutter (15 gutter og 10
jenter). Ved skole B var det totalt 29 elever, og 69 prosent av dem var jenter (20 jenter

og 9 gutter).

Dette prosjektet utforsker hvordan elever og laerere opplever og erfarer leeringsmiljo i
kroppsevingsfaget, og metodiske valg er gjort ut fra et onske om & komme pa sporet av
prosessene rundt etableringen av et leringsmiljo i kroppsevingsfaget. For & ivareta
skillet mellom a) leringsmiljeet slik det er organisert og tilrettelagt, og b)
leeringsmiljeet slik det oppleves av elevene, sé deles datainnsamlingen inn i tre faser.
Fase 1 og 2 belyser a, og fase 2 og 3 belyser b. Faseinndelingen bidro ogsa til &

tidsavgrense og strukturere arbeidet i prosjektet.

FASE 1:
Intervju med FASE2: FASE 3:
kroppsq)vmgs_laererne 0g 3 uker med de_ltag_ende Intervju av Atte elever fra et
innsamling av observasjon i strategisk utval
periodeplaner og kroppsgvingsundervisning. g &

klasselister med bilder.

Figur 2: Introduksjon av fasene i datainnsamlingen

4.2.2 Fase 1: Intervju med kroppsevingslererne

Forskningen i dette prosjektet ble utfort ved to videregdende skoler i Oslo. Det ble valgt
ut en studiespesialiserende klasse fra hver av skolene som utgjer utvalget i prosjektet. I
den forste fasen intervjues kroppsevingslarerne for & fa innblikk i leererens holdninger,
syn pé leering og hvordan undervisningen er organisert og planlagt. Jeg ensket 4 fa en
god relasjon med lererne og tilegne meg kunnskap om skolens ledelse, malstruktur og

felles planverk for oppstart. Jeg ensket ogsa en undervisningsplan og klasselister med
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bilder slik at jeg tidlig kunne begynne & lere meg elevnavn. Jeg lerte meg 54-elevnavn

i lopet av fase én, noe som skulle vise seg & vaere fordelaktig under observasjonsfasen.

To temabaserte, semi-strukturerte intervjuguider ble utviklet for datainnsamlingen
startet, én for laerere og én for elever. Begge guidene ble grundig testet pd medstudenter
og en bekjent som jobber som kroppsevingslerer. En av medstudentene studerte basisér
1 idrettsvitenskap og kom rett fra videregaende. Hun var 19 ar og husket godt forste ar
pa videregaende skole, derfor prevde jeg intervjuguiden for elever pa henne. Gjennom
pilotintervjuer fikk jeg fjernet noen spersmél som jeg opplevde at fungerte darlig, for &
f4 mer dybde 1 det jeg ville finne ut av. Pilotintervjuene bidro til & forbedre innholdet
intervjuguidene. Videre ble det gjennomfert semi-strukturert dybdeintervju med

kroppsevingslererne pa skole A og B (vedlegg 1).

4.2.3 Fase 2: Deltagende observasjon i kroppsevingsfaget

Fase to bestér av deltagende observasjon i undervisningen. Hensikten med dette har
veert 4 fa utfyllende beskrivelser av kroppsevingsundervisningen og relasjoner 1 klassen.
Valget av deltagende observasjon som metode ble gjort ut fra et enske om 4 ta del i
lerernes og elevenes skolehverdag. Ved a vare en del av klassen kunne jeg ta del 1
samtaler, og jeg fikk erfare hendelser som jeg senere kunne snakke med elevene om i
intervjuer. Videre kan deltagende observasjon gi en innsikt i deltagernes handlinger,
sosiale relasjoner, sprakbruk og gester underveis i timene. Gjennom deltagende
observasjon kunne jeg ogséd observere kroppsevingsklassen og gjere et strukturert
utvalg som gir dybdebeskrivelser av klassen. Ved & kombinere deltagende observasjon
med intervjusamtaler (fase 3), fikk jeg en dypere innsikt i hvordan deltagerne opplever

sin situasjon (Thagaard, 2013).

Deltagende observasjon er utfordrende. Det er mange valg som ma gjeres, og i det du
har valgt & fokusere pd en situasjon, sd kan flere situasjoner ga forbi
observasjonsfokuset. I denne forbindelse var Meads teoretiske perspektiver nyttige slik
at jeg kunne bruke observasjonsskjema (vedlegg 2) og se etter situasjoner som var
relevant for prosjektets problemstilling. Det forste jeg matte finne ut av var hvilken
feltrolle jeg skulle innta i observasjonsfasen. Det er vanlig a skille mellom «deltagende»
og «ikke-deltagende» observasjon. I ikke-deltagende observasjon forsgker forskeren a

std utenfor sosiale situasjoner. Jeg ensket det motsatte. Jeg ensket & vere en del av
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sosiale situasjoner slik at jeg ble akseptert av lerere og elever for a fa gode kroppslige
og spraklige beskrivelser av Skaalvik & Skaalviks avgrensede laeringsmiljebegrep. For
a fa tilgang til feltet, hadde jeg understreket at jeg ikke skulle vere en belastning for
lererne, men heller til hjelp. En av kroppsevingslaererne spurte meg i forkant av
prosjektet om jeg kunne ta en rolle som assistentlaerer. For & bli akseptert av elevene
tenkte jeg 1 utgangspunktet at jeg matte innta en feltrolle som medelev, men jeg onsket
ogsa 4 kunne ga inn og ut av klassen. Jeg oppdaget at det var fordeler og ulemper med a
velge en feltrolle. Dersom jeg valgte en rolle som assistentlarer, tenkte jeg at relasjonen
til kroppsevingslarerne ble god, men avstanden til elevene stor. Dersom jeg valgte en
rolle som elev, fikk jeg ikke i like stor grad ta del i refleksjonene og valgene
kroppsevingslererne gjorde, men relasjonen til elevene ble kanskje bedre. Jeg gikk for
en utfordrende mellomlosning. Jeg valgte en feltrolle (primart) som medelev, men som
1 noen situasjoner (sekundert) ogsd var hjelpelarer. Det var utfordrende fordi det er
vanskelig 4 bli akseptert og likt av alle. Likevel skulle det vise seg & vere en dynamisk
posisjon og situasjonsbasert rolle. Jeg fant det fruktbart & veksle mellom ulike roller 1
klassen for & kunne bevege meg som jeg ensket, etter hva som skjedde i
kroppsevingssalen og for & kunne g inn og ut av klassen for a skrive
observasjonsnotater. For eksempel: Dersom en elev ikke hadde med seg treningsklaer og
satt pa sidelinjen, hadde jeg muligheten til & velge at jeg kunne sitte og prate med

eleven.

Gjennom deltagende observasjon ble jeg en del av leringsmiljeet i klassen og fikk
erfart, sanset og gjort refleksjoner. Pa denne maten fikk jeg kunnskap om elevenes
erfaringer. I folge Thagaard (2013) gir deltagende tiln®erming en innsikt ved a snakke
og samhandle med deltagerne, men ogsa en mulighet til & fa tilbakemelding pé den
forstaelsen som forskeren utvikler underveis. Det er vanlig & skille mellom strukturert
og ustrukturert observasjon. En strukturert observasjon innebarer at forskeren pa
forhand har satt opp kategorier for observasjonsfokus. Jeg valgte en semi-strukturert
observasjon basert pa prosjektets kjerneteori som handler om «a ta andres perspektivy,
som i folge Vaage (2001) er en vesentlig del av Mead sin teori om sosialisering. Denne
teorien forklarer hvordan andre er konstituerende for egne leringsprosesser, og hvordan
dette skjer gjennom ulike aspekt, faser og niva. Tanken er at gjennom bruk av sprék,
gester, og signifikante symboler, sé inntar eleven andres holdninger, serlig felles

holdninger. Jeg utviklet et observasjonsskjema (vedlegg 2) som hadde kategorier jeg
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onsket & belyse og med et felt for om interaksjonen jeg observerte var «én-til-€n», «én-
til-alle» eller «alle-til-alle». Dette semi-strukturerte skjemaet ble mest brukt som en mal.
Med denne strukturen for observasjon var det mulig & vaere delaktig i undervisningen,
se etter mine forhdndsdefinerte tema og samtidig vere dpen for andre situasjoner som

jeg ansa var relevante for prosjektets problemstilling.

Gjennom observasjonsfasen erfarte jeg hvordan kroppsevingslaererne gjennomforte
oppstart, med oppmete og plan for timen. Jeg observerte hvordan elever og laerer
samhandlet i forskjellige aktiviteter. Jeg observerte bade instrumentell- og instrumentell
stotte. Underveis i1 prosessen stilte jeg meg sporrende til det som foregikk og deltok i
samtaler med lerer og elever for 4 fa innsikt og forstielse. Det var en metodisk strategi
a snevre inn observasjonsfokus mot faerre elever. Jeg valgte derfor tidlig noen elever
som var s&rlig interessante 1 klassemiljoet, ut fra innsatsniva og hvilke roller de hadde.
Jeg sa etter elementer som interaksjon, rammer, regler, tilbakemeldinger, utfordringer,
forstyrrelser, mobbing og relasjoner. Nettopp relasjoner mellom elever og relasjon
mellom elevene og kroppsevingslaererne ble sentralt i observasjonsfasen. Gjennom

observasjon ble jeg kjent med elevene og fikk sett og erfart relasjoner i klassene.

I lopet av denne fasen gjorde jeg et strategisk utvalg av elevene, to gutter og to jenter fra
hver klasse valgt pd bakgrunn av en vurdering av elevenes innsats opp mot karakterniva.
Jeg onsket et utvalg med elever med ulike karakterniva, for 4 fa en bredde og dybde i
utvalget. Dette prosjektet underseker oppstart i Vg1, og derfor foreld ikke noen
karakterinformasjon om elevene i observasjonsperioden. Jeg valgte derfor a bruke en
innsatsskala som mal pa elevenes nivd, for pa den méten & kunne trekke ut elever med
ulikt karakterniva til intervjuene. Innsats som del av grunnlaget for karaktersetting er
formulert i Rundskriv 8, 2012 fra Utdanningsdirektoratet om endringer i faget
kroppseving i grunnskolen og videregdende opplering (Utdanningsdirektoratet, 2012b,
s.6). Felgende kriterier er listet opp i dette rundskrivet:

* Eleven utfordrer egen fysiske kapasitet og seker faglige utfordringer.
* Eleven samarbeider med andre og bidrar til at andre larer.

* Eleven prover a lose faglige utfordringer etter beste evne uten & gi opp.
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I lopet av tre uker med observasjon fikk jeg sett elevene i ulike idretter og aktiviteter og
i forskjellige undervisningssituasjoner. Jeg vurderte elevenes innsatsniva pa bakgrunn
av disse kriteriene og egen erfaring med karaktersetting. Etter at jeg hadde gjort mine
vurderinger, konfererte jeg med kroppsevingslererne hvordan de vurderte de samme
elevene. Gjennom samtaler med lererne kom det frem at de vurderte elevene pa samme
innsatsniva. Totalt atte elever dannet det strukturerte utvalget til intervjufasen i

datainnsamlingen. Kroppsevingslererne og elevene presenteres i kapittel 5.

4.2.4 Fase 3: Intervju med elevene

I fase 3 ville jeg gjennomfere dybdeintervjuer med et strukturert utvalg bestdende av
fire elever fra hver skole for 4 finne ut av hvordan laeringsmiljeet oppleves av elevene.
Intervjuene kan bidra til & belyse og utdype situasjoner jeg observerte. Samtidig kan
intervjuene gi fyldig informasjon om de erfaringene som elevene har gjort seg, hvordan
de reflekterer over dette, og hvilken betydning disse erfaringene har for elevene. Som
tidligere nevnt forstar jeg min forskerrolle fra et sosialkonstruktivistisk stisted. Det
medferer at observasjons- og intervjudata er et resultat av sosial interaksjon mellom
forsker og deltager. Med andre ord bidrar bade forsker, lerere og elever til den

kunnskap som konstrueres i observasjon og intervjusituasjoner.

At intervjuene er semi-strukturert, forteller hvilken fremgangsmate jeg benyttet for &
utforme intervjuguider som ligger til grunn for intervjuene i prosjektet. Et
forskningsintervju kan utformes pa forskjellige méter. En uformell tilneerming til
intervju vil vere preget av lite struktur og kan betraktes som en samtale mellom forsker
og intervjuperson (Thagaard, 2013). En formell tilnaerming til intervju vil vaere preget
av et strukturert opplegg. Spersmaélene er utformet pa forhand, og rekkefolgen av
spersmélene er i stor grad fastlagt (Thagaard, 2013). Begrunnelsen for & velge en semi-
strukturert utforming i dette prosjektet er at jeg hadde flere tema som jeg onsket a fa
belyst fra samtlige deltagere, men jeg ville ogsa here intervjupersonenes fortellinger om

andre relevante tema.

Formalet med et intervju er d fd fyldig og omfattende informasjon om hvordan
andre mennesker opplever sin livssituasjon, hvilke synspunkter og perspektiver
de har pa temaer som blir tatt opp i intervjusituasjonen (Thagaard, 2013, s. 95).
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Ved 4 velge semi-strukturerte intervjuer ble forhandsdefinerte tema belyst uten at jeg
mistet fleksibilitet i intervjusituasjonen. Denne utformingen la ogsa direkte til rette for
en temaanalyse av datamaterialet. Temaanalyse er en analysemetode som kan brukes for

a forklare, fortolke og oversette empiri i analysefasen av prosjektet.

4.3 Erfaringer fra gjennomfoering av datainnsamling

For datainnsamling startet ble informasjonsskriv om prosjektet levert ut til leererne og
elevene. Gjennomferingen av hver fase ble startet og avsluttet pa samme tid ved begge
skoler slik at tidsavgrensningen ble lik 1 hver case, ved begge studieenhetene. De to
studiespesialiserende klassene jeg hadde valgt, hadde til og med

kroppsevingsundervisning pad samme dag (tirsdager).

FASE 1: UKE 37 FASE 2: UKE 38-40
Intervju av 3 uker med deltagende FASE 3: UKE 41-42
ing

kroppsgvi

Intervju av atte elever fra et

Figur 3: Detaljert giennomgang av faser i datainnsamlingen.

Fase én gikk som planlagt, det var litt utfordrende & finne egnet rom for intervju, sa
deler av intervjuet med kroppsevingslereren pa skole A ble gjennomfort pa
lerervaerelset. Det forte til forstyrrelser ved to anledninger av andre larere som skulle
hente kaffe. Dette lerte jeg av og serget for a bestille et moterom til intervju av
kroppsevingslereren pa skole B. For den andre fasen startet motte jeg
kroppsevingsklassene for & presentere meg selv og prosjektet. Fangen (2010), referert til
i Thagaard (2013, s. 72), fremhever betydningen av at forskeren oppnar tillit, bade til
seg selv og prosjektet allerede i den forste fasen av prosjektet. Gjennom denne
presentasjonen fikk jeg svart pd spersmal som elevene hadde til prosjektet.
Kroppsevingslarerne fortalte at informasjonsskrivet beskrev prosjektet pa en god mate.
Totalt 54 samtykkeskjema ble samlet inn fra elevene i tillegg til de to jeg allerede hadde
samlet inn fra kroppsevingslererne. Samtykkeerkleringene ble forsvarlig oppbevart i et

last skap gjennom hele prosjektperioden.
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Den andre fasen bestod som nevnt av tre uker deltagende observasjon ved begge skoler
som summerte seg til totalt 12 timer med kroppsevingsobservasjon. Jeg kjente ingen av
elevene fra for. Heldigvis hadde jeg allerede lert meg 54 elevnavn, men det var like
mange elever & bli kjent med. I den andre fasen vekslet jeg mellom & innta rolle som
elev og hjelpelerer i klassene. Jeg kunne vare en del av en gruppe som hadde en rolle i
en lek, jeg kunne prate med en elev som hadde skadet seg eller jeg kunne diskutere med
kroppsevingslereren om hvordan neste aktivitet skulle utferes. En utfordring i denne
sammenheng er relasjonen til elevene, i noen sammenhenger kom jeg tett pa elevene og
noen elever var serlig kontaktsekende. P4 den ene siden ensket jeg gode relasjoner til
elevene for & f4 belyst problemstillingene pa en god mate, men pa en annen side onsket
jeg & ha en profesjonell rolle som forsker. Derfor valgte jeg a ta et steg tilbake, og jeg
trakk meg ut av kroppsevingssalen i noen situasjoner for a skape distanse og for a
notere ned feltnotater. Til observasjonen hadde jeg som tidligere beskrevet, utarbeidet et
observasjonsskjema (vedlegg 2) hvor jeg noterte ned feltnotater fra situasjoner, samtaler
og hendelser som oppstod. Jeg hadde observasjonsskjema liggende ved utgangen av
kroppsevingssalen eller i et rom ved siden av. Dersom jeg skulle notere ned
observasjonsdata trakk jeg meg stort sett ut av undervisningssituasjonen. Etter hver time
ble stikkord og observasjonsnotater skrevet utfyllende inn pa PC for ikke 4 glemme
detaljer eller miste data. Observasjon innebarer ogsé seleksjon. Observasjonsfokuset
ble snevret inn i uke 39 til fire elever i hver klasse til elever som kunne vere strategiske

med tanke péd problemstillingene og undersekelsens teoretiske perspektiver.

Den tredje fasen i prosjektet bestod av semi-strukturerte intervjuer. Jeg hadde lert av
forste leererintervju og fikk bestilt og tildelt grupperom av skolens administrasjon hvor
jeg gjennomforte elevintervjuene. Intervjuer ble tatt opp pé en bdndopptaker. Det var
intervjuguiden som dannet grunnstammen i intervjuet, men elevene tok opp flere tema
som var relevante for prosjektet, s& stammen ble etter hvert et tre med flere spennende
greiner. En refleksjon jeg kommer tilbake til 1 droftingskapittelet er at forsteinntrykket
jeg hadde av elevene fra fase to, sjelden stemte overens med bildet jeg fikk av elevene
gjennom intervjuene i fase tre. Et eksempel pé dette er en elev som jeg presenterer som
Linnea senere i prosjektet, 1 observasjonsfasen var jeg overbevist om at hun likte
kroppsevingsfaget. Linnea fremsto som sterk i klassemiljoet, viste et innsatsniva som
jeg hadde vurdert til fem pa karakterskalaen. Hun samarbeidet meget godt med

kroppsevingslerer og medelever i1 «én-til-alle» eller «all-til-alle» relasjon. Da jeg
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gjennomforte dybdeintervju med eleven i «én-til-én»-relasjon, fikk jeg et helt annet
inntrykk av eleven. Linnea overrasket meg skikkelig da hun fortalte at hun ikke likte
kroppseving, hun fortalte meg i intervjuet at hun «hatet gymy». Gjennom analyse av
datamaterialet fant jeg ut at dette eksempelet ikke var unikt. Ved flere anledninger
oppdaget jeg at analyse av observasjonsdata og intervjudata gav forskjellige
perspektiver. Det kan vare forskjell pa hva jeg ser med lererblikk og hva jeg ser med
forskerblikk. Med et lererblikk er jeg opptatt av at hver enkelt elev blir sett og hert. Nér
jeg mater elevene i en lerer-elev-relasjonen har denne relasjonen noen rammer og
tolkningsrom. Selv om jeg vekslet mellom rollen som hjelpelerer og elev, sa
etterstrebet jeg & se med et forskerblikk. Med et forskerblikk benyttet jeg meg av Mead
og Vygotskys teoretiske perspektiver og analyserte det jeg observerte og det elevene

fortalte meg ut fra disse teoriene.

4.4 Analyse

Analyseprosessen skal bygge en bro mellom data og resultater ved at datamaterialet blir
strukturert, fortolket og sammenfattet. Etter at datainnsamlingen var over, begynte
transkribering av intervjuene. Datamaterialet bestod av 156 sider med transkripsjon i
tillegg til 18 sider med observasjonsnotater. For lettere & analysere datamengden ble
transkriberte intervju meningsfortettet. Meningsfortetting medferer en forkortelse av
intervjupersonenes uttalelser til kortere formuleringer. Lange intervjutranskript ble

kortet ned og forenklet, samtidig som jeg arbeidet med a ivareta deltagernes meninger.

Analysemetoden i dette prosjektet er basert pa temaanalyse. I analyseprosessen ble PC-
programmet MAXQDA benyttet. Det er et dataprogram der mettede intervjutekster ble
lastet inn og videre delt inn i kategorier. Jeg gikk i1 gjennom hver enkelt deltager og
kategoriserte det de sa med koder. I kodingen har det vart fokus 4 ta tak i menstre, men
ogsa det som bryter med menstrene. Kodene tok utgangspunkt i temaer og kategorier
fra teorigrunnlag og intervjuguide. For eksempel ble koden for «kroppsevingslererens
klasseledelse» kortet ned til «klasseledelse». Et poeng i dette prosjektet er & ga i dybden
pa leringsmiljo i kroppsevingsfaget som tema, og nettopp derfor egner temaanalyse seg
godt. Jeg gikk i dybden pé de enkelte tema og sammenlignet informasjon fra alle
deltagerne 1 prosjektet. Det ble en kombinasjon av deduktiv og induktiv analyse. Tema
som 14 til grunn for intervjuguidene ble beholdt i analysen. Videre ble strategiske tema

som oppstod gjennom datainnsamlingen, og som belyste problemstillingene pa en god
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maéte, tatt med 1 analysen. I kodingsprosessen sd jeg etter «gode sitater» som ble sentrale
videre i analysearbeidet. Flere av sitatene har gitt en dypere forstaelse av hele
datamaterialet og danner overskrifter 1 prosjektet (kapittel 5) som gir grunnlag for

drefting av sentrale funn.

Analyseprosessen bestod av fortolkning av datamaterialet, gjerne betegnet som forste-,
andre-, og tredjegradsfortolkning (Kvale & Brinkmann, 2009). Det betyr at
datamaterialet ble lest med ulike «briller». Forstegradsfortolkningen tok for seg de
intervjuedes selvforstdelse i en fortettet form. Det som ble formulert under intervjuet ble
tolket, slik jeg oppfattet det den intervjuede mente. Andregradsfortolkning ble utfort
med en kritisk forstaelse basert pa forstegradstolkningen, observasjonsdata og egen
forstaelse av det som blir sagt. Fortolkningen ble tatt litt lenger, og fortolkningen ble
basert pd allmenn kunnskap om emnet og «sunn fornuft». Tredjegradstolkningen sokte &
avdekke deltagernes «egentlige» mening ut fra teorier som fremhever meningens skjulte
eller underliggende betydning (Thagaard, 2013). Med andre ord ble transkripsjonen av
intervjuene lest gjennom et teoretisk rammeverk relatert til tema. Observasjonsnotater
ble brukt som stette under hele analysen og bidro til & fargelegge uttalelser,
kontekstualisere og gi datamaterialet ytterligere mening. Hele analysen gikk som en
hermeneutisk spiral, fra forforstaelse, gjennom datainnsamling, ferstegradsfortolkning,
andregradsfortolkning, tredjegradsfortolkning og tilbake til en ny «spiraly.
Hermeneutikken legger vekt pd meningsinnholdet og at vi forstar delene i lys av
helheten der malet er & oppna en gyldig forstaelse av meningen i teksten (Thagaard,

2013).

For meg fungerte MAXQDA som et godt hjelpemiddel i analyseprosessen.
Datamaterialet ble sortert og gjorde at jeg lett kunne bevege meg mellom deltagere og
kategorier i prosjektet. Programmet systematiserte data og gjorde at jeg enklere kunne
se karakteristiske trekk ved hver enkelt deltaker samtidig som jeg kunne se forskjeller
mellom deltakerne. Jeg har analysert materialet pa ulike nivaer, fra et empirisk og
deskriptivt niva til et mer teoretisk og fortolkende niva. Det er ikke noe klart skille
mellom analyse og resultater. Likevel er det et skille mellom observasjonsdata,
transkripsjonsdata og den avsluttende delen hvor jeg kom frem til den endelige

tolkningen, jamfer den «den hermeneutiske spiral».
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4.5 Validitet, reliabilitet og overferbarhet

Det er alltid knyttet spersmadl til en studies kvalitet og troverdighet. Sentrale begreper i
denne sammenheng er validitet og relabilitet. I folge Thagaard (2013) kan det innfores
et skille mellom intern og ekstern validitet. Den interne validiteten tar for seg vurdering
av fortolkninger som er gjort innenfor én enkelt studie, mens den eksterne validiteten tar
for seg hvordan «forstdelsen som utvikles innenfor én studie, ogsd kan veere gyldig i
andre sammenhenger» (Thagaard, 2013, s. 205). Videre i prosjektet benytter jeg

begrepet overferbarhet i samsvar med denne forstaelsen av ekstern validitet.

