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Sammanfattning

Denna studie inriktar sig pa kunskapsbildning, undervisning och larande i skolamnet
kroppsgving, dar det 6vergripande syftet &r att undersoka vad elever lar samt vilken kunskap
som framjas i kroppsgvingsundervisningen. Studien har en kvalitativ ansats dédr jag har anvént
mig av semi-strukturerade intervjuer och videoobservationer i syfte att belysa projektets
problemstéllningar. Det empiriska materielet har samlats in i tva gymnasieskolor i
Oslo/Akershusomradet och utgors av sex videofilmade lektioner, samt intervjuer med en
kroppsgvingslarare och tva elever pa tva vardera skola. Projektet tar utgangspunkt i
sociokulturella perspektiv pa larande, dar Vygotskys arbete kring socialkonstruktivism star i
centrum och det ar hans tankar som ligger till grund for hur larande kan forstas i olika

situationer i undervisningen.

I studien visar det sig att elever och larare har en likartad syn pa kroppsgving, dar syftet ar att
man ska lara om hélsa, vara i fysisk aktivitet, att man lar olika aktiviteter och nya lar nya
fardigheter. Det visar sig ocksa att det laggs stor vikt vid att elever far goda upplevelser av att
vara fysisk aktiva, eleverna ska uppleva kroppsgving som ett roligt &mne. Det l&aggs stor vikt
pa att aktiviteterna kommer igang sa fort som majligt, detta for att eleverna ska fa méjligheten
att vara mycket i fysisk aktivitet och inte forbli stillasittande. Lararnas aktivitetsinriktade
fokus var nagot som genomsyrade hela projektet, bade betréffande larares och elevers utsagor,

samt genom observationer av den faktiska undervisningen.

Elever, och framfor allt larare, framholl vidare halsoperspektivet som viktigt i kroppsgving.
Det pekades da pa att eleverna skulle erhalla god hélsa genom att vara fysiskt aktiva sa
mycket som mojligt och att de lar om hur man tranar for att uppratthalla god hélsa. Lararna
lagger storre vikt pa att elever har roligt genom att vara i fysisk aktivitet och mindre fokus
tycks laggas pa att lara nya fardigheter. Det ar mycket i studien som pekar pa att kunskap
forknippas med ett aktivitetsfokus, dar gérande framstar som viktigare an kunnandet.
Kunskap och larande betraktas som bieffekter till ett aktivitetsinriktat hélsofokus.

Det framgar ocksa i studien att lararna har klara fardighets- och kunskapsmal om vad som ska
laras i borjan av lektionen, men att detta inte foljs upp under lektionens gang. Lararna
prioriterar att eleverna har roligt och &r fysiskt aktiva och bryter darfor inte in for att ge

feedback riktade mot de kunskapsmal som man hade innan lektionen, detta eftersom man ar



nojd med aktiviteten.

| studien konstateras det ocksa att lararen ar viktig for hur undervisningen faller ut i praktiken.
De ganger som lararen foljer upp, ger feedback och stéller eleverna infér utmanande
problemstallningar sa verkar det som att eleverna blir motiverade och tycks da ocksa lara
mycket. Nar lararen daremot redan I6st problemet at eleverna sa blir eleverna mindre
motiverade och tycks da nastintill likgiltiga infor fragan om de lar, eller inte lar i

undervisningen.
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Forord

Da &r tiden inne att skriva de sista raderna pa detta masterprojekt och darmed avsluta ett
kapitel i livet som bade varit larorikt och extremt utmanande. Néar man ser tillbaka till den
dagen nar jag paborjade mitt masterprojekt och helt fram till idag sa har det varit en lang och
tuff resa, som till tider pendlat mellan hopp och fortvivlan. Att jobba 100 % som idrottslérare
och samtidigt skriva en masteruppgift ar ingenting som jag rekommenderar nagon att gora.
Nér det ar sagt sa maste jag anda saga att det anda varit vart all méda. Jag har lart otroligt
mycket under denna resa, dar jag bade fatt mojligheten att intervjua lararkolleger, elever, samt

att se andra larare undervisa.