Validitet

Validitet handler om gyldigheten av de tolkningene prosjektet forer til. Forskeren ber ga
kritisk gjennom grunnlaget for sin egen tolkning (Thagaard, 2013). Som tidligere nevnt
1 tilknytning til forskerens rolle, har jeg valgt en sosialkonstruktivistisk fordypning i
pedagogikkfaget, og derfor erkjennes det at jeg som forsker har en forforstielse som
prosjektet ma ses 1 lys av. Det kan influere valg av teori, metode, analyse og hvilke
resultater jeg vektlegger. Det er flere akademikere som ser begrensinger ved
sosialkonstruktivismen. I sosialkonstruktivisme er spraket og dialog sentralt. Burbules
(sitert av Dysthe, Bernhardt & Esbjern, 2012), diskuterer kritisk dialogens begrensinger
og hevder at det er noen som har lagt premisser for kravet om forstielse og konsensus.
Burbules argumenterer for at det finnes noen forskjeller i dialog som er «sa
grunnleggende forskjellig at forskere ikke kan (eller ikke bor) bygge bro mellom demy
(Dysthe et al., 2012, s. 66). Videre hevder Bakhtin at «forskjeller mellom stemmer er et
kreativt elementy (Dysthe et al., 2012, s. 69). Med det tatt i betraktning er dialogene og
datasettet som prosjektet bygger pa kontekstuelle og situasjonelle. I kapittel 5 har jeg
gjort en utvelgelse av dialog til sitater, som kan kalles deler. For & sikre at jeg ikke har
bygget bro mellom deler som ikke ber bygges, har jeg har gétt tilbake til helheten
(observasjon/intervjutranskripsjon) og stilt spersmaélet: Var det dette informanten

mente?

Jeg har ogsa erfaringer fra egen lererpraksis om oppgavetemaet, og dette vil influere
min forforstielse. Ved at forforstaelsen har blitt gjort eksplisitt, kan jeg stille meg
spersmal om prosjektets validitet. Er det blitt undersegkt det som var intensjonen a

undersoke? Representerer funn i prosjektet det som har blitt studert?
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Reliabilitet

Reliabilitet handler om forskningens palitelighet. I en kvantitativ oppgave er det et
sentralt spersmél om en annen forsker hadde kommet frem til samme resultatene. I en
kvalitativ oppgave, der forskningskontekst og fortolkning er sentrale elementer, hevdes
det at en slik repliserbarhet ikke har relevans (Thagaard, 2013). Likevel er forskningens
palitelighet sentral for at en kritisk leser skal bli overbevist om at forskningen har blitt
utfort pé en tillitsvekkende mate (Thagaard, 2013). Som forsker redegjor jeg derfor
eksplisitt for relasjoner til deltagerne og hvilken betydning erfaringer i felten har for

empirien og analysene i prosjektet.

Overforbarhet

Overforbarhet handler om den forstaelsen forskeren utvikler innenfor rammen for et
prosjekt. I folge Thagaard (2013) er det sentralt i kvalitativ forskning at forskeren
utvikler en forstaelse av fenomenene som studeres, og at det er fortolkningen som gir
grunnlag for overferbarhet. Videre er det tolkningene som utvikles som kan veare
relevante 1 andre sammenhenger (Thagaard, 2013). Overforbarhet er ikke et mal i seg
selv gjennom prosjektet. Dette prosjektet gir mye informasjon om fa enheter. Likevel
gir casedesignet en forstielse av leringsmiljo 1 kroppsevingsfaget ved to forskjellige
skoler og diskuterer forskjeller og likheter mellom enhetene. Noen funn kan tenkes a
lede frem til kunnskap utover det dette prosjektet fokuserer pa. Dette prosjektet kan

vaere grunnlag for videre arbeid som studerer flere empiriske enheter.

4.6  Etiske refleksjoner

En forskningsstudie som skal gjennomferes ma meldes til personvernombudet.
Personvernombudets oppgave er & ivareta informantenes anonymitet og personvern.
Dersom formélet med forskningsprosjektet er & «skaffe til veie ny kunnskap om helse
og sykdom», mé prosjektet soke om godkjenning fra Regional forskningsetisk komite
(REK). Det var ikke tilfellet med dette prosjektet, men siden jeg er student ved en
seksjon og en institusjon som har Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) som

personvernombud, matte prosjektet meldes til NSD.

For at de skal godkjenne prosjektet, vil de se prosjektbeskrivelse, observasjonsguide,
intervjuguide, informasjonsskriv og samtykkeerklering. For & kunne kontakte skoler til

mitt prosjekt matte denne godkjenningen foreligge. NSD hadde noen kommentarer til
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forsteutkast av informasjonsskrivet, som jeg matte endre pa for a fa prosjektet godkjent.
To setninger som handlet om at direkte personidentifiserende opplysninger ikke ville bli
samlet inn, matte slettes. En setning om at innsamlede opplysninger og lydopptak ville
makuleres ved prosjektslutt, métte legges til (se vedlegg 7). Revidert informasjonsskriv
maétte sendes til NSD for skolene i prosjektet ble kontaktet. Grunnen til at dokumentene
m4 sendes inn til NSD, er for & sikre deltagernes personvern og konfidensiell

behandling av bade deltagerne og datamaterialet i prosjektet.

Etter at skolene var pa plass, var neste steg i prosessen & informere alle deltagerne i
prosjektet. Alle deltagerne fikk utlevert NSD-godkjent informasjonsskriv og
samtykkeerklaering. Jeg informerte avdelingslederne, kroppsevingslererne og elevene
grundig om prosjektet. Det ble understreket at selv om de ble med i prosjektet, sa skulle
det ikke bli en ytterligere arbeidsbelastning. For kroppsevingslarerne onsket jeg & vere
en medhjelper som ikke endret pd planlagt undervisning. Dette fungerte meget godt, det
gikk noe tid vekk til & presentere meg som forsker i klassen, men ellers gikk
undervisningen som planlagt. Videre ble elevene i prosjektet oppfordret til & ta med
informasjonsskrivet hjem til foresatte. Vedlagt informasjonsskrivet var en
samtykkeerklaring, som bade kroppsevingslarere og elever métte skrive under pa for
jeg kunne ga i gang med datainnsamling. I samtykkeerklaringen var det et skjema hvor
deltagerne i prosjektet kunne krysse av for om de samtykket i a delta i observasjon og

intervju, og at opplysninger kunne publiseres etter prosjektslutt.

Begge kroppsevingslererne og alle elevene skrev under pa samtykkeerklaeringen, men
ikke alle elever samtykket & delta i intervju. Det kan tenkes at dette er elever som
kanskje ikke trives eller ikke var inkludert i leeringsmiljoet. Det kan ogsé tenkes at selv
om jeg understreket at & vaere deltager i1 prosjektet ikke skulle medfere ytterligere
arbeidsbelastning, kan det vaere en grunn til at elevene ikke ensket & delta i intervju.
Gjennom observasjonsfasen fikk jeg se elevenes timeplan, og jeg fikk inntrykk av at
elevene hadde en travel skolehverdag. Det er rimelig 4 anta at elevene ikke ensket &
bruke egen fritid pa & gjennomfere et intervju som kunne ta rundt en time a
gjiennomfore. For & respektere dette, og for ikke & utsette elevene for ubehag, ble ikke

elever i denne kategorien sentrale i masterprosjektet.
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Feltarbeidet innebefattet bdde observasjonsdata og intervjudata som potensielt kunne
identifisere informantene, bade direkte og indirekte. I folge Thagaard (2013) definerer
det etiske prinsippet om & sikre deltagernes konfidensialitet noen retningslinjer for
hvordan forskeren kan héndtere informasjon basert pa nare relasjoner til deltagerne.
Béde i transkripsjon og i observasjonsnotater er derfor alle deltagernes navn byttet ut
med koder. I presentasjonen av mine resultater vil elevene bli presentert med fiktive
navn og kroppsevingslererne som kroppsevingslerer A og B. Alle deltagerne er
anonymisert i prosjektet, det eneste som fremkommer er kjonn, hvilken ungdomsskole
de tidligere har vert elev ved (kodet med farger) og om de tilherer skole A eller B.
Siden jeg bare har intervjuet én kroppsevingslarer ved hver skole vil det vere lett for
elevene i utvalget ved den respektive skole a identifisere sin laerer. Det er noe jeg har
reflektert over, og jeg har derfor fjernet materiale fra prosjektet som kan medfere
ubehag eller risiko for den enkelte lerer. Elevenes karakteristiske fremtoning er ogsa
utelukket, og skolene blir bare presentert som skole A eller B i det endelige produktet.

Det er min tolkning at dette samlet sett ikke reduserer validiteten i prosjektet.

Ved & innhente samtykke fra alle deltagerne i prosjektet ble etiske retningslinjer som
ligger til grunn for samfunnsvitenskapelig forskning fulgt. Det ble diskutert om
transkripsjon skulle sendes til deltagerne etter datainnsamling for eventuelle
kommentarer. Etter en kost-nyttevurdering ble det heller pdpekt under presentasjon av
prosjektet at dersom deltagere onsket & se transkripsjon, observasjonsdata eller hadde
andre spersmal til prosjektet, kunne deltagerne pé eget initiativ ta kontakt med forsker
eller veileder. All data som ble skapt er blitt forsvarlig oppbevart i prosessen etter vilkar
gitt av NSD. Etter at prosjektet avsluttes, vil alt materiale bli slettet for ytterligere &
beskytte deltagernes konfidensialitet. Det var ogsé flere etiske avgjorelser ved & bruke
observasjon og intervju som metoder. I folge Thagaard (2013) er observasjonens
apenhet en sentral problemstilling. Deltagerne i masterprosjektet var grundig informert
om hvorfor jeg var der som forsker. Jeg var tydelig pé at jeg forsket pé leeringsmiljo.
Dersom de hadde spersmal til hvorfor jeg noterte noe eller hvorfor jeg stilte spersmal,
s var hensikten & svare sd apent som mulig gjennom hele prosessen. Begrepet apenhet
handler i folge Thagaard (2013) om i hvilken grad informantene kjenner til om de blir
observert. En dpen tiln@rming innebarer at deltagerne i prosjektet vet at de blir
observert, og en slik tiln@rming er i1 kontrast til en skjult observasjon hvor deltagerne

ikke kjenner til at de blir observert (Thagaard, 2013). Ved & forklare hvorfor jeg var der
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og ved a svare dpent pa spersmal som deltagerne stilte underveis, opplever jeg at
prosjektet fulgte den tilneermingen som de fleste forskere anerkjenner nar det gjelder de
etiske retningslinjene som gjelder for forskning (Thagaard, 2013). Det var likevel svaert
utfordrende a gi et fullstendig bilde av hva masterprosjektet kom til 4 innebzre, fordi
prosjektet hadde et casedesign med fleksibilitet og elementer som ble revurdert under
prosjektets gang. Thagaard (2013) fremhever at 4 gi deltagerne en fullstendig innsikt i
forskningens hensikt er umulig, fordi forskeren selv ikke er klar over den helhetlige
hensikten enda. Ut fra et slikt syn opplever jeg at prinsippet om dpenhet ble fulgt sa
godt det lar seg gjore i dette prosjektet.

I intervjusituasjonen er de etiske problemene knyttet til forskerens avveininger om hvor
personlige og nargaende spersméil forskeren kan stille (Thagaard, 2013). Videre er det
sentralt at forskeren respekterer intervjupersonens grenser, slik at personen ikke lokkes
til & gi informasjon som vedkommende kan komme til 4 angre pd i ettertid (Thagaard,
2013). Stort sett var det greit & unnga slike situasjoner ved a styre samtalen tilbake til
intervjuguiden, likevel er denne problemstillingen svaert aktuell i prosjektet. En deltager
kom inn pd et tema i intervjusituasjon som jeg etter samtale med veileder utelot &
transkribere og som ikke ble en del av datagrunnlaget. I det presenterte materialet har
jeg utelatt & nevne denne episoden eller annen informasjon som kan kompromittere
deltagerne i prosjektet. Likevel har informasjonen vert en del av min helhetlige
fortolkning av elevene og lerernes erfaringer. Dette ble gjort for & beskytte bade
vedkommende og de involverte i samtalen. Det har vert et gjennomgaende mal i
prosjektets metodikk a veere hensynsfull mot alle deltagere gjennom planlegging og

gjennomforing av prosjektet.
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S. Funn og drefting

I dette kapittelet har jeg valgt & sla sammen funn og drefting for & gjere det mer
oversiktlig for leseren og for & hindre for mye gjentagelser. P4 denne méten prover jeg
ogsa & samle delene for & fange en helhetlig mening. Jeg tar utgangspunkt i
datamaterialet som omfatter periodeplaner, lererintervjuer, elevintervjuer og
observasjonsnotater. Funnene som presenteres vil bli dreftet i lys av tidligere presentert
teori, forskning og relevant litteratur. Innledningsvis gir jeg en generell beskrivelse av
utvalg og skoler basert pd data fra fase én og to. Videre har jeg valgt en temasentrert
tilneerming hvor analysen strukturerer funn fra fase tre, og pa bakgrunn av data fra alle

faser sa presenteres og droftes forskjeller og likheter mellom skolene.

I lopet av masterprosjektet har jeg rettet oppmerksomheten mot hovedtema:
«leringsmiljo i kroppsevingsfaget» og fire undertema: «laringsmiljo 1 kroppseving
versus andre skolefagy», «overgang fra ungdomsskole til vgs», «kroppsevingslarer-elev-
relasjoner» og «elev-elev-relasjoner». De ulike temaene beskriver hva som skjer i
skolen og hvordan lerere og elever samhandler. For & sikre anonymiteten til deltagerne
har alle deltagerne i dette masterprosjektet fétt fiktive navn. Skolene som utgjer utvalget
1 prosjektet blir heller ikke nevnt ved sine opprinnelige navn, men har fitt navnene skole
A og skole B. Hvilken ungdomsskole elevene gikk pa for de begynte pa skole A er
relevant for senere drefting, derfor benytter jeg fargekoder for & sikre deltagernes
anonymitet. Det var ingen elever som kom fra samme ungdomsskole pé skole B, sa her

er ikke denne informasjonen tatt med i prosjektet.

5.1 Presentasjon av utvalg og skoler

Prosjektets utvalg bestér av to videregdende skoler i Oslo, som er valgt pa bakgrunn av
elevenes nedre poenggrense for inntak til Vgl. For skolearet 2014/15, kom alle som
hadde sekt studiespesialisering ved skole A inn ved fersteinntak. Pa skole B var det ikke
like lett & komme inn, ved forsteinntak til Vgl var den nedre grensen pa over 49 poeng.
For at leseren skal kunne skille mellom hvilken skole utvalget tilherer, sa presenteres
skolene med kroppsevingslarer og elever hver for seg. Det som er felles for alle elevene
1 utvalget, er at de har valgt studiespesialisering og har kroppsevingsfaget to timer i

uken pa tirsdager. Elevene gar Vg1, det betyr at de er 16 eller 17 ar gamle.
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5.1.1 Presentasjon av skole A

Nér du gér inn i skolegarden til Skole A, sa meter du et fysisk leringsmiljo som bestar
av store, luftige og moderne bygg. Skolen er over 60 dr gammel, men den har nylig
flyttet inn 1 nye lokaler. Lokalene er bygget etter dagens forskrifter jamfor det som
Opplaringsloven paragraf § 9a-1 karakteriserer som et godt fysisk leeringsmilje. Skolen
har et moderne og godt ventilasjonsanlegg, godt lys og riktig temperatur. Gangene er

breie og tilpasset rullestolbrukere.

Skole A tilbyr utdanningsprogram for studiespesialisering og idrett. Under
studiespesialisering kan elevene velge programomréde realfag eller sprik, samfunnsfag
og ekonomi. De har ogsa en spesialpedagogisk avdeling. Siden skolen tilbyr
utdanningsprogram for idrett, er kroppsevingslarerne sarlig privilegert nér det kommer
til undervisningslokaler. Kroppsevings- og idrettslererne disponerer to store haller som
er en del av skolens bygningsmasse. Den ene hallen er bygget rundt en stor
handballbane (40x20m), den andre hallen er mindre, men fortsatt stor til
kroppsevingssal & veare. I tillegg disponerer skolen en klatrevegg og et styrkerom som
er plassert midt i mellom hallene. Utenfor skolen er det ogsa en stor og fin
kunstgressbane og en basketballbane. Skole A har flotte fysiske rammebetingelser for et

godt leringsmilje.

Pa denne skolen gar det om lag 550 elever. Det jobber omtrent 45 larere der, hvor 6-7
av dem er tilknyttet seksjonen for kroppseving og idrettsfag. I henhold til Skaalvik &
Skaalviks (2013) definisjon av leringsmiljo sa ensket jeg a fa et innblikk i skolens
organisering og holdninger til lering sett fra et lererperspektiv. I intervju med
kroppsevingslereren (Hakon) stilte jeg spersmal om hva skolens malstruktur var.
Hakon svarte folgende: «Det er & ha plass til alle og blikk for den enkelte». Pa skole A
har det veert utskiftinger i ledelsen, og Hakon opplevde at det preget skolens
leeringsmilje. Hakon fortalte at: «De siste syv drene jeg har jobbet her, sa har vi hatt tre
forskjellige rektorer. Av ledelsen sd er det na én igjen en av de som var i gruppen da jeg
startet». Det var ikke bare ledelsen som var preget av utskiftinger. I folge Hékon var det

vanlig at 10 % av elevene som begynte i Vg1 enten sluttet eller byttet til en annen skole.

Hakon hadde ikke laget en periodeplan for kroppseving da jeg intervjuet han. Det

begrunnet han i at prioriteringen mellom idrettsfag og kroppseving er slik at idrettsfag
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prioriteres av skolen nér det kom til leererressurser og arealfordeling. Hakon forklarte
det slik: «For d veere helt cerlig med deg, sd gar kroppsovingsfaget litt pa bekostning av
idrettsfag, men om du vil ha en periodeplan, sa skal jeg fa laget en etter hvert.» Etter
hvert fikk Hékon laget en periodeplan, og jeg fikk den i andre observasjonsuke.
Periodeplanen hadde oversikt over arealfordeling, aktiviteter og leereplanmal, og planen

varte frem til uke 3 1 2015 (se vedlegg 4).

I periodeplanen finner jeg et eksempel som synliggjor prioriteringen mellom idrettsfag
og kroppseving. I folge Hakon skulle det egentlig vaere utendersleker pa
kunstgressbanen for at elevene skulle bli bedre kjent med hverandre under skolestart (se
vedlegg 4). I periodeplanen var det lagt opp til at klasse A skulle ha fire timer med
lekaktivitet under oppstart. De forste to timene med lek hadde styrende mal og var
knyttet opp mot styrke eller utholdenhet, men de to siste var mer pne og bestod av
samarbeid og problemlesning. Pa grunn av at idrettsfagene ikke benyttet oppsatt tid i
hallen, mente Hékon at han matte bytte om pa planlagt undervisning for & benytte
resursene som var tilgjengelig. Badminton ble flyttet fra uke 47 — 48 til 36 — 37, pa
grunn av ledig tid i hallen. Derfor ble badminton den ferste aktiviteten som elevene i

klasse A ble kjent med og ukene i periodeplanen ble forskjovet.

Utvalget fra skole A bestér av en kroppsevingsklasse som for enkelhets skyld kalles
klasse A 1 dette prosjektet. Klasse A bestar av en kroppsevingslaerer og 25
kroppsevingselever. Klasse A bestod opprinnelig av 26 elever fra start, men én jente
hadde byttet skole. Av de 25 elevene var 60 % gutter (15 gutter og 10 jenter). Videre
skal jeg presentere kroppsevingslereren, Hakon, og det strukturerte utvalget, som bestar

av to jenter og to gutter fra klassen.

Hikon er en rutinert kroppsevingslerer. Han har en tydelig og klar stemme. Nér han
prater, virker det som elevene lytter. Han er om lag 35 ar gammel og har en pabegynt
mastergrad. Det er selve oppgaveskrivingen som ikke ble fullfert, derfor har han
stillingstittel som adjunkt. Hakon har jobbet som kroppsevings- og idrettslaerer ved
Skole A isyv &r og er inne i sitt attende ar pa samme skole. P4 skole A er det vanlig at
kroppsevings- og idrettslaererene primert folger idrettsklasser og far fordelt
kroppsevingsklasser sekundart etter som hvor mye stillingsprosent de har ledig. Hakon

har bare klasse A 1 kroppseving og han vet ikke om han har klassen til neste dr. Det kan
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synes som om skolen ikke prioriterer kontinuitet i kroppseving. Som kroppsevingslerer
er Hakon allsidig og har idrettsbakgrunn fra fotball, badminton og volleyball. Han
uttrykte selv at det er nettopp denne allsidigheten som er hans styrke som larer. Hikon

fortalte at:

Ved siden av d jobbe som kroppseovings- og idrettslcerer sa har jeg ogsa 5 %
stilling pa skolens miljoarbeid. Der har jeg rundt 20 elever som mottar
forsteklasseelever og gdr inn i grupper for d prove d lage gode relasjoner
mellom lcerer — elever og elever — elever.

Det betyr at Hékon er lennet av skolen for & jobbe med relasjonene lerer-elev og elev-
elever, som er sentrale tema i dette prosjektet. Hakon forteller ogsa at han ogsé er

ovingslarer for kroppsevingslererstudenter fra flere utdanningsinstitusjoner.

Njord har tidligere gatt pa Gronn ungdomsskole. Han har drevet med en del idretter
som breakdance, adrenalin, fotball, ski og litt forskjellig, men det er amerikansk fotball
han liker best. Njord forteller at han liker kroppsevingsfaget, og at det er en deilig
avkobling fra skolearbeid, lekser og lignende. Videre legger han til at han gleder seg til
kroppsevingstimene fordi det er aktiviteter som er goy a gjore, som ligner pa aktiviteter

han gjer ved siden av skolen.

Harald har tidligere gétt p4 Gul ungdomsskole. Han spilte fotball frem til han ble syv
ar. Harald forteller at han ikke trener s mye lenger, det blir bare litt styrketrening pa
treningsstudio. Videre forteller Harald at han er ganske neytral ndr det kommer til fag.
Han utdyper med & si at han ikke hater noen av fagene og synes at kroppseving er greit,

men at det kommer veldig an pé kroppsevingslareren.

Pernille har tidligere gétt pd Red ungdomsskole. Pernille forteller at hun elsker & trene.
Pa fritiden spiller hun aktivt hdndball og liker & vaere med venner. Videre forteller hun
at kroppsevingsfaget er ynglingsfaget hennes, og at hun gleder seg til hver eneste time
med kroppseving. Gjennom observasjonsfasen opplevde jeg at kroppsevingslareren

jevnlig brukte Pernille som @vingsbilde i ulike aktiviteter, spesielt i ballidretter.

Line har ogsa tidligere gatt pa Rod ungdomsskole. Pernille og Line er inne i det ellevte
aret som medelever og kjenner hverandre godt fra Red ungdomsskole. Etter skolen er

hun som oftest ganske sliten. Line liker derfor a slappe av med venner, med en god film
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og ellers ta det rolig i hverdagen. Hun liker ogsa & dra ut pé fest en gang i blant for a bli
kjent med nye mennesker. Line forteller at hun ikke trener sa mye, kanskje én gang i
uken pé treningssenter. P4 ungdomskolen likte ikke Line kroppsevingsfaget i det hele
tatt, men nd har hun begynt a like det. Hun begrunner det med at leeringsmiljoet er

bedre, slik at hun kan vere seg selv.