Det har gatt snart 10 ar sedan jag flyttade till Norge och jag har uppigenom dessa ar faktiskt
ocksa lart att skriva och tala norska ganska bra. Att lara sig det norska spraket bade skriftligt
och muntligt ar givetvis en forutsattning nar man bor och jobbar i Norge, men det har ocksa
sina nackdelar nar man sedan ska bdrja skriva svenska igen, i alla fall i mitt tillfalle. Min
handledare Claes Annerstedt har lagt ner otaligt manga timmar i att jobba med mitt norsk-
svenska sprak, som till sist blev en svensk produkt. Jag vill darfor ta tillfallet i akt och tacka
Claes Annerstedt for god handledning och for att han varit behjalplig och kontaktbar genom

hela processen.



1.0Inledning

I foreliggande masterprojekt har jag undersokt vilken kunskap som betraktas som viktig
1 kroppseving samt vilket larande som framjas mot bakgrund av den undervisning som
genomfors. Som ldrare 1 kroppseving har jag sjélv reflekterat over vilket ldrande jag

skapar forutséttningar for, samt vilken kunskap jag menar ar viktig i &mnet.

Mina egna tankar och erfarenheter frén norsk gymnasieskola gjorde dirfor att jag blev
intresserad av att fordjupa mig inom detta tema. Min handledare, professor Claes
Annerstedt, bedriver liknande studier i Sverige och hans engagemang medforde ocksé
att processen med detta projekt paborjades. De studier som professor Annerstedt
(Quennerstedt, Annerstedt, Barker, Karlefors, Larsson, Redelius & Ohman 2011)
bedriver inom liknande tema i Sverige kan ocksa bidra till komparativa studier mellan
Norge och Sverige, vilket i sin tur gor att man far mer ut av forskningen som

genomforts.

Som idrottsldrare i faltet har jag upplevt att synen pa vilken kunskap som ska frimjas
under lektionerna varierar véldigt mycket mellan olika undervisande ldrare 1 &mnet. Allt
storre fokus tycks ldggas pa undervisningsinnehallet och vilka aktiviteter som ska
prioriteras i1 undervisningen och alltfor lite fokus ldggs pa vad eleverna egentligen ldr 1
undervisningen (Annerstedt 2007; Larsson & Meckbach 2007). Forskning rérande
vilken kunskap och vilket ldrande som framstar som viktig i kroppsevingsdmnet ar
betydelsefullt och efterfragat. Detta trots att forskning om d&mnets varfor-fragor 1
dagsliget verkar std skuggan av frigor om bedomning och betygsséattning, vilket for
ndrvarande tycks vara det som diskuteras och efterfragas mest av allt inom omrédet
kroppseving. Det framstar ocksd som om bedomningskriterierna, sdsom de uttrycks i

LKO6, prioriteras hogre av kroppsevingsldrarna dn andamélen med dmnet.

Kroppseving forefaller alltjaimt ha stimpeln som enbart ett praktiskt &mne, dér fysisk
aktivitet stir i centrum och dér undervisningspraktiken forknippas med fysiska
fardigheter och sjdlva utférandet av dessa. Larande av fysiska aktiviteter, kunskaper om
betydelsen av att utfora fysisk aktivitet och reflektioner kring vad som ar &mnets
kunskapsobjekt tycks saknas (Larsson 2007). Den norska lidroplanen (LK06) framhaller

att kunskap och larande ska involveras i alla skoldmnen och naturligtvis dven i



kroppsevingsimnet. Fragan blir da vad detta innebér och vad som faller ut som
betydelsefullt larande i den pedagogiska praktiken? Vad lér exempelvis eleverna i
praktiken nér de deltar 1 kroppsevingsundervisningen och hur kan pdgdende larprocesser
analyseras och beskrivas? Under senare &r har det ocksa uppstatt en diskussion bland
idrottsforskare om kroppsevingsdmnets bildningsvérde (Annerstedt 2007),
diskussionerna har framst handlat om @mnets kunskapsobjekt och vad som ska utgdra

lararnas professionella objekt.

I Norge har det genomforts relativt lite forskning med kroppsevingsdmnet i fokus. En
litteraturoversikt som nyligen publicerats (Jonskéas 2010) visade det sig att bara tre
doktorsavhandlingar och elva internationella tidskriftsartiklar har publicerats om
kroppseving mellan dren 1978-2010. Studierna har forst och frimst handlat om
undervisningsinnehallet sdsom det framstélls i ldroplanerna, men pa senare tid har
fragor kring undervisning och ldrande bdrjat lyftas fram (Roaldset 2010). Framfor allt
Internationellt sett har fokus legat pa fragor kring undervisning och lirande (Amade-
Escot & O’Sullivan 2007), men studier av larprocesser och ldrande i &mnet ar
fortfarande mycket sparsamt forekommande. Studier som handlar om kunskapsbildning
och larprocesser inom kroppsegvingsundervisningen finns det siledes ytterst lite
forskning om framst i Norge, men dven internationellt. Det forefaller darfor vara
angelédget att utfora empiriska studier om kunskapsbildning, undervisning och ldrande i
kroppseving, vilket denna studie avser att belysa. Mot bakgrund av det ovan anférda &r
det dérfor intressant att undersoka vilken kunskap som betraktas som central av ldraren 1
kroppseving samt vilket ldrande som ldraren framjar genom sitt sétt att undervisa. Detta

utgdr saledes huvudfokus for projektet.



2.0 Syfte och problemstaliningar

Foreliggande projekt handlar om kunskapsbildning, undervisning och ldrande i
skoldmnet kroppseving. Det dvergripande syftet med projektet dr att undersdka vad
elever lar sig samt vilken kunskap som frdmjas 1 kroppsevingsundervisningen.

Projektets syfte preciseras med foljande problemstéllningar:

e Vilken kunskap framstar som viktig i &mnet kroppseving?
e Vilket ldrande framjas mot bakgrund av den undervisning som genomfors?

e Vad forvintar lararen att elever lir, och vad menar lararen att elever faktiskt har

lart?

Jag kommer utifran dessa problemstéllningar att férsoka forsta vilken kunskap och
vilket ldrande som forekommer och prioriteras 1 kroppsevingsundervisningen och detta
utifran sociokulturella perspektiv pa ldrande. Sociokulturella ldrandemetoder ligger néra
till hands 1 ett projekt som detta och da sérskilt med fokus pé den sociokulturella
didaktiska forskningstraditionen. Didaktiken i1 projektet betraktas saledes som
relationerna mellan lédrare, elever och de kulturella och institutionella forutséttningarna
for olika larandesituationer (Amade-Escot 2006; Rovegno, Nevett & Babiarz 2001;
Quennerstedt, Ohman & Ohman 2011).



3.0 Tidigare forskning

| tidskrifter och texter som behandlar &mnet och dess utformning i andra lander, menar
Claes Annerstedt (2012, foredrag om kroppsgving pa NIH konferens i juni 2012) att
man faktiskt ocksa kan tala om en Skandinavisk modell for kroppseving. Denna
utmarks av ett brett amnesinnehall, dar elever till viss del kan valja fran ett
”smorgasbord” av fysiska aktiviteter. Hakan Larsson (2008) menar att aktiviteten star i
centrum, dér eleverna pa ett "lekfullt” satt ska fi mojligheten att ’prova pd” olika
aktiviteter. Larsson skriver ocksa att det da ar betydelsefullt att aktiviteterna ska vara
roliga och att det skall vara kul att réra pa sig. Han utrycker att aktiviteter i sig ofta ses
pa som det “roliga” och att mindre vikt 14ggs pa att fundera over elevers upplevelser av
aktiviteterna. De didaktiska 6vervagandena handlar enligt Larsson om att sa snabbt som
mojligt, utan langa diskussioner med elever, se till att elever kommer igang och &r
fysiskt aktiva (ibid.).

Claes Annerstedt (2012, féredrag om kroppsgving pa NIH konferens i juni 2012)
skriver vidare att innehallet mest handlar om sadana fysiska aktiviteter som ar populéra
i var kultur och som ar anpassade till vara fyra klart avgransade arstider. Det handlar om
skidakning, skridskoakning, orientering, friluftsliv, men ocksa om rorelse till musik,
dans, innebandy och andra kulturellt férankrade bollspel. Amnet har en bred
malsattning och betonar saval fysisk, psykisk som social utveckling och ett
halsoperspektiv skall genomsyra verksamheten. Eleverna skall forsta samband mellan
fysisk aktivitet, hdlsa och livsstil och darmed vilja bli fysiskt aktiva genom hela livet,
dvs. fa ett bestaende intresse for ett fysiskt aktivt liv. Arbetsséttet praglas av en
kamratlig stimning mellan larare och elever och social samvaro och rorelsegladje
betonas mera an tavling och prestation. Sa skulle en Skandinavisk modell kunna
beskrivas enligt Annerstedt. Han understryker dock att det skulle kunna forstas pa detta
satt, atminstone pa pappret, men att det langt ifran fungerar pa detta satt i praktiken
(ibid.).