5.1.2 Presentasjon av skole B

Skole B har lange tradisjoner. Nar du gér inn i skolegdrden, meter du gamle og slitne
murbygninger. P4 denne skolen gér det om lag 600 elever, og det arbeider cirka 40
lerere der. Pé skole B tilherer kroppsevingsfaget seksjon for norsk, engelsk og
kroppseving, men det er bare fire kroppsevingslerere tilknyttet denne seksjonen.
Kroppsevingslererne forvalter to mindre gymsaler som er pa 20x8 meter og et
styrketreningsrom med spinningssykler. Dersom en kroppsevingsklasse forvalter begge
salene er det rikelig med plass, men dersom to klasser har kroppseving samtidig er det
fysiske leringsmiljoet langt fra optimalt jamfer det som Oppleringsloven paragraf § 9a-
1 karakteriserer som et godt fysisk leringsmilje. Dette bekymret Marit: «Problemet her
er jo rett og slett plassmangel. Vi har for lite plass til d gjennomfore faget pd en
skikkelig mdte, for gymsalene er rett og slett for smd, og kvaliteten pa lokalene henger

jo sammen med lceringsmiljoet. »

I intervjuet med Marit fikk jeg innblikk i skolens organisering og holdninger til
leeringsmiljo jamfer Skaalvik & Skaalviks (2013) definisjon av leringsmilje. I folge
Marit tilbyr skole B et utdanningsprogram for studiespesialisering hvor elevene kan
velge programomrade realfag eller sprak, samfunnsfag og ekonomi. Marit fremhevet at
skolen har et rikt og mangfoldig elevmilje. Skolens ledelse og lerere beskrev elevene
som faglig sterke pad bakgrunn av et meget hoyt karaktersnitt fra ungdomskolen. Nér det
kommer til malstruktur fortalte Marit: «Skolens mdlstruktur er leeringsorientert og
skolens motto er ’d leere for livet’. Det er liksom det som er skolens mdl, altsd a lcere for
livet.» Gjennom observasjonsfasen opplevde jeg at skolen hadde et levende
utenomfaglig milje. Det foregikk forskjellige elevaktiviteter som sang, teater, politikk
eller idrett. Saerlig «rumpeldunk» var en stor idrett ved skolen. En av dagene jeg var og
observerte gjennomforte elevene en elevorganisert rumpeldunk-turnering med finaler i

det storste friminuttet. Dette samlet hele skolen i en sirkel rundt skolegirden.
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Selv om rumpeldunk ikke hadde fatt plass blant aktivitetene pd undervisningsplanen
Marit hadde utviklet, sa hadde hun laget en variert periodeplan (se vedlegg 6) som gikk
frem til juleferien 2014. Periodeplanen var strukturert etter arealfordeling og aktivitet.
Den viste at 1 lopet av observasjonsfasen at klassen skulle gjennom varierte idretter og
aktiviteter som dans, lek, innebandy, fotball, basketball og teying. Utvalget fra skole B
bestér av en kroppsevingsklasse som for enkelhets skyld, kalles klasse B i dette
prosjektet. Klasse B bestar av én kroppsevingslerer og 29 kroppsevingselever. Klasse B
bestod egentlig av 30 elever fra start, men én jente var fraverende gjennom
datainnsamlingsprosessen og leverte aldri samtykkeerklering. Likevel bestod klassen av
69 % jenter (20 jenter og 9 gutter). Videre skal jeg presentere kroppsevingslereren

Marit, og det strukturerte utvalget som bestér av to jenter og to gutter fra klassen.

Marit har tatt fagutdanning i kroppseving- og idrettsfag. Hun gjennomforte i tillegg 60
studiepoeng for & bli gvingslaerer for andre faglererstudenter i kroppseving. Etter dette
fikk hun stillingstittel som adjunkt. Marit underviser i kroppseving og valgfaget
aktivitetslaere og hun har undervist i kroppsevingsfaget ved skole B i snart 19 ar. Hun
fortalte meg at ndr kroppsevingslarerne far tildelt en Vgl-klasse, sa folger leereren dem
gjennom hele studielopet. Det betyr at Marit underviser i kroppseving for Vgl og felger
elevene gjennom Vg2 og Vg3. Som kroppsevingslarer er Marit ogsa allsidig. Hun har
veart aktiv innen langrenn og fotball, men har ogsd vart innom turn og lept litt
orientering. Hun understreker at det er s@rlig langrenn og fotball som er hennes

hovedaktiviteter. Marit er ogsé evingslarer for faglererstudenter i kroppseving.

Eirik er elev pd skole B. P4 fritiden spiller Eirik mye basketball. Han trener ni ganger i
uken og spiller kamper i helgene. Gjennom observasjonsfasen oppdaget jeg at han ikke
bare ligger pé et hoyt faglig niva i kroppseving, men at han ogsa var en del av elevradet
pa skolen. I lapet av kroppsevingsundervisningen benyttet Marit seg av Eiriks
ekspertise som gvingsbilde ved flere anledninger. Eirik fortalte at han ikke visste hva

kroppseving er, men at gym har vart det faget han har likt best gjennom skolegangen.

Jens er elev pa skole B. Jens forteller at han er en kreativ og smart gutt. Han opplever at
hans sterkeste kort er en god hukommelse, og han liker svert godt a spille piano. Pa
fritiden spiller Jens en del dataspill og beskriver seg selv om en middels fysisk aktiv

person. Han legger til at til tross for at han ser pa kroppseving som et viktig fag, sa har
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fysisk aktivitet og idrett aldri vaert hans sterkeste side. Jens er opptatt av 4 holde
kroppen i brukbar stand, da han hevder at kroppen er det viktigste vi har. Nér Jens
sammenligner kroppsevingsfaget med andre fag, understreker han at det er flere fag han

liker bedre, men at det ogsa er noen fag han liker darligere.

Trine er 16 &r, snart 17 ar gammel. Trine har veert aktiv idrettsutever i en individuell
idrett. Fra hun var étte ar til hun fylte fjorten &r var hun pa organiserte treninger flere
ganger i uken, men pa grunn av en skade métte hun slutte. Selv om hun har sluttet, er
hun fortsatt svert glad i idretten og trener en gang i blant med venner. Gjennom fase to i
datainnsamlingen observerte jeg at Trine ofte ble brukt som evingsbilde av
kroppsevingslereren. Likevel finner hun det utfordrende & svare pa hva hun syns om
faget. Trine fortalte ogsa at det er avhengig av kroppsevingslareren, hvordan timen er

lagt opp og hvilke aktiviteter som stir pa programmet.

Linnea er elev pa skole B og ble indirekte presentert i forrige kapittel som en elev som
hatet kroppsevingsfaget. Linnea beskriver seg selv som «middels fysisk aktiv». Hun
legger til at hun ikke er s@rlig praktisk anlagt, og at hun egentlig liker teorifag mye
bedre enn kroppseving. Favorittaktiviteten hennes er & lese beker. Hun understreker ved
flere anledninger at hun ikke er den type person som drar pd treningssenteret med masse
venner. P& ungdomskolen hatet hun kroppsevingsfaget, og det var definitivt det faget
hun mislikte mest av alle skolefagene. Linnea hadde vanskeligheter med & fi god
karakter i faget, enda hvor hardt hun prevde. Videre forteller Linnea at kroppseving har
blitt bedre i klasse B, fordi det er et annet leeringsmiljo og en annen larer. Na er
kroppsevingsfaget greit, men ikke noe mer enn det. Linnea forteller at hun har fatt en ny
rolle i klassen og at hun fér hjelp og stette fra kroppsevingslareren. Na prever hun & fa
det til & se ut som at hun prever sitt beste, men hun legger ogsa til at det er 1

kroppsevingsfaget hun har hoyest fraver.

5.1.3 Forskjeller og likheter mellom skolene

Observasjonsfasen pa skole A startet da kroppsevingsundervisningen skulle starte
12:10. Det var lagt av 5 minutter til klesskifte 1 periodeplanen (se vedlegg 4), men i
realiteten hadde elevene fatt tildelt 10 minutter til klesskifte. Det var spennende, og jeg
var ivrig, derfor var jeg tidlig ute for & gjore deltagende observasjon i klasse A. Det

forte til at jeg var pa skole A en halvtime for undervisningen startet. Jeg gikk en runde 1
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skolegérden og observerte at det var et stort mangfold blant elevene, og at det var en
flerkulturell skole. Jeg ble sittende & prate med kroppsevingslerer Hikon for timen
begynte. Klokken ble fort 12:20, men det var bare 17 elever som hadde mett opp ved
klatreveggen. Hékon forteller: «Det har veert bli-kjent-overnattingstur fra torsdag til
fredag, det er synd at turen er lagt sa tidlig, fordi vi vet at 10 — 20 % av elevene kommer
til d slutte i klassen pd grunn av gjennomtrekk av elever...» Samtalen blir avbrutt fordi
det kommer inn elever med skitne utesko, og Hakon reagerer pé dette. Etter & ha
irettesatt elevene, gér han inn i garderoben for 4 hente resten av guttene. Klokken 12:25
er det 21 elever pd plass. Det er et tydelig skille i rommet med 12 gutter pé ene siden og
9 jenter pa den andre siden. Jeg sitter midt mellom begge grupperingene, det er generelt
mye stoy i klassen, og jeg overherer at elevene prater om en hendelse som skjedde i
helgen. «4LLE NED PA RUMPEN - NED PA GULVET, ELLERS BLIR DET
ARMHEVINGER», sier Hakon heyt og tydelig. Det blir fort stille i klasse A nar
kroppsevingslereren bruker den heye stemmen han besitter. Hakon tar opprop og

forteller at dagens aktivitet er lek. Videre legger Hakon til mél for dagen:

Malet mitt i dag er at dere skal springe en del, men dere kommer ikke til d merke
det. Dere kommer til d ha det kjempegoy og bli trent! Ingenting er bedre enn det
kanskje? En halvdrsplan ligger nad ute, sd kan dere gd d se pd den til neste gang.

Jeg satt undrende og tenkte: Hva er mélet med timen? Hva skal elevene laere? «Mdlet
mitt i dag er at dere skal springe en del», hvilket lereplanmal fra Kunnskapsleftet var
det Hakon benyttet som grunnlag for & lage dette mélet? Jeg noterte meg i
observasjonsnotatene at jeg méatte underseke om elevene faktisk gikk aktivt til verks for
a se pa halvarsplanen, og om elevene kjente til leereplan eller lokal laereplan for

kroppsevingsfaget.

Da jeg kom til skole B, opplevde jeg et helt annet mete og start pa timen. Timen
begynte bare 5 minutter pd overtid. Elevene stod oppstilt inntil vinduene med utsikt
over den tradisjonsrike skolegarden. Kroppsevingslaerer Marit startet timen med &
sperre elevene: «Dere kan fa lov til a sette dere nd. Syns dere at det er kaldt?» Elevene
svarte unisont: «Jaaaa!» Jeg kjente godt pa kroppen hvor kaldt det var siden jeg bare
hadde pa meg shorts og t-skjorte. Det var faktisk veldig kaldt i kroppsevingssalen. Det
er tydelig at bygget ikke tilherer dette drhundret, og vinduene var ikke isolert etter

dagens standard. Marit svarte elevene med en rolig stemme:
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Dere kan gjerne ha pd dere en jakke under oppstarten av timene, slik at dere
ikke fryser. Dere vil fd varmen i dere under oppvarmingen som jeg leder i dag
med ball. For i dag skal vi ha basketball, men forst skal vi ta opprop. Det kan ta
en stund for jeg blir skikkelig kjent med dere, jeg forsoker fortsatt d lcere alle
navnene i klassen.

Allerede i forste time ble det gjort klart for meg at til tross for at kroppsevingslererne
har ganske lik utdanning, idrettsbakgrunn og kompetanse, hadde de ulik
undervisningspraksis. Det var serlig tydelig at de praktiserte instrumentell stotte og
emosjonell stotte forskjellig. Jeg observerte ogsé at klassemiljoet i klasse A var mer
oppdelt i elevgrupper enn klasse B. I klasse A var det et tydelig skille mellom guttene
og jentene, og etter hvert som jeg fikk pratet med elevene, ble det tydelig at det var tre
interne grupperinger blant guttene og to grupperinger blant jentene. Jeg opplevde at
elevene i klasse B var mer hver for seg. Det var ikke noen klare grupperinger, og
elevene samarbeidet like godt med hverandre, uavhengig av hvordan klassen ble delt
inn 1 grupper eller lag. I lopet av observasjonsfasen kunne jeg observere at elevene i

klasse B ble kjent med hverandre gjennom kroppsevingsfaget.

Under gjennomfering av datainnsamling fikk jeg en folelse av at jeg var akseptert i
klassene. Det var litt utfordrende & gé fra 4 vaere lerer til & vere forsker. Selv om jeg i
observasjonsfasen (fase 2) hadde valgt en lesning hvor jeg vekslet mellom & innta rollen
som elev og hjelpelarer, s& opplevde jeg & vere en del av leken og klassemiljoet.
Kroppsevingslarerne presenterte meg med positive ord, og etterpd erfarte jeg at elever
og andre lerere onsket & prate med meg. Elevene spurte hvordan jeg hadde vert som
elev og ensket a bli kjent med meg. Elevene ensket a bli intervjuet, saerlig i klasse A
hvor flere av elevene ytret et onske om 4 bli intervjuet. I klasse B gav elevene uttrykk
for at et eventuelt intervju var tid de heller kunne bruke péd andre ting, men dersom det
ville hjelpe prosjektet mitt, ville elevene gjerne vaere med. Jeg dannet meg et bilde av
elevene basert pa det kroppsevingslarerne fortalte meg i fase én eller det jeg observerte
eller erfarte i fase to. Med utgangspunkt i fase én og to sorterte jeg elevene etter
innsatskriterier presentert i kapittel 3. Jeg tok bare med elever som hadde krysset av for

at de onsket 4 bli intervjuet 1 samtykkeerklaeringen i det strukturerte utvalget.
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Skole A Skole B

Heyt innsatsniva Njord Eirik
Pernille Trine

Middels/lavt innsatsniva Harald Jens
Line Linnea

Figur 4: Strategisk utvalg

Pa skole A representerer Njard og Pernille et hoyt innsatsnivd, mens Harald og Line
representerer et middels eller lavt innsatsniva. P& skole B representerer Eirik og Trine et
heyt innsatsnivd, mens Jens og Linnea representerer et lavt og middels innsatsniva.
Forsteinntrykket av det strategiske utvalget ble forst og fremst dannet i én-til-alle
relasjon eller alle-til-alle relasjon. Da jeg gjennomforte dybdeintervjuer med dette
utvalget, opplevde jeg at forsteinntrykket av elevene sjelden stemte overens med
elevene jeg ble kjent med i én-til-én relasjon. Gjennom analyse av datamaterialet fant
jeg ut at ved flere anledninger fortalte observasjonsdata og intervjudata forskjellige
historier. Dette er refleksjoner jeg tar med meg néar jeg videre i kapittelet skal drefte

funn fra temaanalysen. Hvert tema blir presentert pa bakgrunn av data fra alle faser.

5.2 Leringsmilje i kroppsevingsfaget

Laringsmilje er en gjennomgaende tematikk i dette prosjektet, og pa denne maten apner
dette kapittelet opp for videre drofting. I dette kapittelet skal jeg se pé leringsmiljo i
kroppsevingsfaget. Etter hjemmet er skolen en av de viktigste leeringsarenaene for barn
og unge. Her tilbringer elevene mye tid, og her sosialiseres de med andre elever.
Hvordan samspillet i skolen, klassen og kroppsevingssalen fungerer, er av betydning for
hvordan elevene laerer. Som nevnt innledningsvis, viser tidligere forskning at alle elever
tjener pa et godt leringsmilje, og det er i stor grad enighet om at leringsmiljeet pa
skolen har betydning for elevenes trivsel og faglig utbytte (Nordahl et al., 2009; Opheim
et al., 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Etter & ha studert og gjort rede for begrepet «laringsmiljo» i kapittel 2, kan det likevel
hevdes at jeg har valgt en bred operasjonalisering av begrepet. En grunn til at jeg valgte
a gjore det, er et onske om a ga i dialog med deltagerne i prosjektet og la deltagernes
stemme slippe til i konstrueringen av begrepet. Todelingen i Skaalvik & Skaalvik
(2013) avgrensede definisjon av leeringsmilje legger opp til at jeg kan gjere det. For 4 se

pa a) leringsmiljeet slik det er organisert og tilrettelagt, inkludert holdninger og syn pé
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leering som ligger til grunn for tilretteleggingen, og b) leringsmiljeet slik det oppleves
av elevene, er ikke observasjon tilstrekkelig, jeg mé ogsa intervjue deltagerne i

prosjektet.

5.2.1 Lererne forteller
Da jeg gjennomforte intervju med kroppsevingslerere og elever, stilte jeg et dpent

spersméal: Hva er leeringsmiljo i kroppsevingsfaget? Hakon fortalte folgende:

Leeringsmiljo er for meg, det gdr pd, det er et miljo som legger til rette for at det
er trygt og okay d lcere. Som lcerer har jeg ansvar for, at nar elever kommer til
mine timer sd er det, sd foles det greit d veere der, sd foles det trygt d veere der.
Sd er hovedfokuset, at de [elevene] skal kunne komme dit for d kunne lcere noe.
Det er et samarbeid mellom leerer og en elevgruppe som stadig er i utvikling. Sd
kan en putte mange fine ord i det. At det skal veere mestringsorientert og at det
skal veere, at det skal ta vekk en del konkurranseaspekt i det, men det. Eh...
Leeringsmiljo for meg pa denne skolen her, har veert det d skape en aksept, eller
en, hva skal jeg si? Skape et onske om d lcere.

Det kan hevdes at Hakon bruker et «instrumentelt sprak»; trygt & lere, trygt & vaere der,
ikke konkurranseaspekt, skape en aksept, skape et enske om & leere. Det pedagogiske
begrepet som brukes er mestringsorientert, og han bruker et sprdk som er vanlig 4 mete

1 idretten.

Da jeg spurte kroppsevingslarer Marit pé skole B om det samme, var svaret annerledes.
Selv om hun ogsd nevner «trygghet», er det med et annet sprék og tonefall i stemmen.
Marit har et mer «emosjonelt sprak»; fole at, liker & vaere der, stemningen i salen. Pa

spersmél om hva er leringsmiljo i kroppsevingsfaget, svarte Marit folgende:

Leeringsmiljo handler om at ndr elevene kommer til gymsalen sd skal de fole at
de selv, altsd pd sitt niva, liker d veere der, trives og er med pd deres premisser.
Altsa slik at de gjor sd godt de kan. Ja, stemningen i salen. Det varierer veldig
fra aktivitet til aktivitet, men dersom jeg vil at elevene skal lcere noe sd er det
viktig at elevene folger med, de prover og prover om og om igjen, men det gjor
de jo ofte her da. Selv om elevene kanskje ikke har blitt noe bedre pd slutten, sd
er det viktig for meg at de kan komme d si at dette her var en goy time. Dette var
veldig ’allrighte’ aktiviteter. Da foler jeg at det er et godt lceringsmiljo.

Det er min oppfatning at spréket til Marit samsvarer med formalet for faget som er
beskrevet 1 den fagspesifikke lereplanen for kroppseving. Der fremheves det at «faget

skal medvirke til at elevene opplever glede, mestring pa sitt nivd og inspirasjon til d
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veere med i varierte aktiviteter og i aktivitet med andre elever» (Utdanningsdirektoratet,

2012a, s. 2).

Det jeg finner her er at Hakon og Marit formulerer seg ulikt om hva som er et godt
leringsmilje 1 kroppseving, selv om de har ganske lik idrettslig og faglig bakgrunn, og
begge har lang erfaring fra undervisning i skolen. Moen (2011) refererer til forskning
som underseker hvilket sprék som er mest brukt i kroppseving, og hvordan dette
influerer pedagogiske diskurser i faget. Denne forskningen hevder at sport, idrett og
idrettsbiologi dominerer spraket, og at kroppsevingslerere ofte er leerersentrert i sin
undervisningspraksis for & serge for fremgang i respektive idretter (Moen, 2011, s. 86).
Det kan se ut til at Hikon har et sprak som samsvarer med denne idrettsorienterte
lerertypen, mens Marit har et sprék som er mer basert i formalet med faget slik det er
formulert i lereplanen og i forskrifter. Disse forskjellene gjor det interessant a
undersegke hva elevene sier om leringsmiljo i kroppseving, og hvorvidt de er influert av

det spraket de meter gjennom laereren de har i faget.

5.2.2 Elevene forteller
For & undersegke hvordan elevene beskriver leringsmilje i kroppseving stilte jeg dem
samme sporsmal. Hva er leringsmiljo i kroppsevingsfaget? Njard svarte: «Jeg tenker at

det er miljoet som gjor at du lcerer noe.» Pa samme sporsmal fortalte Harald folgende:

For det forste sa md elevene veere stille ndr lcereren skal snakke. Vise respekt for
lcereren. Hvis lcereren er smart, sd legger han opp til leker hvor elevene ikke
tenker over at de loper sd mye, at de jogger mye. Minuttene gdr fort, og da er
lekene ganske smarte, da. Det ma bygges pad det ogsd, altsd jogging, for noen
liker jo det. Det er en stor del av kroppseoving, det d jogge. Kropp, altsd
leeringsmiljo, det er sa mye, men som sagt md elevene veere stille. Jeg hopper av
og til rundt og klarer d spytte ut noen ord, og da forstyrrer jeg lceringsmiljoet.

Slik jeg tolker spraket i svarene sa bruker bade Njard og Harald et «instrumentelt
sprak». Det samme gjorde Line og Pernille, begge jentene beskrev leeringsmiljo som et
virkemiddel for & nd et mal. For eksempel fortalte Line folgende: «At lcereren far alle

elevene til d folge med, og at han [lareren] far det [kroppsevingsfaget] til a bli goy!»

I klasse B gav Jens et mer utfyllende svar jamfor Skaalvik & Skaalviks (2013)

definisjon av leringsmilje. Jens svarte folgende:
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Jeg tenker at det handler om hvordan man foler seg. Hvordan andre elever
oppforer seg ovenfor deg liksom. For eksempel hvis jeg loper, om de andre
[elevene] heier pd meg eller om de sier: «du skulle gjort det og det bedre.»
Hvorfor gjor de det liksom hvis vi er pd lag. Hvis jeg for eksempel hadde skutt
ballen utfor mdlet, sa hadde elevene sagt: «Herregud, hvorfor klarte du ikke
det?» Eller de kunne sagt: «Bra at du provde.» Det er forskjeller, liksom. Det
handler ogsda om lcereren. Hvordan hun tilrettelegger for leering, eller om hun
oppmuntrer deg. Om det er god stemning liksom, da. At hun ogsd er motivert til
d lcere oss. Det er handler jo om at man lcerer mere i et godt lceringsmiljo.

Jeg oppdaget at hvilket sprak og hvilke elementer elevene vektla, lignet pa spraket til
elevenes respektive lerer. For eksempel svarte Eirik 1 klasse B: «Leeringsmiljo, det
handler om stemningen i salen og at det er godt d veere der sammen med andre.» 1 folge
Mead er det sprik og gester som muliggjer at elever kan begrepsfeste sine omgivelser,
og at sprak og gester kan forstds som et system av regler for ytringer som er felles for en
gruppe mennesker (Aakvaag, 2008). Videre hevdet Mead at sprak og gester er grunnlag
for tenkning om noe (Vaage, 2001). Det betyr at ikke bare at spréket, men ogsd nyanser
av gester 1 den lopende samhandlingen kan ha betydning for forstéelsen av et godt
leringsmiljo 1 de to klassene. P& bakgrunn av disse intervjudata og uttalelser om
leringsmiljo, gikk jeg tilbake for & se pd observasjonsdata og for & analysere lerernes

undervisningspraksis og samhandlingen i timene.

5.2.3 Lerernes undervisningspraksis

Under observasjonsfasen opplevde jeg bade Hakon og Marit som leerere som var opptatt
av elevene sine og stemningen i klassen, men matene de viste og uttrykte det pa var
forskjellig. Gjennom denne fasen opplevde jeg Hakon som bestemt, tydelig og svert
ambisigs pa elevenes vegne. Jeg forsto det som at det i denne ambisjonen bodde et
onske om at elevene skulle utfordre egen fysisk kapasitet i undervisningen, og han
brukte ofte sin tolkning av innsatsbegrepet for & motivere elevene. Det var mye aktivitet
i timene, og etter 4 ha vart med som elev i en kroppsevingstime kjente jeg pd kroppen
at jeg var sliten. Det er min oppfatning at han benyttet seg av korreksjonsmekanismer
som «straft» eller «belenningy for at elevene skulle vise ensket adferd. Jeg observerte at
Hakon benyttet styrkeavelsen «pushups» dersom elevene forstyrret leererens
instruksjon. Hakon kalte det «belonning», men gjennom samtaler med elevene skjonte
jeg at flere elever opplevde det som en kollektiv «straff». Noen ganger benyttet Hakon
seg av forskjellige former for gester for a signalisere at elevene ikke viste ensket adferd,

ofte i form av et fastldst blikk mot eleven eller elevgruppene. Gestene kunne vaere
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kroppssprék eller motoriske handlinger som opptakt til korreksjonsmekanismer. Moen
(2011) hevder at kroppsevingslaerere ofte benytter seg av en laerersentrert
undervisningspraksis, slik at undervisningsstilen er preget av 4 vaere direkte, formell og

leererstyrt. Dette er karakteristikker som kan passe med Hakons undervisningspraksis.

Elevene trddte varsomt i kroppsevingstimene til Hakon, og da jeg intervjuet elevene i
klasse A, beskrev de leringsmilje som hvor god og serigs treningen er. De la ogsa vekt
pa disiplin, for eksempel i form av at elevene skal vare stille nar lereren snakker. De
var samkjort nér det kom til hvilket innsatsnivé elevene burde ligge pé i kroppseving.
Elevene i klasse A burde yte hgy innsats, og det betydde mye aktivitet, som for
eksempel jogging eller loping med hey intensitet. Dette reflekterer bare ett av de tre
kriteriene jeg hadde valgt ut for & vurdere innsatsniva. «Eleven utfordrer egen fysiske
kapasitet og soker faglige utfordringer» (Utdanningsdirektoratet, 2012b. s. 6). De to
andre kriteriene var ikke & finne igjen i elevenes utsagn i klasse A. Elevene fortalte meg
at det var kroppsevingslarerens rolle & vere serigs og serge for at det er godt samhold 1
klassen. «Trygghet», «serigsitety, «tilstedeverelse» og «disiplin» var ord som gikk
igjen 1 analysen av utsagn om laeringsmiljeet i klasse A. Dette samsvarte med hvordan
jeg opplevde undervisningspraksisen til Hadkon og hvordan han beskrev et godt

leringsmiljo 1 kroppsevingsfaget under intervjuet.