Som tidigare ndmnts s& har det genomforts relativt lite forskning med
kroppsevingsdmnet i fokus. Den specifika bilden av norsk forskning om kroppsévning
ser emellertid inte sa ljus ut. Jonskés (2010) konstaterar i en norsk kunskapsdversikt om

kroppseving mellan aren 1978-2010 att “det er lite forskning pd hayere nivd, scerlig ndar



det kom til elevvurdering og kroppsoving generelt. Det er sveert mangelfull kunnskap om
hva elever leerer og hvordan undervisning foregar (s. 7). Forskning omkring
kroppsoving i Norge skiller seg klart fra det internasjonale forskningsfelt.” (s. 8).
Forskning om kroppseving 1 Norge lyser sdledes i stort med sin franvaro och i relation
till Danmark, och framf6r allt i férhallande till Sverige, dr den klart eftersatt. De teman
som det forskats mest pd inom kroppseving i Norge ar enligt Jonskas (ibid) anpassat
larande och integrering, ldroplaner och historia samt motivation och elevbedomning.
Studier som handlar om kunskapsbildning och ldrprocesser inom
kroppsevingsundervisningen finns det emellertid ytterst lite forskning om framst i
Norge, men dven internationellt. Hikan Larsson (2008) skriver i skriften Idrott och
hélsa — Vad dr det? Vart dr det pa vig? att legitimiteten i kroppseving i stor
utstrackning bygger pa olika resonemang som inte tar utgdngspunkt i amnets kunskaps-
eller bildningsvérde. Det vill sdga “vilket ldrande” som uppstar, hur liraren bedomer
och hur undervisningen ska kunna bidra till skapandet av positiva rorelseerfarenheter
hos alla oavsett personens tidigare bakgrund (habitus). Larsson menar snarare att
drivkraften inom forskningen forst och frimst handlar om att unga ska vara fysiskt
aktiva och att kroppseving ir ett bra tillfélle att réra pa sig 1 en annars stillasittande

vardag (ibid.).

De senaste aren har kroppsevingsdmnets hilsodiskurs betonats alltmer 1 Norge och
internationellt (Quennerstedt 2006; Green 2008; Ommundsen 2008). Tankar om att
amnet ska bidra till god hédlsa bland eleverna har alltid funnits, men under senare ar har
en allt starkare betoning pd dmnets hilsoaspekter framhallits. Quennerstedt (2006) visar
i sin svenska avhandling att nir begreppet hélsa tydliggors i amnesinnehéllet domineras
det av en biomedicinsk hdlsodiskurs, dir hélsa handlar om fysisk trdning, kunskaper om
fysisk trdning och forebyggande av livsrelaterade sjukdomar samt ett fysiskt aktivt liv
framst utifran fysiologiska forklaringsmodeller. Detta kallar Quennerstedt for en
patogen syn pa hélsa, det vill séga att bota och forebygga snarare 4n att frimja en god
hilsa (ibid.). Han menar vidare att &mnet nu star vid ett vigskél: endera kan man vilja
att sétta hélsoeffekterna (som exempelvis malet att motverka 6vervikt hos barn och
ungdomar) framst och ddrmed betrakta kunskaper och ldrande som bieffekter; eller sa
kan man vélja att se kunskapskvaliteterna som det priméira malet, och den goda
konditionen eller viktkontrollen som bieffekter. I Norge har bl.a. Ommundsen (2008)

argumenterat pd ett liknande sétt.
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Aven i den norska skolan fokuseras det pa hilsoperspektivet, och da sérskilt pa
kroppsevingsdmnet dér hédlsoperspektivet dr véldigt centralt (Ommundsen 2008).
Samtidigt dr det flera forskare, t ex Ommundsen (2008) och Dowling (2010), som pekat
pa det orealistiska 1 att betrakta kroppseving som ett direkt hilsoférebyggande
skoldmne. Dowling (2010) menar dessutom att laroplanen i kroppseving har en alltfor
snédv syn pa hélsa, dér det 1 huvudsak handlar om kroppen som ett objekt som skall
trdnas och underhéllas och dér ldroplanen konstruerar en viss typ av livsstil som

betraktas som oproblematisk och dnskvérd for alla (ibid.)