Jeg gjorde tilsvarende funn ved skole B: Det elevene argumenterte for som et godt
leringsmilje, samsvarte med hvordan jeg opplevde undervisningspraksisen til Marit.
Jeg opplevde Marit som en forsiktig og glad laerer som vektla humer og glede i faget.
Hun hadde en myk start pd hver kroppsevingstime, hvor hun benyttet seg av emosjonell
stotte til & oppmuntre den enkelte elev. Jeg la spesielt merke til at Marit tok hensyn i
mete med elevene. For eksempel tok hun en elev til siden dersom hun hadde en
tilbakemelding til eleven, og hun begrunnet det med at hun ikke ensket at de andre
elevene skulle hore tilbakemeldingen. Hun provde ofte & sette seg inn i elevenes stasted
og tok den enkeltes elevs perspektiv. Fér 4 illustrere Marits undervisningspraksis bedre,

bruker jeg et eksempel fra observasjonsfasen (fase 2).

Marit fortalte meg at hun ikke fikk sove om natten fordi Bjerg (en elev som var
svaksynt), ikke hadde fatt assistentlerer enda. Hun opplevde det som vanskelig &

tilpasse undervisningen til Bjorg, slik at hun ble ivaretatt pa en skikkelig méte. Da jeg
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kom til en kroppsevingstime, ble jeg mott av en bekymret laerer som hadde sovet lite.
Marit fortalte at hun hadde planlagt en ballspilltime, men hadde vert viken store deler
av natten for a lgse dette pa best mulig mate og lurte pa om jeg kunne vaere behjelpelig.
Vi ble enig om at jeg skulle g inn i rollen som assistentlerer og ta med meg Bjorg og
tre medelever ned i styrkerommet. Der skulle vi g& gjennom noen gvelser for & trene
hele kroppen, mens de andre elevene hadde forskjellige ballspill. Bjerg fortalte meg at
hun satte stor pris pd at Marit viste at hun brydde seg (viste emosjonelle stotte). I
samtale med Bjerg oppdaget jeg at hun drev med yoga pé fritiden, og jeg oppmuntret
henne til & leere oss solhilsen A. Inspirert av Marit, kombinerte jeg emosjonell- og
instrumentell stotte for & fa Bjerg til & leere oss yoga. De andre elevene smilte og gav
Bjorg stettende kommentarer. Bjorg viste hoy innsats og hadde hey méloppnaelse pa de
tre utvalgte innsatskriteriene (jf. kap 4). Jeg vurderte innsatsen hennes til & representere
seksernivaet pa karakterskalaen i denne timen. Bjorg stralte av mestringsfolelse da hun
fikk lert bort noe, det var tydelig pd hennes gester at noe storslitt hadde skjedd, og det
var et lysglimt for meg. Lyngstad (2014) kaller dette fenomenet som foregér i samspillet
mellom elev og laerer for en delt hemmelighet, og argumenterer for at en slik hendelse
kan lykkes med & skape positive opplevelser for elever og for lerere. I en samtale
etterpa fortalte Bjorg meg at hun ensket & vaere med pa det meste i kroppseving, men i
ballspill felte hun ikke at det var trygt fordi ballen kom i veldig hoy hastighet. Bjorg la
til at hun likte kroppseving, fordi det var et sted hvor hun kunne vare sosial med de

andre elevene 1 klassen.

Da jeg intervjuet elevene til Marit i klasse B, beskrev de leringsmilje som hvordan
deltagerne i1 kroppsevingssalen trives. Det handlet om & vere hyggelig mot hverandre,
fokusere pd det positive ved medelever og ikke det negative. Vise engasjement, vilje til
a presse egne grenser, statte og motivere hverandre for & skape et godt samhold. Ord
som «trivsel», «samhold», «engasjement», «stotte» og «motivere» gikk igjen i analysen
av intervjudata i klasse B. Det samsvarte godt med hvordan jeg opplevde Marits
beskrivelser av et godt leringsmilje i kroppseving, og hvordan undervisningen hennes

ble utfort i praksis.

Gjennom analyse av dybdeintervjuene, gjorde jeg flere funn som tyder pd at spraket og
gester som elever bruker i1 beskrivelsen av leringsmiljo, samsvarer med spraket og

gester som kroppsevingslarerne bruker. Jeg erfarte at elevene i klasse A svarte kort og

71



presist med et «instrumentelt sprak», mens elevene i klasse B svarte mer utfyllende og
hadde et mer «emosjonelt sprdk». Dette er ikke overraskende i seg selv, det er gjort
mange studier som vektlegger laererens rolle i klasserommet og betydning for den
enkelte elev (Hattie, 2009; Lyngstad; 2014; Nordahl et al., 2009; Redelius et al., 2009;
Renbeck & Renbeck; 2010; Smette; 2015).

Vaage (1998) beskriver det slik at leereren er en person som har betydning for elevers
sprék, gester, holdninger, vaeremate og som har definisjonsmakt over elever. Jeg
oppdaget at hvilket sprk og assossiasjoner elevene hadde til begrepet leringsmiljo,
hadde sammenheng med hvordan kroppsevingslaereren gjennomferte den praktiske
undervisningen. Det var ikke bare knyttet til spréklige vendinger og former, men ogsé
til hvordan elevene samhandlet og erfarte faget. Under beskrivelser av leringsmiljo i
kroppseving i fase tre, antydet elevene at leeringsmiljo i kroppseving var noe annet enn i
andre skolefag. Dette forte til at jeg i tillegg til spersmal fra intervjuguiden, fulgte opp

med flere utforskende spersmal for & belyse fenomenet ytterligere.

5.3 Leringsmilje i kroppseving versus andre skolefag

I intervju med laererne og elevene i dette prosjektet ble leringsmiljo i kroppsevingsfaget
beskrevet. Flere funn i beskrivelsene tyder pa at leererne og elevene kontrasterer
leringsmilje 1 kroppsevingsfaget med leeringsmiljo i1 andre skolefag. For & belyse dette

fenomenet ytterligere, stilte jeg flere oppfolgingsspersmal. Hikon beskriver det slik:

Jeg opplever at det er enklere d gad inn for d pavirke leringsmiljoet [i
kroppsevingsfaget], hvis du tar liksom det med trygghet, det d lage sosiale
relasjoner og lage ramme for det, opplever jeg det enklere a pavirke i praktiske
fag enn i teoretiske fag. Ting blir kanskje tydeligere, jo mer fysisk vi kan veere,
det a bevege seg sammen, enn d sitte rett opp og ned i et klasserom. Det forer til
at vennskap og konflikter blir mer synlig i rent praktiske fag, enn i teoretiske fag.

Marit beskriver det slik:

Jeg tror nok at andre fag blir mer prioritert enn kroppsevingsfaget, det er
ganske tydelig. Jeg foler ikke at det er problem, eller noe negativt eller noe sdann.
Men jeg ser at elever gir uttrykk for at de sikkert kunne latt veere d ha
kroppsoving, men de er med liksom, de er med. De prover allikevel d gjore sd
godt de kan, det er lett a se.
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At leringsmiljo 1 kroppsevingsfaget er synligere enn i andre skolefag, ble nevnt av
lerere og elever bade 1 intervju og i observasjon pé begge skoler. Deltagerne i dette
prosjektet fortalte at elementer som innsatsniva, konflikter, grupperinger, forskjeller,
vennskap og mobbing blir mer synlig i praktisk-estetiske fag, og det skal vi se litt

narmere pa ndr jeg ser pa forskjeller og likheter mellom skole A og skole B.

5.3.1 Skole A: «Jeg er mye mer synlig for medelever og for leerer i gym»

I intervjuene fremhever kroppsevingslareren og elever i klasse A at de opplever at
leringsmiljoet er mer synlig 1 kroppsevingsfaget enn i andre skolefag. Det er ikke like
lett & gjemme seg bort. Pernille forteller at kroppsevingslaereren vurderer elevene
fortlepende, og elevens kunnskaper og ferdigheter er svart synlig, ikke bare for
kroppsevingslereren, men ogsé for alle medelevene. Deltagerne i dette prosjektet
beskrev hver enkelt elev som mer synlig, at prestasjonene er mer synlig, at hvem som
gér overens og ikke overens er mer synlig. Elevene hadde flere eksempler hvor

kroppsevingslereren stilte opp klassen pa rekker og hver og én matte utfore en ovelse.

For eksempel, dersom lareren stiller elevene opp pé rekke og ber elevene om a hoppe
bukk, kan hele klassen observere elevens ferdighet og hvordan denne eleven hopper
bukk. Dersom eleven feiler, kan det fore til reaksjoner fra andre elever i klassen. I lopet
av observasjonsfasen kunne jeg ved flere anledninger se at elevene viste gester eller
kommenterte andre elevers utferelse av en gitt aktivitet. Line poengterte i intervjuet at
nettopp derfor er det helt sentralt at elevene ikke ler av hverandre, for denne latteren kan
fore til at elevene ikke ensker & utfordre seg selv. Slik jeg tolker denne «synligheten», er
elevene inne pa et grunnleggende didaktisk skille mellom kroppsevingsfaget og andre
skolefag. Fé historielarere ville stille klassen pa rekke og si at hver og én skal skrive et
arstall utenfor en historisk begivenhet pa tavla. Det kan vere flere grunner til at dette
tilsynelatende er en vanlig undervisningspraksis i kroppsevingsfaget. Det kan vare pd
grunn av fagets tradisjoner, med en historisk linje tilbake til Lings stillingsgymnastikk,
hvor slike oppstillinger var ordinaer undervisningspraksis. Men det kan ogsé tenkes at
innsats som vurderingsgrunnlag har betydning i denne sammenheng, siden innsats veier
tungt i vurderingen i faget. Vurderingskriterier for innsats nevner som tidligere
presentert, at elevene skal utfordre egen kapasitet, soke og lase faglige utfordringer uten

a gi opp (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Derfor er kanskje elevene vant til & gi alt?
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Harald i klasse A fortalte i intervjuet at det virket som elevene i klasse A aksepterte at

det er slik 1 kroppsevingsfaget, men kanskje ikke i andre fag.

1 gym sd er alt mer synlig, de andre [elevene] ser liksom hva du gjor, du kan
ikke se om noen skriver riktig svar [i andre fag], men du kan se om du gjor det
du skal gym. Det er mye jeg ikke kan, men som jeg ma gjore foran klassen og
alle de andre elevene ser det, det er mye lettere der [i kroppsevingsfaget].

Pa bakgrunn av data fra tre lag; observasjon, observasjonsuttalelser og intervju er det
min oppfatning at elevene i skole A i dette prosjektet er reflekterte rundt «synligheteny.
Likevel var det noen motsigelser i det elevene fortalte meg. Pernille fortalte i intervjuet
at kroppseving er et fag hvor elevene burde respektere at ikke alle er like gode i
aktiviteter eller idretter, fordi forskjellene er store og alt elevene gjor er synlig. Likevel
kunne jeg i observasjonsperioden, ved flere anledninger, se at nar elevene fikk
instruksjoner om & utfere en aktivitet, hendte det at elever kom med gester eller ironiske
uttalelser som kunne oppleves som sarende for enkelte elever som apenbart ikke var helt

komfortable med aktiviteten.

Pernille poengterte i intervjuet at de faerreste elevene ensker at andre elever ler nar de
selv utforer en gvelse eller aktivitet. Derfor er det relevant & sette seg inn i hvordan det
kan oppleves av eleven som blir ledd av. «A ta andres perspektiv» handler om hvordan
vi lever oss inn i hvordan andre vurderer oss. Slik jeg tolker denne «synligheten», er
handlinger, sprik og gester mer synlig, og dermed lettere tilgjengelig i kroppseving enn
i andre skolefag. I et fag hvor det meste som gjeres av aktiviteter og idretter, gjores
sammen med andre og i sterre grupper eller lag, blir denne perspektivtakingen
tydeligere. Nar Line forteller at det er viktig at medelever ikke ler av hverandre, bruker
hun et eksempel fra basketball og forteller: «Jeg hadde falt meg veldig ukomfortabel om
Jjeg viste frem basket ting i timen, og jeg hadde ikke klart det, dersom folk begynte a le
og sdnn...» Det er rimelig & hevde at Line tar medelevers perspektiv, og hvordan
medelever responderer pa det hun gjer er av betydning for hvordan hun nermer seg
aktiviteten eller felleskapet. Pernille og Line er ikke alene om & mene at leeringsmiljoet

er synligere i1 kroppsevingsfaget. Njord beskriver det pd denne méten:

Det er mindre gruppearbeid i andre fag du har pa skolen enn i gym, altsd
unntatt kroppsoving. Det er mer gruppearbeid i kroppsevingsfaget. Du far jobbe
mer med andre elever enn du gjor i andre fag, for det blir ofte mye brak om du
har gruppearbeid i andre fag. Hvis du jobber sammen med andre [elever] om en

74



oppgave, sd blir det bare til at du hvisker om noe annet enn det du egentlig
jobber med. I kroppsoving sd er alt mer synlig, de andre [elevene] ser liksom
hva du gjor, du kan ikke se om noen elever ikke skriver, men du kan se om du
gjor det du skal i kroppsoving, og det er mye lettere der. Jeg opplever at jeg er
mye mer synlig av bdde andre elever og av lcerer i gym. Sa er det jo forskjell pa
storrelsen av klasserom, gymsalen er dpen og gigantisk sammenlignet med det
lille klasserommet vi ellers bruker ...

Samtlige av elevene som utgjorde det strategiske utvalget i klasse A nevnte
«synligheten» pé en eller annen mate, uavhengig av kjonn eller innsatsnivd. De fortalte
at «synligheten» kan vere bade positiv og negativ. Dersom samholdet er godt og
elevene oppmuntrer hverandre, kan det influere holdninger i klassen, eller den
«generaliserte andre». Under observasjon i klasse A la jeg merke til at Hikon
gjiennomgéende brukte elever med hayt innsatsniva som gvingsbilde. Pernille spilte
héndball pa fritiden og stod ofte «pé scenen» for & vise medelevene hvordan gvelser
skulle utfores dersom det var ballspill. Jeg observerte at alle i elevene i klassen fikk
instrumentell stotte og hjelp dersom det var en ovelse de ikke mestret. Men det var ofte
elever som jeg hadde notert med hoy innsats, eller som var idrettsaktive pé fritiden, som
ble brukt som evingsbilde eller som fasitsvar pa hvordan gvelser skulle utferes. Jeg
erfarte at dette kan ha bidratt til noen merkelapper, som for eksempel «de flinke», som

jeg kommer tilbake til i dreftingen av elev-elever-relasjoner.

5.3.2 Skole B: «Du sitter ikke i mattetimen og liksom: ’kom igjen da folkens, ni
er det MATTE, det her KLARER dere!’»

Pa skole B var det &penlyst blant elevene at lereren skulle vere serigs, og at elevene
herte etter nar leereren snakket. Det var en selvfolgelighet, og ikke noe som ble nevnt
uten at jeg spesifikt spurte elevene om det. En mulig sammenheng kan vere at elevene
som kommer inn pa skole B har et veldig hoyt karaktersnitt, og som Eirik nevnte i
intervjuet; «et hoyt karaktersnitt henger ofte sammen med konsentrasjon og
tilstedeveerelse.» Gjennom observasjonsfasen la jeg merke til at elevene satt samlet
langs vinduene i kroppsevingssalen i tide til timene begynte. Det kan tyde pa at det var
etablert intersubjektive holdninger i klassen som gjorde at det var unedvendig & ha
regler for at undervisningen skulle starte eller ga som planlagt (Vaage, 2001). Det var
heller ikke nadvendig for kroppsevingslerer Marit & blédse i flayte eller a ty til andre
virkemidler for & fé ro i klassen. Marit brukte rett og slett ikke noe tid pa det. Det virket

for meg som at det var synlig dersom elever forstyrret undervisningen, og medelever
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reagerte fort pa det med ulike gester, for eksempel blikk-kontakt, kroppskontakt eller

rett og slett verbale kommentarer.

Denne «synligheten» kom tydelig frem i intervjuer med elevene i klasse B. De fortalte
meg, pd samme méate som elevene i klasse A hadde fortalt meg, at leringsmiljo er
synligere 1 kroppsevingsfaget enn i andre fag pa videregéende skole. Trine fortalte at 1
andre fag, som matte, var det ofte prover som viste elevenes kunnskap og ferdigheter,
mens i kroppsevingsfaget matte kroppsevingslaereren «vere pd teerne for d folge med
pd elevene, slik at hun kan gjore en skikkelig vurderingy. Trine fortalte ogsé at selv om
klassen var samlet i matematikk, sa opplevde hun at hun var alene. Selv om samarbeid
er sentralt i andre skolefag ogsa, fremhever Trine det som noe annet i kroppseving.

Trine beskrev det slik:

Det er annerledes enn i matte for eksempel. Det er mer stillearbeid hvor man
sitter og jobber selv. Sa du md bare passe pd deg selv at du er stille og sann. [
gym er det jo alle sammen - sammen. Det er mer felleskap. Du mad gjore ting
selv, men hele klassen er jo samlet, og man sitter jo ikke alene. Sd det er jo
forskjell. Det er viktigere d samarbeide med andre.

Linnea forklarte at «synligheten» i1 kroppsevingsfaget medferte at hun hadde
vanskeligheter med & komme opp om morgningen, fordi kroppseving stod forst pa
timeplanen. Hun skulket ofte i faget. Problemet startet allerede i garderoben hvor hun
opplevde & bli bedemt av andre elever i klassen. Ikke bare fikk hun gester eller
kommentarer, men det var synlig for alle. Det var noe annet enn i andre skolefag.
Elevene kledde av seg for hver andre og var nakne. Det foregikk &pent og synlig for
alle. Det fortsatte i kroppsevingssalen hvor hun opplevde at alt hun gjorde var synlig og

ble vurdert av medelever og av kroppsevingslaereren. Som Linnea beskrev det:

Jeg vikner opp pd en tirsdag og dagen er allerede odelagt. Sd moren min md
dytte meg ut av doven pd tirsdager fordi jeg automatisk blir syk av d tenke at det
er gym, jeg har alltid hatt et ddrlig forhold til gym. Fra for av, pd
ungdomsskolen sd var det kroppspress, i garderoben gikk vi hver for oss fordi vi
var redde for d bli demt for kroppen.

Overgangen fra ungdomsskolen til videregdende med opplevelser og erfaringer fra
ungdomskolen er hovedgrunnen til at Linnea ikke liker kroppsevingsfaget. P4 tross av
at kroppsevingsfaget har blitt bedre etter hvert, og hun na opplever kroppsevingslereren
som mye flinkere, liker hun fortsatt ikke faget. Hun hater & skifte klaer i garderoben
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fordi hun er redd for gester, verbale kommentarer eller enda verre, manglende
kommentarer fra medelever. Eirik, Jens og Trine er enige med Linnea i at
kroppsevingsfaget er et fag hvor samarbeid og hvilke forventninger klassen du har rundt
deg har, er av betydning for hvordan elevene lerer i faget. P4 spersmél om det er et
samarbeid mellom foreldre og kroppsevingslerere eller mellom hjem og
kroppsevingsfaget, beskriver de fire elevene det som ikke-eksisterende. Linnea forteller
at siden alt er synlig og at alt utfores i et felleskap, er det nok flere elever som er

nervese for & utfordre seg selv. Som Linnea beskriver det:

Gym et av de fagene hvor jeg foler at folk blir nervase, mer nerves enn ndr du
sitter i mattetimen og skal lose en oppgave. Da er det deg selv det handler om. 1
gym er det som oftest lag, og da handler det om samarbeid med andre. Eller for
eksempel nar vi har stikkball, da er det ikke lag, og du er alene om hvem du
skyter pd. Allikevel, dersom du ser den ddrligste personen, sad kaster du ikke
ballen skikkelig hardt, midt i hodet pd den personen. For d gjore personen flau
liksom... Det handler om at du skal vinne, men du tenker kanskje at en som er litt
ddrligere kan gd i duell med en som er skikkelig darlig liksom. At du ikke er den
som knuser alle, men heller tar litt hensyn til de andre [elevene]. Det handler
ikke om det i matte. Du tenker ikke at: ’den som stdr ved siden av meg er ikke sd
flink i matte, sd jeg skal gjore dette mattestykket litt ddrligere for d hjelpe
henne.’ Det handler ikke om det i matte, mens i gym sd handler det om
samarbeid og motivere hverandre. Du sitter ikke i mattetimen og liksom: "kom
igjen da folkens, nd er det MATTE, det her KLARER dere!’ [ler lenge]

Det Linnea og hennes medelever forteller, slik jeg tolker det, er at siden leeringsmiljoet
er «synlig» 1 kroppsevingsfaget, kan ogsa perspektivtakingen forega synlig. Nér en elev
skal kaste ballen pa en annen elev i kanonball, sa tar de den «andres perspektivy, og
basert pd blant annet holdninger og verdier i klassen, tar eleven et valg. Dette valget kan
for eksempel vaere & skyte pa den dérligste eleven pa det andre laget fordi den er lettest
a treffe, eller valget kan vere, som Linnea beskriver, & ikke skyte pa den darligste
eleven for & vise hensyn. I observasjonsfasen sa valgte ofte elevene i klasse B
alternativer som resulterte i at de viste hensyn og stettet hverandre. I den forbindelse

opplever elevene at lererens sprék, gester og handlingsmaéter blir veldig synlig.

Elevene jeg gjennomforte intervju med i klasse B var enige om at leeringsmiljoet er godt
i klassen. Det ble begrunnet med at elevene viste emosjonell- og instrumentell stotte for
hverandre, og at elevene lerte mye gjennom godt samarbeid i klassen. Dette er 1

samsvar med hvordan Vygotsky mente at det er i den proksimale utviklingssonen at
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leering skjer, ikke det du klarer alene, men det du klarer i samhandling med andre

(Vygotsky, 2001).

5.3.3 Oppsummering

Det elevene opplever at de skal lere 1 kroppsevingsfaget, kan vare influert av det
kroppsevingslereren forteller eller viser at de skal leere gjennom sin
undervisningspraksis. Bade kroppsevingslarere og elever fremhever at leeringsmiljo er
noe annet i kroppsevingsfaget enn i andre skolefag pé videregdende skole. Andre
skolefag blir av lerere og elever beskrevet som at hver og en er mer «alene». Trine
beskriver at hun erfarer alle elevene 1 klasse B som «sammen» 1 matte, men hun
opplever 4 sitte alene med ansvar for seg selv. I kroppsevingsfaget opplever hun at
klassen er «sammen - sammeny. Klassen er samlet i bade matte og kroppsevingsfaget,
men Trines beskrivelser viser at det gir an a erfare relasjonene blant klassens deltakere i

skolefagene pa forskjellige méter.

Det er s@rlig det kollektive og felleskapet som blir fremhevet som sentralt i
beskrivelsen av leringsmilje 1 kroppsevingsfaget. «Synlighet» er noe som deltakerne i
prosjektet er enige om at skiller kroppsevingsfaget fra andre fag. Det er vanskelig &
gjemme seg bak en bok eller sette seg bakerst 1 klasserommet 1 kroppsevingssalen.
Stette og oppmuntring oppleves av elevene som synligere i kroppseving enn i andre fag,
men ogsa negative kommentarer, konflikter og mobbing. Gjennom «a ta andres
perspektiv» opplever elevene at de kontinuerlig blir vurdert av andre medelever og
leerer. Dette samsvarer med Meads teori om perspektivtaking der eleven i mate med
andre elever (generaliserte andre), gode venner og eventuelt kroppsevingslaereren
(signifikante andre) i klassen, responderer og utveksler erfaringer gjennom deltagelse og

kommunikasjon.

Det var samtidig flere elementer som intervjuede elever og laerere var enige om at var
felles for et godt leeringsmilje pa tvers av fag. Det gjelder det & oppleve trivsel, trygghet,
oppmuntring, ros og at miljoet skal veere samarbeidsorientert og ikke
prestasjonsorientert. Prosjektdeltagerne forteller at dette likevel er spesielt viktig i
kroppseving, pa grunn av synligheten og den dpne vurderingen som deltagerne opplever

1 leeringsmiljeet 1 kroppsevingsfaget.
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5.4 Overgang fra ungdomsskole til videregiaende skole

Overgangen fra ungdomsskole til videregédende er en spennende reise som det er forsket
mye pa tidligere. Smette (2015) diskuterer hvordan elevers oppfatning av sin egen skole
er relatert til konkrete erfaringer elevene har med hverandre gjennom mange ars felles
skolegang. Gjennom analyse av intervjudata ble det gjort flere funn som kan tyde pé at
det ligger til grunn holdninger og relasjoner fra ungdomskolen som er av betydning for
hvordan prosessen med & skape et godt leeringsmiljo 1 kroppseving pd videregdende
skole utarter seg. Dette kom tydelig frem gjennom svarene pa spersmalet jeg stilte
elevene: «Hva syns du om kroppsevingsfaget?» I svarene sine sammenlignet elevene
kroppsevingsfaget pa videregaende skole med hvordan det hadde vert pa
ungdomsskolen, og de sammenlignet kroppsevingslareren med tidligere
kroppsevingslerere. Dersom kroppsevingslareren pa ungdomsskolen gjennomferte
fysiske tester for & vurdere elevene, sa tok de for gitt at dette ville fortsette pa
videregdende skole. Elevene i prosjektet sammenlignet ogsa timeantallet, innholdet,
prestasjonsnivaet, innsatsnivaet, fasilitetene og leringsmiljeet med erfaringer fra
ungdomskolen, og det skal vi underseke nermere nar jeg ser pa forskjeller og likheter

mellom skole A og skole B.

5.4.1 Skole A: «Pa ungdomsskolen var kroppsevingsfaget litt useriost»

I klasse A var 60% av elevene gutter, og klassen viste seg & besta av fire interne
grupperinger blant guttene og tre tilsvarende grupperinger blant jentene. Pernille
beskriver at de forskjellige «klikkene», som hun kaller grupperingene i klassen, har
rotter tilbake til ungdomsskolen. Det viste seg at flere av elevene i klasse A kjenner

hverandre fra ungdomsskolen og kommer til videregdende med samme venner.

Noen av elevgruppene i denne klassen er basert pa at elevene kjenner hverandre fra
ulike fritidsaktiviteter i neeromradet. Njord er et eksempel med slik relasjon, han kjente
én 1 klassen fra adrenalintrening (idrettslag i nerheten), og de ble fort bestevenner i
klassen. I lopet av observasjonsfasen kunne jeg se at Qrjan ikke bare var en bestevenn,
men ogsa en «signifikant andre». Njord hadde heyere innsats, og utfordret seg selv i
storre grad nar han var pa gruppe med, eller bare i nerheten av Qrjan. I intervjusamtale
fortalte Njord at det var to personer i klassen som var viktig for at han skulle prestere i

faget; kroppsevingslereren og Orjan. Njord la til felgende:
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Pa ungdomsskolen sd syns jeg kroppsevingsfaget var litt useriost. Det var mye
tull, og det var useriost. Det var ogsa litt vagt pd hvordan du skulle fa visse
karakterer... Nd er det mer profesjonelt kan du si. Hva vi lcerer ndr det gjelder
teknikker og ferdigheter. Gymlcereren var er veldig serigs, han [Hdkon] er ikke
tullete og sdnn.

Njord beskriver hva han syns om kroppsevingsfaget i Vgl i forhold til pa
ungdomskolen. Det Njord syns var litt underlig var at elevene har ferre timer med
kroppseving per uke pa videregiaende enn pa ungdomsskolen, mens han opplevde at
faget og kroppsevingslareren var mer profesjonell i Vgl. Det var flere i klasse A som

var enig med Njord i dette. Pernille beskrev det slik:

Jeg syns kroppsoving er mye toffere her, pd ungdomskolen var det litt slapt. Det
var fordi vi var to klasser sammen, samtidig liksom. Derfor ble det veldig mange
[elever i kroppsavingssalen], og leererne hadde ikke helt styr pd det. Det var to
lcerere, men alle [elevene] lop rundt, overalt. Vi var alt for mange [elever] i
timene. Nd syns jeg det er bra, fordi vi er en perfekt mengde med folk, og det blir
litt lettere d folge med, d konse da.

Njord sitt utsagn kan tolkes pa ulike méter, men med et helhetlig syn pa det Njord
uttrykker 1 intervjuet, tyder det pa at han opplever kroppsevingsfaget pa ungdomsskolen
som userigst fordi det ikke lignet pa treningene han hadde pa fritiden i fotball eller
amerikansk fotball. Tre av fire elever fra det strukturerte utvalget i klasse A forteller at
kroppsevingsfaget pa ungdomsskolen var userigst, og at det var en stor overgang til
videregdende, hvor elevene opplevde at faget ble strukturert, hardere og mer serigst. Det
de tre elevene har til felles er at de er idrettsaktive pa fritiden. De beskriver overgangen
fra ungdomsskolen til videregdende som positivt, fordi kroppsevingsfaget ligner mer pé
idrettene de driver med pé fritiden og derfor oppleves faget som mer profesjonelt. Slik
jeg ser det sa har elevenes opplevelse av leringsmiljoet pa grunnskolen, spesielt pa
ungdomsskolen eller aktiviteter pa fritiden, betydning for hvordan elevene opplever
leringsmiljoet 1 Vg1. Elevene tar med seg et erfaringsgrunnlag som de tar med seg inn i
det sosiale samspillet pa videregaende skole. Elevene bruker sprak, gester, handlinger
og forstdr kroppseving i lys av der de er nd. P4 en annen side kan elevenes opplevelse
av leringsmiljoet pa videregaende ha betydning for hvordan elevene retrospektivt «tar

perspektivet til leeringsmiljoet» pa ungdomsskolen.

I folge Vaage (1998) mente Mead at gjennom «a ta andres perspektivy», utvikler elevene

et «sosialt selv». I motet med «generaliserte andre», som kan vere flere i klassen eller

80



hele klassen og «signifikante andre» som kan vere betydningsfulle elever, gode venner
eller leereren, er det dette sosiale selvet som gjer at eleven vet hvilken oppforsel som er
forventet i forskjellige settinger. Det kan tenkes at dersom elevene mater de samme
«andre» pa videregdende, sa bevarer det sosiale selvet samme regler for sprak, gester,
handling og oppfersel. Nielsen (2009) hevder at noen elever fortsetter sitt sosiale liv i
samme spor péd videregdende skole, mens andre elever begynner pa en skole hvor de

kjenner f4, eller ingen elever.

Et eksempel pa elevrelasjoner som fortsetter sitt sosiale liv i videregdende skole er
Pernille og Line fra skole A. Gjennom observasjonsfasen oppdaget jeg at Line hadde et
heyt innsatsnivd nédr de var i nerheten av hverandre, men et lavt innsatsniva nér de var
langt fra hverandre. Gjennom fase tre skjonte jeg at de hadde gétt pa samme
ungdomsskole, spilt pd samme héndballag og var svert gode venner for de begynte 1
videregdende skole. Det er hovedgrunnen til at Pernille og Line alltid er pa gruppe og
liker & samarbeide med hverandre. Pernille forteller at hun kjenner Line svert godt, og
derfor er det trygt og godt & samarbeide med henne. Pernille legger til at gjennom dette
samarbeidet opplever hun at hun kan vare den hun «egentlig» er. Mead hevdet at «jeg-
et» handler ut fra et interaktivt forhold til den «generaliserte annen». Det kan tenkes at
dersom Pernille moter de samme holdninger, forventninger og normer, sa oppleves det
som forutsigbart og trygt. Line legger til at de hun vanligvis samarbeider med i klassen
gikk pd Red ungdomsskole eller Gul ungdomsskole, som er naboskolen til Red

ungdomsskole.

Jeg observerte at selv om lereren delte elevene inn i grupper, hadde en jentegruppering
bestaende av tidligere elever fra Red ungdomsskole en tendens til & finne hverandre.
Pernille og Line var en sentral del av denne grupperingen, likevel forteller Line at det er
annerledes i kroppsevingsfaget, fordi leereren som oftest styrer grupperingene slik at det
er tilfeldig hvem som samarbeider. Blant guttene forteller Harald at det er en gruppering
fra Gul ungdomsskole eller fra det gule omrddet generelt, men han peker ogsa pa at
kroppsevingsfaget bidrar til & skape samarbeid pé tvers av grupperinger. Elevene
foretrekker a veere i gruppe med nare venner eller sine «signifikante andre», men
dersom laereren legger til rette for det, kan elevene gjennom det sosiale selvet tilpasse
seg forskjellige sosiale settinger (Vaage, 2001). Slik jeg tolker elevenes beskrivelser s

behersker en del av elevene 4 tilpasse sprak, gester og handlinger etter sosiale roller.
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5.4.2 Skole B: «Vi fikk blant annet én time mindre kroppsoving»

Pé skole B var elevenes erfaringer annerledes, og elevene fortalte meg at de opplevde
faget pa videregdende som mindre «profesjonelt». Det er flere elever som peker pé at
reduksjonen i antall timer med kroppsevingsundervisning i uken, medferer at de
opplever at kroppsevingsfaget nedprioriteres i forhold til andre fag som har likt eller okt
antall undervisningstimer pé videregdende som i ungdomsskolen. Eirik forteller: «Vi
fikk blant annet én time mindre med kroppsoving pa videregdende enn det vi hadde pa
ungdomsskolen. Na syns jeg det (faget) er blitt litt slappere.» Eirik viser til
rammeverket og timefordelingen til kroppsevingsfaget. Denne reduksjonen en av én av
arsakene til at elevene 1 klasse B opplever at kroppsevingsfaget nedprioriteres i forhold
til andre skolefag. Eirik, som er idrettsaktiv pa fritiden, er alene blant elevene i

prosjektet om & mene at det er utelukkende negativt. Eirik forteller:

«Pd ungdomsskolen hadde vi bedre lcerer fordi han viste god kunnskap om
idrett. Leererne gikk dypere inn i idrettene, spesielt fotball. Han hadde skikkelige
fotballovelser som vi gjor pd fotballtrening, ikke leker, men ovelser som du blir
sliten avy.

Jens, Trine og Linnea ser pa det som positivt at det bare er to timer kroppseving i1 uken.
Trine og Jens begrunner det i at pad ungdomsskolen var det flere elever som ogsa var
aktive i idrettslag eller deltok i idrettsaktiviteter pa fritiden. Trine beskriver
leeringsmiljoet pd ungdomsskolen som en konkurranse hvor det hele tiden handlet om &
vise seg frem. Jens beskriver et tydelig prestasjonsmilje i klassen som han ikke var en
del av. Jens fortalte folgende: «Jeg er blant de bedre [elevene] i kroppsoving nd. Det
skyldes nok mest sannsynlig ikke at mitt niva har okt, men at prestasjonsnivdet i klassen
har jevnet seg mer ut, da.» Trine legger til: «Jeg sammenligner miljoet hele tiden med
ungdomskolen, men der var det mange flere som var ekstremt umodne og bare tullet
hele tiden, og da... Du vet, ler og sann. Sd her er det deilig, folk er litt mer voksne.»
Linna forteller tilsvarende historier knyttet til prestasjon: «Det var mange fysiske tester
pd ungdomsskolen fordi skolen la rett ved siden av et tjern. Vi matte lope rundt dette

tjernet pd tid, og tiden betydde mye for karakteren vi fikky.

Selv om de fire elevene erfarer at kroppsevingsfaget har blitt nedprioritert i forhold til
hvordan det var pa ungdomsskolen, s& oppleves leringsmiljoet som bedre pa

videregdende skole enn pd ungdomsskolen. Linna fortalte folgende:

82



Pa barneskolen og ungdomskolen sa var det kanskje et av de fagene jeg mislikte
mest av alle fagene. Som jeg hadde mest vanskeligheter med d komme hoyt opp i
karakterer. Jeg folte at andre [elevene] klarte det bedre, sd jeg blir sann at hvis
Jjeg ikke klarer det sd, syns dem at jeg liksom er dum eller for eksempel da. Det
var kanskje fordi at jeg ogsa kjente de folkene [elevene] jeg var med, da. Na sd
er det mer sann, nd er det ikke sd farlig lenger. Na gleder jeg meg kanskje ogsd
noen ganger til gymtimen, fordi det er et annet leeringsmiljo og en annen lcerer.

Trine utdyper dette med 4 si at nettopp én av styrkene til skole B, er at skolen tar inn
elever fra en rekke bydeler og fra forskjellige ungdomsskoler. Hun hevder at det
resulterer i at det er fa elever som kjenner hverandre fra ungdomsskolen. Trine og andre
elever i klassen forteller at elevsammensetningen er en av grunnene til at leeringsmiljoet
i klasse B oppleves som samlet og godt. Trine forteller at: «A4lle gjor en innsats. Det er
samarbeid i klassen. Respekt for hverandre. Hvis ikke alle er like flinke, sa respekterer

kanskje elevene det og hjelper hverandre.»

Elevene som ble intervjuet i klasse B forteller at de opplevde kroppsevingsfaget som
hardere pa ungdomsskolen, hvor de opplevde laerere som gjennomforte fysiske tester for
a sette karakter i faget. N4 er det annerledes, og kroppsevingsfaget oppleves mer som et
«fri-fagy, sammenlignet med andre skolefag der de opplever det som mer krevende a
prestere pa et hoyt faglig niva. Elevene beskriver det som utfordrende & fi toppkarakter
i andre fag, mens elevene opplever at de kan slappe mer av i kroppsevingsfaget og
allikevel prestere godt. P4 tross av det gode miljeet i klasse B, sitter opplevelsene og
erfaringene fra ungdomsskolen sterkt forankret 1 «selvet» til noen av deltagerne. Linnea
forteller: «Jeg har egentlig ikke hatt gym sa ofte pa grunn av hvordan faget har veert for
og sann.» Slik jeg tolker det Linnea forteller, sd influerer opplevelsene av
leringsmiljeet i ungdomskolen hennes opplevelse av leringsmiljoet i videregaende
skole. Konsekvensen er at hun av og til velger a skulke 1 kroppsevingsfaget pé tross av

at hun na liker medelevene, lereren og leringsmiljoet i klassen.

5.4.3 Oppsummering

Det er gjort flere funn fra begge skoler i dette prosjektet som tyder pé at nér elevene
meoter kroppsevingsfaget i Vg1, vil erfaringene med faget i ungdomsskolen prege
opplevelsene deres av det de moter nar de har kroppseving pd Vgl. For elevene i skole
A betyr det at faget oppleves som mer krevende, mens det for elevene i skole B betyr at
faget oppleves som mindre krevende. Pa skole A kjenner ogsé en del av elevene

hverandre fra for. En konsekvens av at alle som sgkte til skolen kom inn, var at flere
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elever fra samme ungdomsskole kom i samme klasse. Jeg opplevde miljoet som tydelig
gruppert inn i forskjellige jente- og guttegrupper. I klasse B var situasjonen annerledes,
og en av grunnene til det er at elevene kommer fra forskjellige ungdomskoler og mette
hverandre for forste gang under oppstart. Det er en sterre spredning i hvilke skoler de
kommer fra, og fa eller ingen elever kjente hverandre fra for. Det er min oppfatning at
overgangen fra ungdomsskole til videregdende skole kan ha betydning for samspillet
mellom kroppsevingslarere og elever i kroppsevingsfaget. Dette komplekse samspillet
skal vi se litt nermere pé i1 neste delkapittel hvor jeg ser pé relasjonen mellom

kroppsevingslerer og elev.

5.5 Kroppsevingslerer-elev-relasjoner

Det forste som overrasket meg da observasjonsfasen i prosjektet begynte, var at det ikke
var konflikter mellom kroppsevingslererne og elevene. I forkant av observasjonene
hadde jeg lest en del forskning pé faget og sett for meg at det ville vere storre avstand
mellom kroppsevingslarerne og elevene, og at jeg ville kunne observere konflikter.
Tidligere forskning (kapittel 2) beskriver at kroppsevingslarere ofte er idrettsorienterte
(Redelius et al., 2009). Derfor kan det tenkes at leereren kommuniserer bedre med elever
som er idrettsorienterte, enn resten (Moen, 2011). Denne typen konflikter kunne elever
jeg intervjuet i begge klasser fortelle om, men konfliktene var knyttet til erfaringer og
opplevelser pd ungdomsskolen. P4 videregaende skole opplever elevene at
kroppsevingslererne har tilpasset sin undervisningspraksis til elevgruppene pa en god
méte. Harald pd skole A fortalte: «Hdkon viser at han kan idrettene vi skal ha. Det viser
jo at han vet hva han gjor og sann. Det er egentlig litt betryggende pd en mdte. Det er
litt betryggende at du leerer fra en som faktisk kan noe.» Eller som Jens pa skole B
fortalte: «Marit har god kontrakt med elevene sine hvis du skjonner. Det er den storste
forskjellen for meg nar det kommer til gymlcerere. Jeg har folt at gymlcerere er

mennesker som, jeg vet ikke hvor de kommer fra liksom, for de er spesielle mennesker.»

Jeg hadde planlagt 4 bli kjent med elevene i klassen og gjennom & delta i aktiviteter som
en elev, kanskje komme i prat med elevene om larer-elev-relasjoner. Relasjonene som
jeg hadde tenkt & bygge med elevene 1 utvalget, var relasjoner som kroppsevingslererne
pa begge skoler allerede hadde klart & etablere. Det viste seg at kroppsevingslererne
hadde nere relasjoner til elevgruppene og «spilte pa samme lagy». Jeg var redd for at

siden jeg onsket & vare bade hjelpelarer og elev i klassen, s kunne det ende opp med
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at jeg ikke ble akseptert i klassen. Jeg ble overrasket over at nettopp fordi jeg hadde
valgt denne mellomlesningen, sa erfarte jeg 4 vaere inkludert blant elevene. Nekkelen til
at jeg ble akseptert i klassemiljoet, opplevde jeg var at kroppsevingslaererne gikk god
for meg ved & fortelle at jeg var en som elevene kunne stole p4, og at jeg var der for a
hjelpe til og for & utforske det Hakon karakteriserte som «et spennende og viktig tema

for bdde lcerere og elevery.

Naér det skal etableres en forbindelse, en relasjon eller et forhold mellom
kroppsevingslerer og elev, er det flere faktorer som kan virke inn pa hverandre og pé
utformingen av relasjonen. Noen elever sgker naere relasjoner, mens andre elever er
komfortable med & ha lereren litt pd avstand. Hvordan kroppsevingslereren oppferer
seg i moatet med elever vil ha betydning for «kroppsevingslarer-elevy»-relasjoner. Hattie
hevder at det er kontakten og interaksjonen mellom lerere og elever som er den aller
viktigste faktoren for leering (Hattie, 2009). Vaage (1998) diskuterer larerrollen med
tanke pa narhet vs. distanse og konkluderer med at den ideelle situasjonen hadde veert
at leererens personlighet fremtrer i undervisningen og i relasjonen mellom larer og elev.
Vaage (1998) begrunner det med at elevene lettere kan fatte interesse for
leringsinnholdet med slik en slik undervisningspraksis. Nar det kom til naerhet-distanse,
kunne jeg i observasjonsfasen se at Marit brukte emosjonell stotte og pratet ofte til
elevene i1 «én-til-én»-relasjon. Det er min tolkning at dette skapte nerhet til elevene.
Hakon benyttet seg mer av instrumentell stotte i «én-til-alley» relasjon. I utgangspunktet
tenkte jeg at dette kunne skape en distanse til elevene, men i intervjusamtaler beskrev
elevene en trygghet og en forutsigbarhet til Hikons undervisningspraksis som ogsé
skapte en narhet i lerer-elev-relasjonen. I dette prosjektet beskrev alle elevene
kroppsevingslereren som betydningsfull. Dette er lererne ogsa bevisst. Hakon fortalte:
«Som leerer star du i en maktposisjon for hva du hauser eller hva du har lyst til at
elevene skal fa til. » Han viser til det asymmetriske maktforhold som er mellom
kroppsevingslereren og elev, der det kan hevdes at kroppsevingslareren har storst makt
i relasjonen. Jeg fikk ogsé inntrykk av at hvordan relasjonen var mellom lerer og elev,
hadde betydning for hvordan relasjonene var mellom elever. Dette observerte jeg ved
begge skolene. Spesielt synlig var dette i situasjoner nar en kroppsevingslerer kom bort
til en elevgruppe. I observasjonsfasen erfarte jeg at flere av elevene forandret vaeeremate
i relasjon til leereren. Noen sluttet & snakke eller dempet lydnivaet. Andre endret méten

de snakket pd, brukte gester, eller fokuserte plutselig pé aktiviteten de skulle utfore. Jeg
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la ogsd merke til at flere av elevene okte vanskelighetsgrad i den respektive aktiviteten
nar kroppsevingslereren var i nerheten. Dersom jeg skal se denne observasjonen i lys
av Vygotskys proksimale utviklingssone, sa okte elevene vanskelighetsgrad slik at de
ikke mestret oppgaven alene, men klarte & mestre den sammen med andre elever eller
kroppsevingslereren. Noen ganger gjennom instrumentell stotte, andre ganger gjennom

emosjonell stotte.

Jeg kunne ogsa se at det samme kunne skje for noen elever, dersom enkelte elever var i
relasjon med bestemte andre elever. Gjennom intervju med elevene ble jeg klar over at
de beskrev disse bestemte elevene som gode venner eller bestevenner. Det kan tyde pa
at bade lerere og gode venner i klassen kan vare «signifikante andre» for en elev.
Dersom lereren snudde ryggen til og gikk vekk, endret ofte elevene adferd igjen. Den
asymmetriske relasjonen som er mellom larer og elev, kan i utgangspunktet ikke
sammenlignes med en elev-elev-relasjon. Men det kan tenkes at dersom en elev mestrer
en aktivitet godt og kanskje er idrettsaktiv pa fritiden 1 denne aktiviteten, og
kroppsevingslereren benytter seg av denne eleven som gvingsbilde, s& kommer ogsé
noen elever i en slik maktposisjon. Et eksempel som illustrerer dette, er Eirik i klasse B
som er idrettsaktiv i basketball pa fritiden. Folgelig ble Eirik brukt som evingsbilde,
dommer og hjelpelarer da klassen hadde basketball som tema. Var det noen spersmal
om teknikker eller regler, sokte Marit bekreftelse med & vise gester mot Eirik i det hun
svarte 1 «én-til-alle» relasjon i klassen. Marit spurte ved flere anledninger om Eirik
kunne forklare regler i basketball for klassen. P4 denne maten kunne Eirik bestemme
hvordan reglene fungerte i spill, og dermed kom han i en type maktposisjon i forhold til

de andre elevene.

Eksemplet over viser at relasjonen mellom kroppsevingslarer og elev kan ha effekt pa
regulering av elevenes emosjoner, atferd og leering. Laereren bidrar til & strukturere
samspillet mellom elevene og er en base for trygghet, utforskning, mestring og lering
(Nomeland, 2014; Nordahl et al. 2009; Pinata, 1999). Pa grunn av den maktposisjonen
som lereren har, kan det ogsa hevdes at lereren regulerer hvem som opplever mestring.
En kroppsevingslarers relasjonskompetanse handler forst og fremst om & forsté og
samhandle med elevene pé en hensiktsmessig mate opp mot formalet med faget. Jeg

observerte to leerere med forskjellig undervisningspraksis som bygget forskjellige
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relasjoner til sine elever. I neste avsnitt skal jeg se litt neermere pa likheter og forskjeller

i relasjoner mellom kroppsevingslererne og elevene pa skole A og B.

5.5.1 Skole A: «Jeg foler ikke at jeg kjenner han enda»

Elevene ved skole A ga uttrykk for at de likte Hakon godt og respekterte ham som
leerer. Elevene beskrev Hakon som faglig flink, streng og morsom. I lepet av
observasjonsfasen erfarte jeg at Hakon ofte pratet til elevene i «én-til-alle»-relasjon. Det
ble ofte gitt tilbakemeldinger som var felles for flere elever. Likevel hadde Hakon gode
relasjoner med sine elever. Slik jeg tolket dette sa klarte Hakon 4 fa til balansegangen
mellom & vere litt pd avstand, men samtidig vere personlig i relasjon med elevene
dersom det var nedvendig. Dette gjorde han blant annet gjennom & vere streng, men
samtidig veldig morsom. Elevene motte en engasjert larer i hver time som kom med en
god plan for timen, flere regler som serget for at det var god aktivitet og alltid et smil og
noen morsomme kommentarer. Elevene beskrev i intervjuet at det var en rekke regler i
faget, men at Hakon ogsé var konsekvent nér det gjaldt regelhdndhevelse ved brudd av

regler. Det var likt for alle. Her er noen av reglene som kom frem under fase to og tre:

* Elevene mi ha pd sko. Dersom regelen brytes, er konsekvensen a gjore
teorioppgaver.

* Elevene md ha med gymtoy. Dersom regelen brytes, er konsekvensen & gjore
teorioppgaver.

* Deter ikke lov til & ha pa singlet. T-skjorte skal brukes.