Under senare ar har flera forskningsstudier utforts som berdr innehallsaspekterna i
dmnet och dessa ger en komplex, men relativt likartad bild av undervisningsinnehallet.
Studierna innefattar &mnets syften, mal, kunskapsinnehall, forviantade bidrag till
individens utveckling, samt dess innehallsliga aktiviteter (Berggraf Jacobsen 2001). I
samtliga studier tycks rorelse och fysisk aktivitet framsta som dmnets kérna och vilka
aktiviteter som det undervisas 1 framkommer tydligt, men i vilken grad dessa aktiviteter

bidrar till elevers utveckling dr relativt oklart.

Forskning har pekat pa att kroppsgving i Skandinavien under de senaste decennierna
successivt har utvecklats fran ett fardighetsbaserat prestationsamne till ett mer
hélsoinriktat motionsdmne (Engstrom & Redelius 2002). Ekberg (2009) menar att denna
foéréandring har sin huvudsakliga grund i en uppfattning om en férsamrad folkhalsa, och
sarskilt om barns minskande fysiska aktivitet och 6kande fetma. Forskningen kan dock
endast visa pa marginella forandringar vad galler undervisningens faktiska innehall
(ibid.).

I Quennerstedts avhandling (2006) visar det sig ocksa att det faktiska
undervisningsinnehdllet i1 storre utstrackning bestr av ett hilsorelaterat innehéll dn vad
som tydliggdrs av ldrarna. Pa den praktiska nivan dominerar fortfarande olika
idrottsgrenar &mnesinnehallet. I skolan har det enligt Sandahl (2005) och Green (2008)
visserligen skett en 0kad teoretisering av &mnesinnehallet i styrdokumenten, en
teoretisering som bland vissa forskare och ldrarutbildare gar hand i hand med en 6kad
betoning pa dmnets bildningsvirde, men undervisningen tycks inte ha fordndrats sarskilt
mycket i praktiken. “Teoretisering” tolkas pa den praktiska nivan som incitament till
mer stillasittande undervisning skild frén rorelseverksamhet och integration av teori och

praktik tycks inte vara en realitet (Green 2008; Sandahl 2005). Enligt dessa principer
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knyts kunskap och larande till teori, stillasittande och intellektuell verksamhet, medan
praktik knyts till fysiska fardigheter, fysisk status och utveckling. Denna uppdelning &r
forenlig med den biomedicinska diskurs som Quennerstedt pekar pa, och dessa
dualistiska tankegéngar har medfort att kunskap och ldrande verkar visa sig svara att

introducera 1 kroppsevingsdmnet (Quennerstedt 2006).

Swartling Widerstrom (2005), Sandahl (2005) och Larsson (2007) menar att begrepp
som undervisning hdnger mer ihop med ldrande och kunskap, medan fysisk utveckling
knyts mer till begrepp som traning (Swartling Widerstrom 2005; Larsson 2007).
Swartling Widerstréom (2005) visar ocksa i sin avhandling Att ha eller vara kropp att
synsétt som handlar om dualistiska och integrerande betraktelsesétt a&r dominerande i
amnet. Denna dualistiska tankegang beskriver en kroppslig uppfattning, dar sjalen styr
och dar kroppen blir styrd, vilket kan beskrivas som ett rationellt férhallande mellan
kropp och sjél. I den meningen handlar &mnet om att lara unga att styra sin kropp pa ett
rationellt satt. | ett integrerat, liknande holistisk synsatt, uppfattas kroppen som en
helhet — erfarenheter av att vara kroppslig, av att vara i rérelse — och har blir reflektioner
kring hur olika rorelseaktiviteter kan bidra till att elever utvecklar en god
kroppsuppfattning det centrala (ibid.) Det synsatt som Swartling Widerstrom (2005)
beskrev och diskuterade géllande begreppet kroppsuppfattning kan man principiellt
ocksa applicera pa begreppet sjalvbild. Kroppsuppfattning sédger nagot om en persons
forhallande till sin kropp och begreppet sjalvbild signalerar en persons forhallande till

sig sjalv.