* Deter ikke lov til & ga inn 1 utstyrsrom.

* Elevene ma vere stille nar lereren instruerer. Dersom regelen brytes, er
konsekvensen at eleven eller elevene ma gjore styrketrening.

* Elevene har ikke lov til 4 sprette ball ndr laereren instruerer. Dersom regelen

brytes, er konsekvensen at eleven eller elevene ma gjore styrketrening.

Pa spersmaél om elevene kjente til konsekvensene dersom en regel ble brutt, svarte Line:
«Ja, hvis vi for eksempel spretter en ball mens lcereren snakker, sa ma vi ta 10 pushups
eller noe annet, det blir styrke som en straff.» Jeg fulgte opp spersmalet med & sporre
Line: Hvordan opplever du det da? Line svarte: «Det er jo irriterende, og egentlig sd er
det veldig flaut. Hvis man gjor det selv. Jeg har provd d unnga d bryte reglene,
egentlig.» Jeg opplevde at reglene fungerte med tanke pé at de serget for en
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forutsigbarhet 1 timene. Aakvaag (2008) hevder at nar en lerer og en elev samhandler i
et klasserom, vil de foregripe hverandres forventninger og tilpasse sine handlinger etter
dette. Flere av elevene fortalte meg at de opplevde en trygghet i at de visste hva Hakon
forventet av dem, bade nar det gjaldt innsats i faget og oppfersel i timene. Reglene
sorget for at det var mye aktivitet i timene, og at det var fi elever pa sidelinjen. Hikon

fortalte meg folgende:

Dersom du folger opp reglene, sd har du allerede gjort ett eller annet med
leeringsmiljoet, at elevene vet hvordan de skal forholde seg til deg. I det du
bldser i floyten og sier at 'nd skal vi ha en samling, og alle skal sitte’, dersom du
lar fire std, sa har du sklidd ut noe fra rammene dine. Slik blir det, egentlig
skaper du en utrygghet i det da.

Under observasjonsfasen serget Hakon for at det var mye aktivitet, og dersom han
opplevde at et lag eller en gruppe ikke hang med, sa var han rask med 4 treffe tiltak.
Hakon benyttet seg, som tidligere nevnt, mye av instrumentell stotte og
korreksjonsmekanismer for & serge for at det var hoyt aktivitetsnivd. Hikon fortalte meg
1 intervjuet at den sterste utfordringen han hadde som larer 1 kroppsevingsfaget, var at
han fikk for lite tid med elevene. Det var ikke mulig & {4 til samme oppfelging som han
kunne gi elevene sine i idrettsfagene, og han begrunnet det med forskjeller i antall timer
til undervisning. Hakon fortalte ogsé at det var utfordrende at det var lite eller ingen
forbindelse mellom faget, elevene og med elevenes foreldre. Dette forte til at han

opplevde at han ikke ble skikkelig kjent med elevene i1 kroppsevingsklassen.

5.5.2 Skole B: «<Hun er med p4a at vi fir leert»

Marit skilte seg fra Hakon under observasjonsfasen ved at hun i sterre grad pratet med
elevene i1 «én-til-én»-relasjon 1 lopet av en undervisningstime. Hun gikk ofte bort til
elevene og stilte spersmal om hvordan de hadde det. Med utgangspunkt i hva elevene
svarte tilpasset hun undervisningen til hver enkelt. Marit benyttet emosjonell stotte i
storre grad. I klasse B var det fé regler, det var heller ikke nedvendig. Hvordan elevene
motte til riktig tidspunkt, sittende langs vindusrekken er eksempel pé dette. Det var litt
hvisking og slikt, men stort sett ro i klassen. I den forste timen jeg observerte hadde
klassen blant annet basketball, men det var ikke bare basketball. Det var dans ferst, sa
basketball, turn, volleyball og teying i samme time. Med andre ord var det stor variasjon
i aktiviteter og ikke tradisjonell undervisning slik Moen (2011) hevder at mange

kroppsevingslerere praktiserer. Nar det kom til regler i ballspill, fortalte Marit: «Vi
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begynner med grunnleggende regler. Det er ikke lov med kroppskontakt. Dersom ballen
gdr i veggen, fdar det andre laget innkast. Ellers legger vi pd regler etter hvert som det
er nodvendig.» Slik jeg tolket dette utsagnet og hvordan Marit underviste
observasjonsfasen, sa hadde hun gjennomgaende fa regler i faget, men dersom det var
nedvendig sa implementerte hun regler. Dette forte til at elevene fikk frihet under eget
ansvar og rom for mer spontan aktivitet. I intervjuet med Marit sa snakket vi om «laerer-
elev»-relasjoner, og i den forbindelse stilte jeg folgende spersmal: Hva opplever du er

din rolle for & skape et godt leeringsmilje? Hun svarte:

Jeg mad gi dem [elevene] aktiviteter, ideer, snakke med dem, veere der, gi dem
ros, oppmuntre dem. Hvis elevene ikke skjonner hvorfor, sa md jeg veere der d
forklare dem det. Hvorfor de skal ha den og den aktiviteten.

Marits utsagn kan tolkes pé flere mater, men et helhetlig syn pa det Marit uttrykker er i
trad med det Nordahl (2009) opplever at Opplaringsloven sier om elevers rettigheter
relatert til leeringsmiljo. «Pd mange madter utrykker retten til et godt psykososialt
leeringsmiljo at alle elevene skal oppleve d bli godt likt av lcerere og andre ansatte pa
skolen» (Nordahl et al., 2009). Flere av elevene uttrykte i intervjuet at de erfarte a bli
sett og likt av Marit. Det er min oppfatning at Marit hadde etablert nare relasjoner til

flere av elevene, til tross for de fa timene dem hadde hatt sammen.

I intervju med Linnea, som tidligere fortalte at hun ikke likte, eller hatet
kroppsevingsfaget, fortalte hun at Marit var «annerledes» enn kroppsevingslaererne hun
hadde hatt pd ungdomsskolen. Derfor fulgte jeg opp det Linnea fortalte meg med &
sperre om hva hun mente med «annerledes». Linnea beskrev det slik: «Fordi hun heier
pd deg... Sa tar hun hensyn. Hun har god kontakt med elevene sine hvis du skjonner.»
Slik jeg tolker det, s& opplever hun at Marit benytter emosjonell stotte i mote med
elevene sine, og pa den méten bekrefter Linnea mine observasjoner i undervisningen.
Flere av elevene fortalte meg i intervjuet at Marit var betydningsfull for at de mestret

utfordringer i faget. Senere i samtalen med Linnea sé fortalte hun meg at:

Nd foler jeg at Marit er en [kroppsovingsierer] som er motivert, som ikke bare
tenker pd penger. Det handler om at hun vil at vi skal lcere. Det er en viktig ting
for henne liksom, at hun vil at vi skal lcere. Hun er med pa at vi far leert, og det
er ikke sann at hun bare legger frem dagens mdl, og sd ma vi gjore det. Hun
legger frem dagens mdl, men samtidig sd hjelper hun oss med d nd det mdlet.
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Ellers blir det bare sann at du skal kunne det og det, forskjellige pasninger og sd
videre. Det handler kanskje om at hun hjelper deg d nd mdlene da.

Jeg mener at Linneas utsagn kan tolkes mot at det handler om & utfordre seg, Marit
hjelper elevene til & strekke seg lenger enn hva de hadde klart alene. I lopet av
kroppsevingstimene si kunne jeg observere at det ogsa var andre elever som benyttet
emosjonell stotte i gjennomferingen av aktiviteter. I basketball-timen observerte jeg at
Linnea stod ved basketkurven og startet pa & utfore teknikken «lay up» i basketball, men
fullferte den aldri. I felge Vaage (1998) kan motoriske forberedelser til handling vere
eksempel pa gester som fremkaller en respons hos andre. Da kom Trine bort og sa: «Du
er jo kjempeflink i basketball Linnea. Kom igjen, vi kjorer pd.» Smilet og kroppsspraket
til Linnea forandret seg etter dette, og noen minutter senere fikk hun til & score méal pa
en «lay up». Mestringsfolelsen gjorde at hun ropte ut i jubel: «Jeg klarte det, jeg klarte
det». Dette er et eksempel som illustrerer Vygotskys proksimale utviklingssone,
hvordan emosjonell stotte fra Trine forte til at Linnea klarte noe hun i utgangspunktet
ikke fikk til pa egenhénd. Mead (1934) hevder at «jeg-et» handler ut fra et interaktivt
forhold til det han kaller «generaliserte andre». Som tidligere nevnt refererer den
«generaliserte andrey til holdninger, verdier, normer og forventninger som elevene kan
mete 1 kroppsevingsklassen. Det kan tenkes at Trine gikk bort for & stette Linnea i dette
konkrete eksempelet, fordi denne holdningen er godt forankret i leeringsmiljoet. Dersom
det er tilfellet, illustrerer dette og flere andre eksempler i denne klassen hvordan
«kroppsevingslerer-elev»-relasjonen kan influere «elev-elev»-relasjoner. Med andre
ord kan det hende at siden Marit gir elevene emosjonell stotte og instrumentell
oppfelging, sd etablerer hun holdninger og forventninger blant elevene om at det er slik

elevene skal vaere i1 «elev-elevern-relasjoner ogsa.

5.5.3 Oppsummering

Funn i dette prosjektet tyder pé at kroppsevingslerer-elev-relasjoner har betydning for
elevenes lering 1 kroppsevingsfaget. Elevene i1 prosjektet fremhever lererens rolle som
betydningsfull i 4 tilrettelegge for laering, presentere nye leringsoppgaver og stette slik
at elevene kan kreativt prove ut nye losninger. I forskning har det serlig blitt skilt
mellom emosjonell og instrumentell stotte. Emosjonell stotte handler om oppmuntring,
aksept og respekt, mens instrumentell staotte handler om rad og veiledning. Hvordan

elevene beskriver kroppsevingslaererens stotte, tyder pd at det i praksis ikke er like klart
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skille mellom de to. Funn i dette prosjektet viser et mangfold i stette og at stette kan gis
pa mange méter og at bdde emosjonell- og instrumentell stotte kan skape nerhet i lerer-

elev-relasjoner.

Pa skole A fungerer klare regler med konsekvenser som er transparente og like for alle
elever, bdde som emosjonell- og instrumentell stotte. Reglene er av betydning for at
elevene i klassen foler seg trygge og respekterte av leereren, samtidig som de forer til at

det er mye aktivitet og at elevene folger kroppsevingslererens undervisning.

Pé skole B kunne jeg observere hvordan kroppsevingslaereren gav elevene bade

emosjonell stotte og instrumentell oppfelging. Det kan tenkes at kroppsevingslaereren
bidro til & etablere holdninger og forventninger blant elevene om at det er slik elevene
skal vaere i1 «elev-elevern-relasjoner ogsa. Dette ser jeg nermere pa i neste delkapittel

hvor jeg drefter «elev-elever»-relasjoner.

5.6  Elev-elev-relasjoner

Relasjonen mellom elever handler om de sosiale relasjonene som eksisterer mellom
elevene i klassen, og den sosiale posisjonen som enkeltelevene har i leringsmiljoet. Jeg
har dreftet at leeringsmiljo i kroppsevingsfaget bestar av mange prosesser som foregar
pa samme tid, og er derfor er et komplekst fenomen. Mine funn tyder pé at overgangen
fra ungdomsskole til videregaende skole kan ha betydning for samspillet mellom
deltagerne i prosjektet. Jeg har argumentert for at sprak, gester, og hvordan elevene
samhandler i og erfarer faget er influert av blant annet tidligere erfaringsgrunnlag og
kroppsevingslererens undervisningspraksis. Kroppsevingslarerne og elevene i dette
prosjektet beskriver at det relasjonelle samspillet og vurderingene i kroppsevingsfaget
foregar mer «synligy» enn i andre fag. Trines beskrivelser av felleskap og samhandling
viser at det gar an & erfare relasjonene blant klassens deltakere i skolefagene pa

forskjellige mater (se 5.3.2).

Det var tre jenter ved skole A som tidlig ble interessert i prosjektet mitt. Jeg har her kalt
dem for Line, Thilde og Jaden. Line ble, som tidligere nevnt, en del av det strategiske
utvalget av elever som ble intervjuet ogsd. Jentene kom entusiastisk bort til meg under
introduksjonen og spurte om jeg skulle skrive en bok om dem, eller om de kunne fa

navnene sine i boken. Jeg fikk ikke tak pa hvorfor de var sa entusiastisk med det forste,
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ikke for jeg leste doktorgradsavhandlingen til Ingrid Smette. Som tidligere redegjort for
(se kapittel 2) gjorde Smette et antropologisk studium pa to ungdomsskoler, med et
utvalg pa to tiendeklasser. Da hun begynte datainnsamlingen ved den ene skolen, ble
hun mett av noen engasjerte gutter, noe likt de tre engasjerte jentene som mette meg
den forste dagen. Hun beskrev guttene som en del av en «counter-school culture», som
direkte oversatt er «mot-skolekultur» (Smette, 2015). Smettes studie hjelper meg til &
forsta jentegruppen som var utrolig kontaktsekende i klasse A. Med dette begrepet
fremstod jentene 1 klasse A 1 observasjonsfasen som de «populare» i klassen. I lapet av
elevintervjuene ble det bekreftet, ved at de andre elevene beskrev jentene som de
«populere». Dette ble begrunnet i at de ikke var sé opptatt av skole, men allikevel
flinke, festet litt pd fritiden og i felge de andre elevene i klassen, hadde et pent utseende.
I folge Smette (2015) kan gutter og jenter gjore «mot-skolekultur» pé forskjellige mater,
og jeg opplever at denne beskrivelsen samsvarer godt med hvordan jentene oppforte seg

i observasjonsfasen og hvordan jentene ble beskrevet i intervjufasen.

Hvordan kroppsevingslarerne organiserte elevene i ulike aktiviteter, varierte i form og
det var ofte tilfeldig hvilke elever som ble instruert til & samarbeide. Gjennom
observasjonsfasen erfarte jeg at laererne benyttet ulike strategier og begrunnet
strategiene pa forskjellige mater. Noen ganger valgte kroppsevingslererne hvem som
skulle samarbeide, mens det andre ganger var opp til elevene selv. Det hadde betydning
for hvilke sosiale utfordringer elevene meotte. For eksempel brukte ofte Hikon
leererstyrte strategier for a dele inn elevene i klasse A 1 elevgrupper. Hakon brukte
heyde, klesfarge eller fodselsdato, som i folge Hakon selv var for & bryte opp
grupperingene i klassen. Elevene ble bedt om 4 stille opp i en sirkel, hvor for eksempel
elevene med fodselsdato tidlig pa dret og sent pa dret dannet ytterkanter av sirkelen. Det
var ikke alltid dette fungerte. Hikon brukte denne metoden i forste kroppsevingstime
som jeg observerte. Elevene ropte ut: « FEBRUAR», « OKTOBER», « DESEMBER», den
ene eleven ropte hayere enn den andre. Det tok tid, og etter hvert kom Hakon pé at han
hadde en engelskspraklig elev i klassen. Hakon fikk alle elevene ned i ferdigstilling
(armhevinger), og da ble det stille. Etter a ha gjentatt alt igjen pa engelsk fikk elevene til
organiseringen i sirkel. Dette forte til at elevgrupperingene i klassen ikke stod ved siden
av hverandre i sirkelen. Deretter brukte Hakon en form for telling, eksempelvis «1-2-1»
eller «1-2-3-4» avhengig av gruppe- eller lagstorrelse. Konsekvenser av en slik metode

viste seg & vaere at elever som ikke gikk s& godt overens, ble satt i en situasjon hvor de
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ble tvunget til 4 samarbeide. Jeg observerte grupper som jobbet mot et felles mal. Andre
grupper gjennomforte aktiviteten, men samarbeidet darlig, og noen grupper avbret

aktiviteten.

Noen elever brukte det Lyngstad (2015) kaller skjuleteknikker, eller at de meldte seg
helt ut av kroppsevingsundervisningen. Jeg observerte en elev i klasse A som alltid stod
1 pasningsskyggen i basketball, og én annen elev i samme klasse som gikk pa doi 15 -
20 minutter. I samme klasse kunne jeg ofte observere elever som provde nér
kroppsevingslereren var i naerheten, men som tullet vekk tiden resten av timen. Jeg
opplevde at relasjoner mellom elever er komplekse, og at relasjoner forandret seg fra
situasjon til situasjon og fra aktivitet til aktivitet. Dette skal jeg se litt n@rmere pd i neste
delkapittel hvor jeg ser pé likheter og forskjeller i relasjoner mellom «elev-elever» pa

skole A og B.

5.6.1 Skole A: «Det er alltid de samme to og to som er sammen i gruppe»

Som tidligere beskrevet s var det et tydelig skille mellom guttene og jentene i klassen
pa skole A. I lopet av intervjufasen ble ogsé fem interne grupperinger i klassen godt
beskrevet. Elevene snakket ofte om jenter og gutter som separate grupper pa en mate
som samsvarte godt med mine observasjoner, der jeg erfarte at gruppene holdt sammen
1 kroppsevingssalen eller i skolegarden. Det virket som elevene gikk overens med
hverandre, men det var lett & se at klassen var delt inn etter kjonn, kulturelle ulikheter,
popularitet eller hvem som var venner. Eller som Harald beskrev det: «A/le har sine
venner i klassen, alle er ikke sammen med alle. Det er kanskje grupper pa 4-5 stykker
som er bedre venner, men de klarer jo d kommunisere med andre i klassen. Pd tvers av
grupperinger liksomy. Jeg kunne observere grupperingene allerede 1 forste
kroppsevingstime. Elevene uttrykte «gester», som opptakt til handlinger som fremkalte
respons fra medelever. Gestene forte til at elevene skjonte hvor de skulle plassere seg
under opprop. Jeg la merke til at Jaden blinket til Thilde og beyde hodet to ganger til
heyre. Med dette signaliserte hun at Thilde skulle flytte seg to plasser mot heyre. Dette
er kommunikasjon som i folge Vaage (1998) primart benyttes i forste fasen av sosial
samhandling, men som jeg kunne observere ved flere anledninger i klasse A. Thilde
flyttet seg slik at hun og Jaden kom pa gruppe etter opprop. Elevene hadde tydeligvis
innarbeidet gode strategier for & komme pa gruppe med elever som kunne tyde pd var

«signifikante andrey. Pernille beskrev i intervjuet, det jeg hadde observert i fase to.
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Pernille fortalte folgende: «Det er sdnn at nar to og to er sammen, sd er det alltid de
samme to og to som er sammen i gruppe. Line og jeg er alltid sammen (ler). Jaden og
Thilde er alltid sammend...». Gjennom intervjuene med det strategiske utvalget fikk jeg
bekreftet grupperingene jeg hadde observert, ved at elevene jeg intervjuet beskrev de

samme relasjonene i klassen.

| <ospopuiares {__eos inkes |
Pernille Linda Harald
Line Ina Bastian
Jaden Silje Jannis
Thilde Isabella Terje
’ Marianne «De andre gutta»
Hidi Trond Brjan
Cheydan Rasmus Helge
Yasir Juneau Kare
Karin (Sluttet) Mattis

Figur 5: Oversikt over grupperinger i klasse A.

Det var to jentegrupper og tre guttegrupper. Elevene fortalte meg at hver gruppe hadde
en «merkelappy eller et «kallenavny. Det virket som om merkelappene var godt
forankret i klassen, for de gikk igjen i samtalene uavhengig av hvilken elev jeg snakket
med. Elevene jeg intervjuet i klassen hadde forskjellige forklaringer pa hvorfor det var
slik. For eksempel sa beskrev Line det slik: «Det er litt sann at det er forskjellige
gjenger. Eller mer at du henger sammen med dem du henger med pa fritiden og folk du
klikker bedre med. Som du snakker litt mere med.» Njord hadde en lignende forklaring:
«Harald og Bastian klikker veldig bra fordi de har felles interesser. Det er ganske

mange av 'de kule’ som spiller i var klasse, sanne dataspill og sanny

Gruppeinndelingene var ogsa preget av kulturelle ulikheter blant elevene, elevene som
ble beskrevet som en del av «de slappe» kom fra x-land og snakket ofte pd et annet

sprak. I lopet av observasjonsfasen kunne jeg se at «de populcerey, «de flinke», «de
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kule» og «de andre» kunne samarbeide pé tvers av grupperinger, men det er min

oppfatning at «de slappe» og «de aleney ofte var ekskludert fra klassens sosiale miljo.

Line fortalte: «Yasir-gjengen bryr seg ikke. De er litt over alt, Hidi er den siste i den
gjengen, jeg kom pd det nd. Jeg foler de er litt sann, det er den slappe gjengeny. Harald
beskrev ogsa guttene fra x-land som «de slappe». «Vi har fire slappe gutter fra x-land i
klassen, ’de slappe’ er pda en mdte en gruppe da. De snakker jo sitt eget sprdak. Hidi
kjenner jeg fra for, han er flink han.»

I observasjonsfasen vurderte jeg Hidi til 4 ligge pé ett hoyt innsatsniva (jf. kapittel 2),
serlig 1 idretten basketball viste han ballkontroll, skuddferdighet og samarbeid. Jeg
kunne observere at nir han lykkes med & score mal, sa fikk han bekreftelse via gester,
applaus, eller andre former for emosjonell stotte fra «de slappe». Nér han spilte
medelever fra andre grupperinger gode, fikk Hidi stygge blikk eller andre gester fra
samme gruppe. | samtale med Hidi i en vannpause fortalte han at basketball var
favorittaktiviteten hans, og at han likte kroppsevingsfaget generelt. Men at det var mer
utfordrende a spille pé lag med andre elever i klassen, enn med venner i gruppen han

tilhorte.

Slik jeg observerte elevene som ble beskrevet som en del av «de alene», s& hadde de
ikke gruppetilherighet. Det var en elev som hadde byttet skole, og tre elever jeg
observerte som utenfor klassemiljoet av forskjellige grunner. Dette kunne jeg observere
i fase to, og i elevintervjuene ble denne gruppen sarlig omtalt. Beskrivelsene av hvorfor
de ofte var alene gikk igjen blant elevene. Harald fortalte meg at Trond hadde vert en
del av «de kule» guttene i starten av skolearet, men han hadde blitt utvist fra skolen pa
grunn av sldssing, og han skulket en del i kroppseving. I intervjuet med Harald fortalte
han pa eget initiativ om slasskampen i kantinen, hvor Trond forsvarte det Harald
beskrev som en «vestkantgjeng» mot en «estkantgjengy. Pernille fortalte i intervjuet at:
«Trond er egentlig en av de kule guttene, de er en egen gjeng, men han er ikke sd
opptatt av trening heller egentlig. Han gjor minst mulig for a bli med.» Trond gjorde det
motsatte av det skolen ensket, derfor ble han av noen elever sett pd som en av «de kule»
og som en del av en «motskole-kultury» (Smette, 2015). I dette prosjektet sd viste det seg
at «motskole-kultur» kunne ha to nivéer. P4 skoleniva var det & gjore motsatt av det

skolen ensket populert blant elevene, men pa fagniva i kroppsevingsfaget fungerte det
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motsatt for Trond. At Trond skulket, viste et lavt innsatsniva og hadde lav ferdighet i
idrett, var elementer som de intervjuede elevene fremhevet som av betydning for

hvorfor han ikke var en av «de kule» elevene lenger.

Pernille var i gruppen «de populare» som uttrykte motskole-kultur, likevel var hun ogsa
populear i kroppseving. Dette kan ha sammenheng med at hun var idrettsaktiv og hadde
heyt innsatsniva i faget. Pernille og Line har vert gode venner siden barneskolen og da
de gikk pd barneskolen, spilte de ogsa pa samme héndballag. Line var ogsa i gruppen
«de populere» og uttrykte motskole-kultur, men hun var ikke idrettsaktiv lenger og hun
hadde lavt innsatsniva i kroppsevingsfaget. Hennes holdning til faget var blitt mer
positivt nd, opplyste hun i intervju. Her kan kanskje Pernille ha betydning som

«signifikant andre» i forholdet til holdningen til faget.

De intervjuede elevene var av den oppfatning at Rasmus likte godt & arbeide alene og
ikke onsket & vaere pd gruppe med andre elever. Juneau var en utvekslingsstudent fra x-
land. Hun snakket ikke norsk, og elevene syns det var utfordrende & oversette beskjeder
eller ord som ble sagt pa norsk til engelsk. I undervisningssituasjoner matte elevene ofte
oversette det kroppsevingslereren sa fra norsk til engelsk slik at Juneau kunne vere
med pa evelsene. Pernille var en av de som forsgkte & skape en relasjon til Juneau, og
hun fortalte: «Jeg faler at Juneau, hun som snakker engelsk er helt alene. Jeg har provd

d snakke med henne, men jeg foler at det er vanskelig d snakke engelsk i kroppsoving. »

Harald fortalte folgende:

Jeg syns lcererne gjor en ddrlig jobb med hun [Juneau], pd mange mdter. Jeg er
usikker pd hvor lenge hun skal veere her, men jeg foler at hun ikke far den
hjelpen hun trenger da. Ofte stdr noen igjen og snakker med henne da, sann at
hun fdr den hjelpen hun trenger.