Ohman (2007) visar i sin avhandling Kropp och makt i rérelse att den undervisande
lararen tamligen genomgaende tar sin utgangspunkt i att relationen i grunden har en
moralisk och individuell betydelse. Tankarna utgar da fran att kroppseving &r bra och
om eleven inte gillar kroppsgving sa kan eleven i alla fall vara positiv och gora sitt
bista. Ohman (2007) menar med detta att ldrarens kommunikation med elever &r starkt
vinklat mot att eleverna bar: vilja anstranga sig fysiskt (att elever ar fysiskt aktiva pa sin
fritid och under lektionerna), vilja gora sitt basta, vilja prova alla aktiviteter, vilja bidra
till god gemenskap och att man bor vilja vinna. Ett annat tankbart forhallningsatt skulle,
enligt Ohman, kunna vara att eleven och lararen tillsammans reflekterar Gver
undervisningssituationer och val av rorelseaktiviteter och pa sa satt skapar situationer

dar eleverna gillar sig sjilv”, dir elever har litt att relatera till och samverka bade med
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varandra och med lararen och dar undervisningssituationer far elever till att “m4 bra”
(Ghman 2007; Larsson 2008).

Kroppseving har under en lang tid betonat fysiska fardigheter och kunskaper har i stor
grad varit synonymt med vilken kunskap ldraren har om kroppens funktion, det vill sdga
undervisning om trdning och hur skapas undervisning som tranar kroppen som objekt.
Under senare ar har emellertid kroppen som subjekt blivit allt mer aktuellt och elevens
upplevelser av rorelse och idrott har blivit alltmer centralt (Larsson 2007). Kroppslig
kompetens 1 undervisningen kraver enligt Larsson (ibid.) att idrottsldraren klarar att
formedla kunskap om kropp och rorelse bade ur ett humanbiologiskt och ur ett

sociokulturellt perspektiv.

Detta med fysisk bildning (physical literacy) och med ett mer holistiskt perspektiv pa
manniskan 1 rorelse har &ven Whitehead (2005) diskuterat och pldaderat for som ett mél
for &mnet kroppseving. Whitehead (ibid.) menar att undervisningen 1 kroppsevingen ar
alltfor aktivitetsinriktad och alltfor lite individanpassad. Hon framhéller att fokus bor
flyttas fran larande av aktiviteter (idrotter) enligt en foreskrivande aktivitetscentrerad

modell, till en mer personcentrerad delaktighetsmodell kring elevers utveckling.

I Norge har studier om kroppseving framst handlat om undervisningsinnehéllet sdsom
det framstéllts 1 ldroplanerna (se 6versikt av Jonskas 2010), men pa senare tid har fragor
kring undervisning och ldrande borjat lyftas fram (Roaldset 2010). Framfor allt har
fragor kring undervisning och larande borjat fokuseras internationellt (Amade-Escot &
O’Sullivan 2007). Studier av larprocesser och ldrande i &mnet dr emellertid fortfarande

mycket sparsamt forekommande.

Internationellt har ett antal forskare under senare ar forsokt att forstd fragor kring
undervisning och ldrande utifran didaktiska eller konstruktivistiska teorier (Amade-
Escot 2006; Rovegno 2006) men det finns fortfarande fa empiriska studier kring elevers
larande 1 amnet. Avsikten med foreliggande masterprojekt ar att undersoka vad man lar
sig 1 kroppsevingsundervisningen och detta utifrdn bade ett 1drar- och ett elevperspektiv.
Det dr sdledes inte texter eller laroplansintentioner som skall undersokas, utan faktisk
undervisning 1 kroppseving. Daremot kommer ldroplansintentioner att kunna jimforas

och granskas utifran vad som faktiskt sker 1 praktiken.
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4.0 Metod

I foreliggande kapitel kommer jag att beskriva forskningsstrategin och vilken design
studien har. Jag kommer ocksa att presentera urvalsprocessen och hur datainsamlingen
genomfordes. Malet &r att ge en s detaljerad beskrivning som mojligt av mitt empiriska
material, s& att utomstéende ldsare pa sa satt kan bedoma kvaliteten och hallbarheten 1
studien. Slutligen kommer jag att redovisa mina etiska stdllningstaganden och hur

resultaten analyserats, samt hur de tolkades.

En metod kan beskrivas som vdgen fram till ett mal (Kvale & Brinkman 2009) eller mer
beskrivande: ”Metode er et redskap, fremgangsmadte for d lose problemer, og komme
frem til ny erkjennelse” (Holme & Solvang 1986:14). Halvorsen 4 sin sida definierar
metod som: “leeren om de verktoy som kan benyttes for 4 innsamle
informasjon”(Halvorsen 1993, s. 15). Med ovanstaende menas att forskaren genom
metodldra i storsta mdjliga grad, dr forberedd i motet med det forskningsarbete man stér
infor. De metoder som jag viljer att anvdnda mig av kommer att vara med och styra vad

jag som forskare ser och uppticker under forskningsprocessens gang (Halvorsen 2008).