Pa spersmaél om alle i klassen opplevde at Trond, Rasmus og Juneau var litt alene 1
klassen, var de fire elevene i det strategiske utvalget enig, det hadde vert slik siden
skolestart pa skole A. Line fortalte at det var noe de hadde jobbet med i klassen, og at
de forsekte & inkludere dem, men det var utfordrende for det virket som de likte a vaere
alene, sarlig 1 teoretiske fag. Elevene jeg intervjuet papekte at kroppsevingsfaget var
med pa 4 splitte opp 1 grupperingene og medvirket derfor til at alle kunne samarbeide

med alle. Line sa det slik:
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Det er litt mer apent i gymmen i hvert fall, foler jeg. Jeg kunne fint gatt bort til
Isabella og den gjengen og satt meg ned med de jentene liksom, uten at det
hadde vert noe problem. Jeg foler at det er litt bedre samhold i gymmen, og at
det dpner opp i grupperingene.

Jeg observerte at selv om det var tydelige grupperinger i klassen, si forsgkte elevene til
en viss grad & samarbeide pé tvers av grupperinger. Njord fortalte: «Jeg syns at
kroppsavingsfaget gjor at vi fdar samarbeidet med litt forskjellige elever, det dapner litt
opp grupperingene kanskje, og det er jo positivt for leeringsmiljoety. De fire elevene
som utgjorde det strukturerte utvalget i klasse A, var stort sett enig i at
kroppsevingsfaget var med pa & gjere klassemiljoet bedre. Men det er viktig a legge til
at ingen av elevene blant «de slappe» ensket a bli intervjuet, det kan tenkes at de

opplevde leringsmiljoet annerledes.

5.6.2 Skole B: «Ikke i kroppseving, det faget er som sosialt lim»

Det var en kontrast a dra fra skole A til skole B nr det kom til «elev-elev»-relasjoner.
Under observasjon i klasse B opplevde jeg klassen som mye mer samlet, men at elevene
samtidig ofte arbeidet med oppgaver hver for seg. Det var en motsigelse her som jeg
ikke fikk helt tak pé i starten. Elevene samarbeidet godt pa tvers av kjonn, kulturell
ulikhet og interesser. Trine fortalte meg at selv om elevene ikke kjente til malene eller
hva de skulle lere i kroppsevingsfaget, sé visste elevene at dersom de hadde hoy innsats
i faget sé fikk de gode karakterer. Elevene var malrettet i forhold til innsatsbegrepet 1
faget og ut fra kriteriene jeg redegjorde for i kapittel 4, ville jeg vurdert flere av disse
elevene til karakteren 6. Det var fortsatt elever som ikke kjente hverandre, og nesten

ingen elever som kjente hverandre godt. Jens fortalte 1 intervjuet at:

Vi prover d veere aksepterende og inkluderende til hverandre. Forelopig har vi
ikke fdtt noen grupperinger enda, som man ofte kan fd da. Vi har veert her en
stund nd egentlig, jeg skal ikke lyge der. Jeg kjenner fortsatt ikke alle i klassen,
og det er noen jeg snakker mer med enn andre. Kanskje ikke i kroppsoving, det
faget er som sosialt lim. I kroppseving sd dpner det seg helt opp. Det er ikke sd
mange som skiller seg ut, og flertallet [av elevene] er generelt sett svakere i
kroppsoving, de er slettes ikke darlige, men de er ikke like gode som i de andre
fagene, da. Nd generaliserer jeg veldig...

Selv om Jens kanskje generaliserte, sd satte han ord pa et fenomen som jeg la merke til
under observasjonsfasen. Det var ingen synlige grupperinger blant elevene. Jeg

opplevde at elevene ble kjent med hverandre gjennom lekene og gjennom aktivitetene
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som Marit la til rette for. Kroppsevingsfaget var en arena der elevene stiftet bekjentskap
og vennskap. Det var tydelig at siden det var vanskelig & komme inn pa skole B pa
grunn av det haye karaktersnittet, sd var klassen sammensatt av toppelever fra
forskjellige ungdomsskoler, og flere av elevene nevnte at det var en av grunnene til det
gode klassemiljoet. Til tross for at elevene var forskjellige, sd hadde elevene en felles

interesse 1 & gjore det godt i fagene og & fa gode karakterer. Linnea beskrev det slik:

Folk kommer godt overens, selv om hun snakker om Harry Potter, og jeg
snakker om Chris Brown. Selv om hun sitter og horer pd klassisk musikk, spiller
piano og jeg horer pd hip hop og rap, liksom. Selv om vi er sd forskjellige, sd er
faktisk den personen hyggelig mot deg, selv om jeg ikke liker d spille piano pa
hverdagen, kanskje jeg liker d spille basket i stedet? Det er store forskjeller pd
oss, men vi kan fortsatt gd overens. Det er alltid noe man kan dra frem og
snakke om. Noe alle har til felles her er at alle jobber hardt for det de vil ha.
Ndr snittet er fem og oppover, sd betyr det at du ma ha jobbet hardt for d komme
til der du er. Mange i klassen har liksom 5,9 i snitt. Det betyr at de har jobbet
hardt. Jeg vet ogsd at jeg har jobbet VELDIG hardt for a komme inn hit. Det er
noe vi har til felles. Det er alltid noe vi kan snakke om da.

I lopet av observasjonsfasen la jeg merke til at elevene, i motsetning til klasse A,
samarbeidet godt pa tvers av kjonn, kulturell ulikhet og interesser. Forst gjennom
intervjuene ble jeg klar over at dette bdndet er knyttet til akademisk prestasjon. Elevene
i klasse B har til felles at de jobbet hardt pa ungdomskolen, for 8 komme inn pa skole B.
Det arbeidet elevene i klassen har gjort for & komme inn pa skolen har skapt et slags
felleskap, hvor elevene jeg pratet med folte at de «endelig» passet inn. Slike utsagn
tolker jeg til at de opplevde at de ikke passet inn i leringsmiljeet pd ungdomsskolen. Pa
ungdomsskolen fortalte elevene at de skilte seg ut, og ble en del av grupperinger med
merkelapp «de flinke» eller «nerdeney». P& spersméal om elevene hadde opplevd

mobbing pa skole B fortalte Linnea folgende:

[...] der kommer alle inn liksom, mens her [skole B] er det elever som har
jobbet hardt som kommer inn. Det er kanskje de mer spesielle [elevene som
kommer inn] da. Det er selvsagt andre spesielle ogsd, men det er mer sdnn...
Kanskje de [elevene] som var litt mer alene for, hvis du skjonner hva jeg mener?
Det er jo pd en mdte derfor det er et annet miljo her, fordi folk vet hvordan det
er d bli behandlet ddrlig. Folk som har blitt mobbet for er kanskje ikke de forste
til @ mobbe?

Mead mente at gjennom «a ta andres perspektiv», utvikler vi et sosialt selv. Det kan
tenkes at elevene i klasse B tilpasser seg «generaliserte andre», gjennom

perspektivtaking. Selv om elevene er forskjellige og har ulike interesser, s& har klassens
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elever det til felles at de har jobbet hardt, og fortsatt gjer det. I klasse B har elevene til
felles at de onsker gode karakterer i alle fag. Nar elevene forsoker & forestille seg hva
som forventes av seg selv, tar de perspektivet til den «generaliserte andre». I klasse B er
det enighet mellom kroppsevingslarer og elever at hoyt innsatsniva ferer til god
karakter. Derfor velger elevene i stor grad & engasjere seg i faget. Eller i alle fall gi
uttrykk for at de engasjerer seg. I observasjonsfasen kunne jeg observere at noen elever
brukte teknikker for & overbevise kroppsevingslareren eller medelever at de mestret
aktiviteten. I intervjusamtaler med Trine, Linnea og Jens fikk jeg forklart at noen av
elevene i klassen brukte gester eller andre uttrykksformer for & overbevise lereren og
medelever om at de likte og mestret aktiviteten. Selv om elevene kanskje ikke alltid
gjorde det. Slik jeg forstdr dette brukte elevene teknikker som lignet pé det Lyngstad
(2015) beskriver som «skjuleteknikker». Ett av virkemidlene elevene brukte for a 4 god
karakter i kroppsevingsfaget var metoder jeg vil karakterisere som
«mestringsteknikker». Jeg observerte at elevene brukte gester, lyder, eller andre
virkemidler for & f& Marits oppmerksomhet, for sd a fa bekreftelser fra henne om at de
fikk til en evelse. Jeg kunne ved flere anledninger bade observere og hare at elevene
egentlig ikke mestret aktiviteten. A fa gode karakterer er et felles prosjekt for elevene i
klasse B, dette kan vaere medvirkende til at klassen ikke er delt inn i grupper, men at
elevene oppgir at de samarbeider godt pa tvers av kjonn, kulturell ulikhet og interesser 1

klassen. Eller som Eirik sa i intervjuet:

Jeg vil ikke si at det er sd mange vennegrupper i klassen, selv om vi henger
sammen, sd henger vi ogsd med alle andre i klassen. Det er ikke slik som det var
pd ungdomsskolen hvor vi var splittet i grupper. Alle henger med alle!

5.6.3 Lek som samarbeidsform

I lopet av observasjonsfasen i prosjektet erfarte jeg at begge kroppsevingslarerne la til
rette for flere ulike leker og gruppeaktiviteter hvor elever ble «satt inn i» relasjon med
andre elever. Hvordan laererne begrunnet, presenterte og snakket om lek var veldig
forskjellig. Hakon beskrev lek som en fin aktivitet som fikk elevene til & trene hardt,
uten at de selv var klar over hvor hardt de trente. I observasjonsfasen da Hakon
introduserte en «stiv heksy-variant, presenterte han at mélet med leken var at elevene
skulle lope en del, uten at elevene tenkte over at de faktisk lop mye (se sitati 5.1.3). Pa
slutten av kroppsevingstimen samlet Hékon alle elevene i en halvsirkel, da

oppsummerte han timen slik:
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1 dag var det mye lekbaserte greier. Det syns jeg er en kjekk treningsform. Det er
lettere a trene dere pd denne mdten, enn d veere ute d lope langkjoring med dere.
Det er mye lettere og mindre tull med d lope langkjoring, det er veldig lite
erterposekasting pd hverandre der, men dette er mye kjekkere for dere. Dere er
en fin klasse, men nar det kommer til samarbeid sd har dere har et stort
utviklingspotensiale.

Hakon la vekt pé at elevene skulle vaere fysisk aktive, men han uttrykte ogsa at lek var
en aktivitet som stimulerte til samarbeid i klassen. Marit la mer vekt pa det som Vaage
(1998) kaller lekens iboende muligheter for at elevene kan bruke kreative egenskaper og

bygge relasjoner med hverandre. Marit beskrev det slik i intervjuet:

Du horer det pd stemningen, og sa ser du det litt pd kroppssprdket til elevene. [
alle fall i den ovelsen hvor elevene skal veere blinde, den kan veere artig for da
md elevene stole pd hverandre for at det skal flyte. Jeg kjenner at leken fungerer
godt fordi elevene blir kjent med hverandre, og jeg tror elevene syns det er
moro, fordi de smiler, ler og viser glede.

Begge kroppsevingslererne benyttet seg av lek som virkemiddel i relasjonsbygging. 1
klasse A var leken strukturert. Laereren presenterte lek som et middel for & na et mél,
som var hey fysisk aktivitet. Likevel kunne jeg 1 observasjonsfasen se at elevene fikk
utfordret sine kreative egenskaper gjennom leken. Elevene viste smil, latter og glede i
samspill med hverandre. I klasse B brukte laereren lek som en spontan aktivitet og
begrunnet det med at lek kan stimulere til kreativitet og fungere relasjonsbyggende. |
folge Mead (1934) er den spontane leken en del av den grunnleggende fasen i
sosialisering. Vaage (1998) hevder videre at selv om leken ikke har et styrende mal, sa
lerer elevene holdninger, verdier og regler gjennom ulike roller i leken. Det kan se ut til

at lek har fungert slik 1 begge klasser, selv om lererne begrunner lek pa ulike méter.

5.6.4 Oppsummering

I klasse A sd var det klare grupperinger. Noen av grupperingene kunne spores tilbake til
barne- og ungdomsskolen. Andre grupperinger var knyttet til interesser, popularitet,
eller kulturelle forskjeller. Grupperingene var ogsa delt inn etter kjonn, da ingen av

gruppene bestod av medlemmer fra begge kjonn.

I klasse B var det like mange forskjellige elever, men de kom fra forskjellige
ungdomsskoler. Jeg erfarte at elevene samarbeidet godt pé tvers av kjeonn, kulturell

ulikhet, interesser og vennskap. Dette kan tolkes pa flere méter. I denne klassen var det
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flertall av jenter, og aktivitetene var varierte og mer elevstyrt. Nar elevene forseker &
forestille seg hva som forventes, tar eleven perspektivet til elevene i klassen. Det
handler om hva som forventes av seg selv, og hva selvet velger a gjore. Elevene fortalte
1 intervjuene at & fa karakteren 6 var et felles prosjekt og et bandet som gjorde at
elevene fungerte s& godt sammen. Det var forventet & prestere godt i alle skolefag, og

elevene var stottende og inkluderende til hverandre for & nd dette malet.

Begge kroppsevingslererne benyttet seg av lek som virkemiddel i relasjonsbygging.
Selv om l@rerne begrunnet leken pa ulike méter, kunne jeg observere at leken la opp til
samarbeid, kreativitet og glede. Metaforen om sosialt lim som er brukt av Jens, kan her
fungere illustrerende for hvordan kroppsevingsfaget, pd tvers av ganske ulike
skolekontekster, undervisningspraksiser og elever, likevel kan ha en funksjon i
utviklingen av et godt leringsmilje. I klasse A fungerte leken og lerernes
undervisningspraksis som et «sosialt lim» ved at det skapte kommunikasjon og
samhandling pa tvers av grupperinger. I klasse B fungerte kroppsevingsfaget som et
«sosialt lim» ved at mange enkeltelever kom tettere sammen, og bidro til vennskap i
klassen. Jeg argumenterer derfor for at kroppsevingsfaget kan vare et

relasjonsbyggende fag.
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6. Oppsummering og veien videre

I folge Thagaard (2013) er et sentralt trekk ved kvalitativ forskning at forskere forseker
a utvikle en forstaelse av fenomener vi studerer. Som en avslutning pa masterprosjektet
skal jeg i dette kapittelet oppsummere og se pa om jeg svarer pa problemstillingene i

prosjektet.

Det teoretiske rammeverket som er benyttet 1 prosjektet fungerte slik at jeg med Meads
teoretiske perspektiver kunne observere, og forsgke & forstd det sosiale samspillet som
utspilte seg blant prosjektdeltagerne. Vygotskys teori om elevenes proksimale

utviklingssone har bidratt til & fa eye pa elevens lering i kroppsevingsfaget.

Casedesignet 1 prosjektet har vaert fruktbart fordi det har ledet frem til to forskjellige
skoler, med to kroppsevingslaerere og tilherende klasser som fir frem mangfoldet og
kompleksiteten 1 «leringsmiljo»-begrepet. Det var betydningsfullt 8 kombinere data fra
forskjellige faser for 4 kunne analysere og fa frem en helhetlig forstielse av fenomenet.
Det som ikke fungerte like godt, var at elevene i1 det strukturerte utvalget bestod av %
med idrettsaktive elever i klasse A og ¥4 med idrettsaktive elever i klasse B. Det kan
tenkes at det strukturerte utvalget ikke representer mangfoldet som var i klassene med
tanke pa interesser, popularitet og kulturell ulikhet. Det var utfordrende & fa dette til, da
jeg hadde begrenset med informasjon om elevene pa forhand. Det som ogsé var
utfordrende var at en del av elevene, s@rlig de som representerte kulturell ulikhet, ikke

onsket & bli intervjuet i prosjektet.

6.1 Problemstillingene

Etter & ha studert «l@ringsmiljo»-begrepet i1 kapittel 2 med rammeverk, tidligere
forskning og 1 kapittel 3 med teori, ble det etter hvert tydelig for meg at «laeringsmiljo»
er et bredt begrep som rommer forskjellige elementer og nivaer. For & svare p
problemstillingene ble «l@ringsmiljo»-begrepet operasjonalisert til: «det miljoet, den
atmosfeeren, den sosiale interaksjonen og de vurderingene som elevene erfarer eller
opplever i skolen» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 186). Videre har jeg forsekt 4 ivareta
bade a) leringsmiljeet slik det er organisert og tilrettelagt, inkludert holdninger og syn

pa lering som ligger til grunn for tilretteleggingen, og b) leeringsmiljeet slik det
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oppleves av elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Skillet mellom a) og b) i denne
definisjonen var i utgangspunktet nyttig for operasjonaliseringen i mitt prosjekt. Som
det gér frem 1 kapittel 5, har jeg vekslet mellom ulike type data i de tematiske analysene.
Etter hvert har kompleksiteten og sammenhengen mellom a) og b) blitt tydeligere.
Hvordan a) og b) henger sammen, og ikke kan forstds som to ulike forhold i et godt
leringsmilje. Slik sett opplever jeg at starten pd definisjonen som fremkommer i
Elevundersokelsen er mest treffende for en helhetlig forstéelse av leringsmiljo 1
kroppsevingsfaget: «Lceringsmiljo er summen av alle de forhold som kan tenkes d virke

inn pd elevenes muligheter til d tilegne seg kunnskap...» (Danielsen et al., 2009, s. 10).

I tidligere forskning, og i dette prosjektet, har det blitt skilt mellom emosjonell- og
instrumentell stotte. Mine funn tyder pé at stotte kan gis pd mange mater, og at det i

praksis ikke er like lett & skille de to.

6.1.1 Hva er et «godt» leeringsmilje i kroppsevingsfaget?

I kapittel 2 fremgar det at Opplaeringsloven gir elevene sterke rettigheter relatert til
leeringsmilje, og at kroppsevingslerere har tilsvarende sterke plikter og ansvar. Pa
bakgrunn av observasjoner i fase to og intervjuer med kroppsevingslerere og elever i
fase tre, finner jeg det utfordrende & opprettholde et skille mellom et «fysisk» og
«psykisky» leeringsmilje, slik det er definert i Opplaringsloven (se kap. 2.2). Hvordan
lererne beskriver og elevene opplever leringsmiljo, viser at leringsmiljo bestar av et
mangfold av sammenhengende prosesser der skolens fasiliteter, kroppsevingssaler,

utstyr og ventilasjon sjelden blir tematisert i dette samspillet.

I kapittel 5 presenterer jeg funn som tyder pé at begrepet «leringsmiljo» er sosialt
konstruert mellom kroppsevingssalens deltakere, derfor kan det hevdes at opplevelsen
av leringsmilje 1 kroppsevingsfaget er kontekstuell og situasjonell. I kapittel 5.5 drefter
jeg hvordan elevene fremhever kroppsevingslererne og relasjonene mellom
kroppsevingssalens deltagere som grunnleggende elementer i det & konstruere et godt
leeringsmiljg. Dette samsvarer med hva Hattie (2009) rapporterte i sin metastudie, som
viste at lereren er av storst betydning for elevenes lering. Videre drofter jeg i kapittel
5.6 hvordan elevene ogsa erfarer at elev-elever-relasjoner og sarlig relasjoner til gode
venner i klassen er betydningsfulle i et godt leringsmilje. Spraket om

kroppsevingsfaget og samspillet mellom spréaket, og leeringsmiljoet som laererne tilbyr
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elevene, viser seg & vare betydningsfullt for hvordan elevene beskriver et godt

leeringsmiljo.

Et godt leeringsmilje i kroppseving kan ikke pa noen enkel méte oppsummeres i en
sjekkliste. Dette prosjektet viser at leerernes kunnskap om og forstielse av elevgruppen,
valgene de gjor 1 sin undervisningspraksis, samt nyansene i den daglige dialog og 1
samhandling mellom larere og elever, og elever i mellom, er betydningsfullt. Det &

skape og bidra til et godt leeringsmilje 1 kroppsevingsfaget er komplekst og sammensatt.

6.1.2 Hvordan samhandler lzerere og elever i etableringen av et laeringsmilje?
Dette prosjektet har utforsket hvordan kroppsevingslarere og elever samhandler i
etableringen av et leeringsmiljo i en ny klasse i Vgl. Funn i dette prosjektet tyder pa at
spriket og gestene som brukes av kroppsevingslarere og av elever, er av betydning for
hvordan leringsmiljeet etableres og erfares. Mine funn tyder pa at serlig
kroppsevingslerer-elev-relasjoner, men ogsa elev-elever-relasjoner er av betydning for
elevenes lering 1 kroppsevingsfaget. [ kapittel 5.5 drefter jeg hvordan elevene ser pa
kroppsevingslereren og «signifikante andre» som betydningsfulle i a tilrettelegge for
leering, presentere nye leringsoppgaver og vise stotte slik at elevene kreativt kan prove

ut nye lesninger og utfordre seg i den proksimale utviklingssonen.

Dette prosjektet viser at denne samhandlingen er forskjellig fra klasse A til klasse B og
fra situasjon til situasjon. Dette prosjektet viser hvor forskjellige skolene og elevene
som kommer til skolene er, og hvordan elevene i klasse A og klasse B har helt ulike
forventninger til kroppsevingsfaget, og til lereren. Begge kroppsevingslarerne i dette
prosjektet er fagleererutdannet og driver aktivt med idrett og er utdannet faglerere 1
kroppseving- og idrettsfag. Begge leererne har en variert undervisningspraksis som er
begrunnet med & 4 med alle elevene i klassen. Begge laererne har varierte
idrettsaktiviteter i undervisningen. Lek er en viktig del av kroppsevingsfaget pa begge
skolene. Mine funn tyder pa at nér laererne bruker lek i sin undervisningspraksis, tar de
utgangspunkt i klassen og elevenes tidligere erfaringer og har som mal & bringe elevene
sammen i ulike samarbeid, noe som bidrar til at kroppsevingsfaget kan vere

relasjonsbyggende.
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I kapittel 5 har jeg presentert en rekke utfordringer for kroppsevingslerere og elever i

etableringen av et leeringsmiljo pé skole A og skole B.

I kapittel 5.2 drefter jeg utfordringer som overgangen fra ungdomsskole til
videregdende skole kan fore med seg. Pé skole A kom flere av elevene fra samme
ungdomsskole, og mange av elevene kunne fortsette sitt sosiale liv i
gruppekonstellasjoner péd videregdende skole. Bdde kroppsevingslarerne og flere av
elevene uttrykte at dette var utfordrende for elev-elever-relasjoner i klassen, fordi det
bidro til grupperinger som ikke alltid evnet 4 samarbeide. I folge Nielsen (2009)
fortsetter ofte elevene sitt sosiale liv etter at de har begynt pa videregdende skole, og
dette far konsekvenser for elevene. Flere av grupperingene i klasse A viser at den sterke
tilknytningen elevene hadde til hverandre etter flere ar i samme klasse pa barne- og
ungdomsskole, ble tatt med inn kroppsevingsfaget. I Vg1 ble det ble veldig synlig at de
onsket & veere pd samme gruppe eller lag. Dette prosjektet har fatt frem hvordan slike
gruppekonstellasjoner fir konsekvenser for enkeltelever og enkelte grupperinger. I
klasse A brukte lereren virkemidler for & splitte opp grupperingene og bidra til at
elevene kunne fa nye samspillserfaringer. I klasse B var det fa av elevene som kjente
hverandre fra for, og derfor opplevde flere av elevene at de fikk en «ny start». Elevene i
klasse B erfarte at de hadde mulighet til 4 innta en annen sosial rolle enn den de var
sosialisert inn 1 pd ungdomsskolen, og de opplevde det som positivt. I denne klassen la

laereren opp til ulike samspillserfaringer for 4 fa elevene til & bli trygge pa hverandre.

Deltagerne i prosjektet, uavhengig av hvilken skole de tilherer, opplever leringsmiljoet
1 kroppsevingsfaget som synligere enn i andre skolefag. I kapittel 5.3 drofter jeg
hvordan kroppsevingslerere og elever i prosjektet beskriver at innsatsniva, konflikter,
grupperinger og mobbing er synligere i kroppsevingsfaget enn i andre fag. Elevene jeg
intervjuet fortalte at det var synlig hvem som var med eller ikke i aktiviteter og hvem
som evnet a samarbeide eller ikke. Jeg kunne ved flere anledninger observere
«skjuleteknikker» som Lyngstad (2014) kaller det. I folge elevene var de reflekterte
over at dette foregikk, og at det var svart synlig blant kroppsevingssalens deltagere. Pa
skole B kunne jeg observere at elevene brukte lignende virkemidler, men det var for & fa
karakteren 6 i faget. Det var gester eller andre mater & fi kroppsevingslererens
oppmerksombhet, for a fa bekreftelse pa at de mestret aktiviteten, selv om elevene

kanskje ikke alltid gjorde det. I prosjektet kaller jeg dette for «mestringsteknikker».
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I dette prosjektet har jeg vist hvordan sprak og gester i samhandling er sentral i
kommunikasjon, lering, utvikling og som bekreftelser av kroppsevingssalens mange
relasjoner i lek og andre aktiviteter. Elevene veksler mellom a ta medelevers eller
«generaliserte andres» perspektiv og kroppsevingslerer, gode venner eller «signifikante
andres» perspektiv. Dette gjor elevene pd en kreativ méte, de tilpasser sprék, gester,
holdninger og veremate til forskjellige relasjoner og situasjoner. Dette skjer hurtig,
ansikt-til-ansikt, kropp-til-kropp, men kan ogsa vaere sma glimt pa tvers av salen. I
kapittel 5.3 kontrasterer elevene i prosjektet leeringsmiljo i kroppseving med andre
skolefag. Elevene forteller at synligheten har betydning for hvordan de opplever lering
som noe de er sammen om i kroppsgvingsfaget, mens de beskriver det & laere som noe

de er mer alene om 1 andre fag.

6.2 Veien videre

Nér jeg avslutningsvis skal forseke & gi forslag til videre forskning, vil jeg argumentere
for at temaet leeringsmiljo 1 kroppsevingsfaget er viktig & underseke videre. Som det gér
fram av dette prosjektet er leeringsmiljo 1 kroppseving péd ingen maéte trivielt eller enkelt
a forstd. Jeg mener at dette prosjektet har vert utforskende pa en mate som har apnet
opp temaet og at prosjektet mitt kan vare til inspirasjon for andre. Temaet bor belyses

med forskjellige problemstillinger og fra ulike teoretiske perspektiver.

Noen forslag kan vaere & gjore lignende prosjekter som jeg har gjort, altsd med kvalitativ
tilneerming, men med andre problemstillinger og teoretiske perspektiver.
Sammensetningen av deltagerne i dette prosjektet viser at det er skjevfordeling i kjonn
ved oppstart pa begge skolene i prosjektet. I klasse A var det 15 gutter og 10 jenter,
mens i klasse B var det 20 jenter og 9 gutter. Det er sannsynlig at denne
skjevfordelingen influerer leeringsmiljoet, uten at jeg har valgt a forfelge denne
tematikken ut over det som er tatt opp 1 kapittel 5.6. Ut fra dette mener jeg at kulturell
ulikhet og kjenn i ssmmenheng med leringsmiljo er noe som det ber forskes videre pa

ut fra en teoretisk tilneerming som far frem nyanser og kompleksitet i samspillet.

Flere av deltagerne i prosjektet hevdet at kroppsevingsfaget var relasjonsbyggende, og
én elev brukte «kroppsovingsfaget som sosialt lim» som metafor. Dette prosjektet &pner
kanskje fenomenet noe, og tydeliggjor samtidig at det er behov for mer forskning om

hva som kan veare et godt leringsmilje 1 kroppseving.
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Vedlegg 1: Intervjuguide for kroppsevingslaerere (F1).

TEMA FORSKER- INTERVJU- OPPFOLGINGS-
SPORSMAL SPORSMAL SPORSMAL
«Innledning» |Hvem er lereren? | Vi kan starte praten Arbeidserfaring?
med at du forteller litt | Idrettsbakgrunn?
om deg selv? Underviser du for flere
Vgl-klasser?

«Reiseny Hvordan har skolen |Kan du fortelle litt om |Kan du fortelle litt om
planlagt oppstart for | hvordan oppstart i Vg1 |hva dere gjor 1
nye elever som gjennomfores pa din | kroppsevingsfaget for at
begynner skolen?  |skole? nye elever skal bli kjent

med hverandre? Er det
vanlig at elevene
kjenner hverandre fra
for?

«Reiseny Hvordan er skolens |Kan du fortelle litt om |Samarbeidsorientert?
maélstruktur? hvordan du oppfatter | Prestasjonsorientert?

skolens malstruktur?

«Reiseny Har skolen utviklet |Er det laget en I hvilken uke er forste
felles planverk for |tverrfaglig plan for kroppsevingstime for
oppstart av hvordan nye elever skal | Vg1? Er det likt for alle
kroppsevingsfaget ? |tas i mot ved skolen? |elevene? Periodeplaner,

mal for gktplaner og
lignende?

«Reiseny Hvilke planer har Hvilke planer har du Har du laget ektplaner
kroppsevings- for oppstart 1 for de forste
laereren for oppstart | kroppsevingsfaget? kroppsevingstimene?
av kroppsevings- Hvordan fungerte
faget? oktene 1 forhold til

intensjoner og planer?

«Reiseny Hva vektlegges i Kan du fortelle litt om |Er det lagt opp til lag
oppstart av idrettene eller eller grupper i
kroppsevingsfaget? |aktivitetene du har aktivitetene?

planlagt & ha i de forste
kroppsevingstimene?

Individuelle eller
samarbeidsaktiviteter?
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«Laringsmiljo»

Hvordan definerer
kroppsevingslarere
n «leringsmiljo»?

Hva betyr begrepet
«leringsmiljo» for
deg?

Hva assosierer du med
ordet «leringsmiljo»?

«Laringsmiljo»

Hvordan definerer
laereren «et godt

Hva er et godt
leringsmiljo 1

Hva erfarer du er din
rolle for & etablere et

leeringsmiljo» 1 kroppsevingsfaget for |godt leringsmilje? Hva
kroppsevingsfaget? |deg? er elevens rolle?
«Leringsmiljo» | Hva ma til for & Fortell om hvordan du |Hvilke faktorer
skape et godt opplever at et godt opplever du er sentrale?
leringsmiljo 1 leringsmiljo 1 Er det et godt
kroppsevingsfaget? |kroppsevingsfaget kan |leringsmiljo i din
etableres? klasse?
«Laringsmiljo» | Hvilke holdninger |Kan du fortelle litt om |Holdninger? Syn pa

og syn pa lering
ligger til grunn for

hva du legger til grunn
nar du planlegger en

leering? Lareplan?

tilretteleggingen? | kroppsevingstime?
«Laringsmiljo» | Opplever Opplever du at Hva er likt?
kroppsevingslerere |leringsmiljo i

n at leringsmiljo er
det samme pa tvers
av fag?

kroppsevingsfaget er
det samme som i andre
fag som norsk og
matematikk?

Hva er forskjellig?

Hva betyr det?

«Laringsmiljo»

Hva kan vaere
problemer eller
utfordringer for
leerere 1 etableringen
av et godt
leringsmiljo i

Kan du nevne noe du
opplever kan vaere
problemer eller
utfordringer for lerere 1
etableringen av et godt
leeringsmiljo 1

Har du noen regler eller
rammer for hvordan
elevene skal oppfore
seg i timene? Hvordan
deler du elevene inn i
lag eller grupper? Kan

kroppsevingsfaget? |kroppsevingsfaget? du fortelle litt om
hvordan du gir
tilbakemeldinger?
«Laringsmiljo» | Hva kan vaere Kan du nevne noe du | Hvordan erfarer

problemer eller
utfordringer for
elever i etableringen
av et godt
leringsmiljo i
kroppsevingsfaget?

erfarer kan vare
problemer eller
utfordringer for elevene
1 etableringen av et
godt leringsmiljo i
kroppsevingsfaget?

inkludering? Har du
opplevd ekskludering?
Hva syns du om at
gutter og jenter har
kroppseving sammen?
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«Kroppsevings | Hvordan er Kan du fortelle litt om |Kjenner du elevene
-leerer-elev- relasjonen mellom |elevene dine? godt?
relasjoner» kroppsevings-
lereren og elevene? | gpplever du at du Kan du alle elevnavn?
kjenner elevene dine? |Hvilke aktiviteter liker
elevene?
«Kroppsevings |Hvilke Kan du fortelle litt om |Heye? Lave?
-leerer-elev- forventninger hvilke forventinger
relasjoner» oppfatter elevene har nar de Kommer de forberedt?
kroppsevings- kommer til
leereren at elevene  |undervisning?
har?
«Kroppsevings | Hvordan opplever |Opplever du at du far | Stiller de krav til deg
-leerer-elev- kroppsevings- tilbakemeldinger fra som laerer?
relasjoner» lereren at elevene  |elevene?
responderer pa
undervisningen?
«Kroppsevings | Hvordan er det Kan du fortelle litt om |Opplever du at det er
-leerer-elev- sosiale felleskapet i |relasjoner i klassen? noen elever som alltid
relasjoner» klassen? samarbeider? Er det
noen elever som skiller
seg ut pd en eller annen
méte?
«Avslutning» | Har kroppsevings- | Er det noe du har «Oppstart»?
leereren noe mer & | kommet pa i lopet av
legge til? intervjuet som du har |  Reiseny?
lyst & legge til?
«Laringsmiljo»?
«Kroppsevingslarer-

elev-relasjoner»
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Vedlegg 2: Observasjonsguide (F2).

Dato:
Lokasjon:
Klasse:
Kategorier Relasjoner Hva/Hvordan
Kroppsevingslerer «én-til-én» | «én-til-alle» | «alle-til-alle»

Start pd timen

Mal for timen

Aktiviteter

Organisering

Tilbakemeldinger

Instrumentell stotte

Emosjonell stotte

Positivitet

Negativitet

Slutt pd timen

Eventuelt
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Elever

«én-til-én»

«én-til-alle»

«alle-til-alle»

Positive kommentarer

Negative kommentarer

Gester / kroppssprak

Engasjert / involvert

Viser innsats

Viser lite innsats

Avstoter / ekskludering

Mobbing / kjefting

Skuffet / trist / uengasjert

Mestring

Endrer vanskelighetsgrad

Hjelper andre

Trekker seg tilbake

Eventuelt
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Vedlegg 3: Intervjuguide for elev (F3).

TEMA FORSKER- INTERVJU- OPPFOLGINGS-
SPORSMAL SPORSMAL SPORSMAL
«Innledning» |Hvem er eleven? Vi kan starte praten Hvor kommer du fra?
med at du forteller litt | Hvilke aktiviteter liker
om deg selv? du?

«Innledning» | Hva syns eleven om |Hva syns du om Liker du det bedre enn
kroppseving? kroppsevingsfaget? andre fag du har pé

skolen? Hvordan hadde
kroppsevingsfaget vert
om du var
kroppsevingslerer?

«Reiseny» Hvordan opplevde |Kan du fortelle litt om |Hva likte du? Hva likte
eleven kroppseving |hvordan du opplevde |du ikke?
pa ungdomskolen? |kroppsevingsfaget pa

ungdomskolen?

«Reisen» Hvordan opplevde |Hvordan opplevde du |Kjente du noen av
eleven motet med | forste matet med elevene i klassen fra
kroppseving i Vgl1? |kroppsevingsfaget pd | for? Kan du fortelle litt

videregdende skole? om hvordan
kroppsevingslereren
introduserte faget?

«Reisen» Opplever eleven at | Slik du opplever Hva er forskjellig og
det er forskjell pa | kroppsevingsfaget, er |hva er likt?
kroppsevingsfaget |det forskjell pa faget i
fra ungdomsskolen |ungdomskolen og i
til Vgl1? videregdende skole?

«Reisen» Hvilke aktiviteter |Kan du fortelle litt om |Hvilke av aktivitetene

ble gjennomfort
gjennom oppstarten
av kroppsevings-
faget?

hvilke aktiviteter og
ovelser dere hadde i de
forste kroppsevings-
timene i Vgl1?

likte du best? Hvorfor?
Kan du nevne noen
aktiviteter dere
gjennomforte som du
opplever at egner seg
for samarbeid? Gjorde
dere noe for & bli kjent?
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«Laringsmiljo»

Hvordan definerer
eleven
«leringsmiljo»?

Hva betyr begrepet
«leringsmiljo» for
deg?

Hva assosierer du med
ordet «leringsmiljo»?

«Laringsmiljo»

Hvordan opplever
eleven leringsmiljo
i sin klasse?

Med dine assosiasjoner
til ordet, hvordan
opplever du at
leringsmiljeet er 1 din
kroppsevingsklasse?

Hvordan opplever du at
kulturen for lering?

«Laringsmiljo»

Hva erfarer elevene
at de skal lere?

Kan du fortelle litt om
hva du erfarer at du
skal lere 1
kroppsevingsfaget?

Kjenner du til
lereplanen i faget? Har
dere fatt presentert mal
for hva dere skal lere?

«Laringsmiljo»

Hvordan er regler
og regelhandhevelse
i klassen?

Kan du fortelle litt om
hvilke regler dere har i
kroppsevingsfaget?

Kan du fortelle om
konsekvenser eller
reaksjoner fra
kroppsevingslereren
dersom regler brytes?

«Laringsmiljo»

Hvordan forebygges
mobbing i klassen?

Kjenner du til hva
skolen eller
kroppsevingslerer gjor
for 4 forebygge
mobbing i klassen?

Har du opplevd
mobbing i klassen? Har
dere hatt samtaler om
mobbing i klassen?

«Laringsmiljo»

Hva opplever
eleven er sentralt for
a fa til et godt

Kan du nevne noe du
erfarer som sentralt for
a fa til et godt

Hva er lereren sin
rolle? Hva er
medelevers rolle? Hva

leringsmiljo? leringsmiljo 1 klassen? |opplever du er din
rolle?
«Laringsmiljo» | Er det lagt til rette | Kan du fortelle om Inviteres de for

samarbeid mellom
hjem og skole 1

hvordan samarbeidet er
mellom kroppsevings-

eksempel til besok i
kroppsevingssalen eller

kroppsevingsfaget? |faget og foreldre? til arrangementer?
«Laringsmilje» | Opplever eleven Opplever du forskjell |Hva er likt?
forskjell pé lerings- |pd leringsmiljo i
milje i kroppseving |kroppseving fra andre |y, er forskjellig?
i forhold til andre | fag som norsk og
fag? tematikk?
a8 ratemati Hva betyr det?
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«Kroppsevings | Hvordan er Kan du fortelle litt om |Kjenner du lereren
-leerer-elev- relasjonen mellom | kroppsevingslereren | godt? Hvilke aktiviteter
relasjoner» leerer og elev? din? vektlegger laereren?
«Kroppsevings | Opplever eleven at |Opplever du at Bruker lereren navnet
-leerer-elev- kroppsevingslerere |kroppsevingslereren |ditt? Kjenner laereren
relasjoner» n kjenner eleven?  |kjenner deg? din til hvilke idretter
eller aktiviteter du
liker?
«Kroppsevings | Hvilke Kan du fortelle litt om |Opplever du at du far
-leerer-elev- forventninger hva du opplever at faglige og sosiale
relasjoner» oppfatter eleven at | kroppsevingslereren | utfordringer? Hoye?
kroppsevings- onsker at du skal lere i |Lave?
laereren har? faget?
«Kroppsevings | Hvordan opplever |Kan du fortelle litt om |Opplever du at
-leerer-elev- eleven kroppsevingslererens |undervisningen er godt
relasjoner» kroppsevings- undervisning? forberedt? Hvordan er
laererens start og slutt pa en
undervisning? kroppsevingstime?
Kommer det tydelig
frem hvilket mal i
lereplanen dere skal
jobbe med?
«Kroppsevings | Hvordan erfarer Opplever du at du far  |Kan du fortelle litt om
-leerer-elev- eleven tilbakemeldinger fra tilbakemeldinger du
relasjoner» kroppsevings- kroppsevingslereren? | far? Oppmuntring?
laererens Motivasjon?
tilbakemeldinger? Veiledning?
«Elev-elever- |Hvordan er Kan du fortelle litt om |Opplever du at alle er

relasjoner»

relasjonene mellom
elev og elever 1
klassen?

hvordan det sosiale

felleskapet er 1 klassen
din?

venner 1 klassen?
Opplever du at det er
noen som star litt alene
1 klassen?

«Elev-elever-
relasjoner»

Hvordan opplever
eleven at venner har
betydning for
leringsmiljo?

Hvilken betydning
opplever du at venner
har for at det skal vere
et godt leringsmiljo?

Har du eksempler fra
kroppsevingsfaget hvor
venner har hatt
betydning for din
leering?
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«Elev-elever-
relasjoner»

Er det godt lagt til
rette for vennskap i
klassen?

Opplever du at det er
lagt til rette for at dere
skal bli kjent med
hverandre og utvikle
vennskap i klassen?

Hvem er dine naermeste
venner 1
kroppsevingsklassen?

«Elev-elever-

Hvordan fikk eleven

Kan du fortelle litt om

Kjente du noen av dine

relasjoner» venner i klassen? hvordan du ble kjent | venner fra for du
med dine venner i begynte 1 Vg1? Hvor
klassen? ble du kjent med
vennene?
«Elev-elever- | Er det interne Kan du fortelle litt om |Opplever du at det er

relasjoner» grupperinger i relasjoner 1 klassen? noen elever som alltid
klassen? samarbeider? [Hvis]
Hva kjennetegner
gruppene? Kan du
fortelle litt om du ulike
gruppene?
«Avslutning» | Har eleven noe mer |Er det noe du har «Reiseny?
a legge til? kommet pa i lopet av
intervjuet som du har «Laringsmiljoy?

lyst & legge til?

«Kroppsevings-lerer-
elev-relasjoner»?

«Elev-elever-
relasjoner»
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Vedlegg 4: Periodeplan for klasse A.

Arealfordeling/Periodeplan — tirsdag 3. ekt (12:05 — 13:40)

Uke
34
35 23 ' R /S
36 Idrettshall Ute / annet
37 Idrettshall Ute / annet
38 Leiaktivitet: Styrke og Ute / annet Idretshall
utholdenhet
39 Leik, samarbeid og Ute / annet Idreushall
problemlosende
40
41 Basket 23 173
42 Basket 23 /o
43 Basket 23 13
44 Beep-test ol T 2/3
45 Styrketester 13 2/3
46 Multiball 13 2/3
47 Badminton Idrettshall Ute / annet
48 Badminton Idrettshall Ute / annet
49 SKi? Lankjoring Ute / annet Idrettshall
50 Langkjoring /alt. Ute / annet Idrettshall
51 Aktivitetsdag Fellesokt med ulike lagspill
52
1
2 - 23 1/3
3 o 23 1/3
Lacreplanmal:
Idrettsaktivitet

M for opplarmga ¢f at eleven shal burme

praluscre og geve preve for semrale repiar | wtvalde sdnetiar o shan aour

pralusere faar play vod 3 sk ludore andre. uanhengig an forosemador. 1 v dlhde sdromar og abaivitesr

6re funkspenell bewk av ulike ferdighener 1 iy alde Lapadnemie. sl Suclic Wectir of Alematine nonleakin o
elap mad slibe dancfe of sy damelormponne

Friluftsliv

MY for epplaringa er at cheven shal buane

®  prakinese (rilefisin 1 ke monenmibio med bedal forashrng

n vsstu
MAl for oppluringa o at eleven shal hunne
¢ pere prowe for faltorar som pdverbar metivasjonen Bl sktivitet o trenmg

® o dar og ovangas manfor uthald, styrke og rorslocyne for & utvikle evpen Rropp o vascta ovga helse
¢ plankeppx 0f gennomitne OpPAaNIng og WAy Ing 1o og ctter ulike tremmpsaktin tetas
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Vedlegg 5: Periodeplan for klasse B.
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Vedlegg 6: Informasjonsskriv til laerere og elever.

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

«Leeringsmiljo i kroppsovingsfaget)
Bakgrunn og formal

Som masterstudent ved Norges Idrettshagskole vil Tor-Inge Gloppen foreta en

kvalitativ forskningsstudie med et pedagogisk rammeverk i kroppsevingsfaget ved
forste ar videregdende skole. Problemstillingene er: «Hva er et godt leeringsmiljo i
kroppsavingsfaget? Hva kan veere problemer og utfordringer for leerere og elever i

etableringen av et leeringsmiljo i kroppsovingsfaget?»

Du foresporres om 4 delta i dette prosjektet for at utvalget skal representere bredde i
poenggrense for inntak til videregaende trinn 1 (Vgl). For a finne ut av min
problemstilling, vil jeg i starten av september til slutten av oktober gjennomfore et
prosjekt hos dere. I denne sammenheng vil jeg foreta deltagende observasjon i klassen 1
ca. 4-5 kroppsevingstimer hvor jeg vil delta aktivt i timene, samtidig som jeg har
mulighet til & trekke meg til side for a reflektere over samtaler jeg vil ha med elever

eller leerer under og etter timen.
Hva innebaerer deltakelse i studien?

Ved & delta i forskningsstudien vil lerere og elever bli observert av deltagende forsker
gjennom oppstart av kroppsevingsundervisningen i Vg1 og lerere/elever kan bli spurt
om et individuelt intervju. Spersmalene vil omhandle kroppsevingsfaget og
leringsmilje, data vil registrert gjennom lydopptak. Intervjuet vil ta ca. 30 minutter, og
vi blir enig om tid og sted. Dersom foreldre/lerere/elever ensker & se intervjuguide i

forkant av deltagelse, sé er det en mulighet etter foresporsel.
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Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Datamaterialet vil til en hver tid
vare beskyttet med passord. Masterstudent Tor-Inge Gloppen og veileder professor
Jorunn Spord Borgen vil ha tilgang til datamaterialet. Deltakerne vil ikke kunne
gjenkjennes 1 publikasjon. Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.05.2015 og

innsamlede opplysninger vil da bli anonymisert og lydbdndopptak makulert.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten &
oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli

anonymisert, og ikke brukt 1 prosjektet.
Dersom du ensker & delta eller har spersmadl til studien, ta kontakt med masterstudent
Tor-Inge Gloppen pa telefonnummer 92202748 eller veileder professor Jorun Spord

Borgen péd 23262394.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste AS.
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Vedlegg 7: Samtykkeerklaering.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Navn pé prosjektdeltager med blokkbokstaver)

(Signatur, dato)

[ | Jeg samtykker til G delta i observasjon
E| Jeg samtykker til d delta i intervju
Jeg samtykker til at opplysninger kan publiseres/ lagres etter prosjektslutt]
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Vedlegg 8: Kvittering og godkjenning pa e-post fra NSD.

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

JOI‘LIIll'l Spord Borgen Harald Harfagres gate 29

Seksjon for kroppseving og pedagogikk Norges idrettshogskole Nrsi‘m Bergen
Postboks 4042, Ulleval stadion T +47.95 5821 17
0806 OSLO Fax: +47-55 58 96 50

nsd@nsd uib.no
www.nsd.uib.no

au
Var dato: 25.08.2014 Var ref: 39347 /3 /1T Deres dato: Deres ref: Org.nr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 27.07.2014. Meldingen gjelder

prosjektet:

39347 Leringsmiljo 1 kroppsovingsfaget

Behandlingsansvarliy Norges idrettshagskole, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarliy Jorunn Spord Borgen

Student Tor-Inge Gloppen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt personopplysningsloven og

helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom p4 at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre &r

dersom prosjektet fortsatt pigdr. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.05.20135, rette en henvendelse angdende status for
behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Lis Tenold

Kontaktperson: Lis Tenold tlf: 55 58 33 77
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Tor-Inge Gloppen mail@tor-inge.com
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices.
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11 nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre.svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit no
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Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 39347

Utvalget informeres skriftlig og muntlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Personvernombudet finner
informasjonsskrivet mottatt 21.08.2014 i utgangspunktet tilfredsstillende, men forutsetter at fglgende
endres/tilfgyes;

- setningen "Det vil ikke bli samlet inn direkte personidentifiserende opplysninger." i avsnittet Hva innebarer
deltakelse i studien? tas vekk.

- setningen "Det vil ikke bli samlet inn direkte personidentifiserende opplysninger og gjenkjennelige detaljer
anonymiseres" i avsnittet Hva skjer med informasjonen om deg ? tas vekk

- setningene "Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.05.2015. Datamaterialet vil bli anonymisert fgr
prosjektslutt. Alt datamateriale bortsett fra masteroppgaven med vedlegg, vil krypteres og skrives pa en DVD
med passordbeskyttelse. Den vil bli lagret i et lasbart skap pa ubestemt tid." i avsnittet Hva skjer med
informasjonen om deg endres til "Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.05.2015 og innsamlede opplysninger
vil da bli anonymisert og lydbandopptak makulert"

Revidert informasjonsskriv skal sendes til personvernombudet@nsd.uib.no fgr utvalget kontaktes.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger Norges idrettshggskole sine interne rutiner for
datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa mobile enheter, bgr opplysningene krypteres
tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 31.05.2015. Ifglge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer & bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjgres
ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

- slette lydopptak
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