Det finns klara samband mellan problemstédllningen och de metoder forskaren viljer att
anvinda sig av. Detta eftersom det &r svart att védlja metod innan forskaren vet vad som
ska undersokas. Det kan darfor sdgas att problemomradet i ett forskningsprojekt styr
vilken/vilka metoder som anvindes (Cozby 2007; Kvale & Brinkmann 2009). Bra och
genomtédnkta problemstéllningar utgor dérfor grunden for val av metoder (Halvorsen
2008). Utifran problemomradet som denna studie syftar till ligger darfor kvalitativa
metoder ndrmast till hands. Detta eftersom projektet syftar till att undersoka sociala
fenomen och minskliga relationer i undervisningskontexter (Halvorsen 2003; Kvale
1997; Dalland 2007), och att dirvid forsoka forstd hur larare resonerar och agerar 1

forhéllande till ldrande i1 kroppseving.

4.1 Kvalitativ ansats
Att ”definiera” kvalitativ forskning &r inte helt l4tt utan det ar léttare att beskriva vad

som utmadrker en kvalitativ forskningsdesign. En definition &r kanske heller inte
nddvindig om fokus istéllet ligger pa att beskriva termen kvalitativ forskning genom att
som forskarna Lincoln & Guba (2005), Bryman (2002), Strauss & Corbin (1990) och
Thagaard (2008) m.fl. anger dess kénnetecken. Syftet med kvalitativa metoder &r att g
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pa djupet, att skapa en forstdelse och mening innanfor olika kontextuella situationer.
Enligt Neuman (2006) handlar kvalitativa ansatser om olika processer som tolkas i
ljuset av den kontext som man ingar i. Begreppet “kvalitativ”’ betyder att belysa
processer och mening som inte kan méta i kvantitet eller frekvens (Denzin & Lincon

2005) och kvalitativa star dd i relation till kvantitativ, det vill sdga direkt méatbara.

Malet med foreliggande studie handlar inte om att méta kvantitet eller att skapa
generaliserbarhet, utan att forsoka tolka och forsta sociala fenomen och detta for att fa
en djupare insikt kring projektets syfte, det vill sdga ldrande och kunskapsbildning inom
kroppseving. For att ta reda pa vad som sker och vilka normer, uppfattningar och
vérderingar elever och lirare har i relation till kunskap och larande i
kroppsevingsundervisningen kommer jag att kombinera tva olika metoder inom den

kvalitativa ansatsen.

Nar mer dn en metod anvénds kallas det for triangulering (Dalland 2007). Jag har valt
att anvinda mig av videoobservationer och intervjuer som datainsamlingsmetoder.
Dalland skriver att ”Genom att kombinera observation och intervju, kan observationen
ge de nédvindiga villkoren for intervjun. Samtidigt som intervjun kan pd liknande sdtt
hjdlpa till att komplettera den bild observation ger.” (Dalland 2007:180). Jag har
saledes valt att bdde videofilma lektioner och intervjua elever och lirare bade fore och
efter lektioner. Intentionen med intervjuerna var att forsoka forsta bakgrunden till deras
tankar och tolka dessa uppfattningar bade fore och efter undervisningen och detta i hopp
om att ocksa forsta vilka uppfattningar som fanns utifran de handelser som uppstod i
undervisningen. Dessa videoobservationer utgjorde basen till den intervjuguide som
senare anvants 1 de kvalitativt inriktade forskningsintervjuerna. Séttet som jag
intervjuade pa kan betecknas som semistrukturerade intervjuer i samtalsform. Det
innebdr att jag utformade en intervjuguide dér jag utgick ifran ett antal tematiska
omraden som jag onskade ticka i1 intervjun. I intervjusituationen har jag visat
videosekvenser i undervisningen, sé kallade kritiska héndelser, som elever och larare
sedan har fitt kommentera. Avsikten med detta var att fa eleven och ldraren att beritta
om verkligheten utifrdn deras perspektiv och att genom detta fa en 6kad forstaelse om

de fenomen jag valt att undersoka (Halvorsen 2003; Clifford 1990).
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4.2 Forskarens roll och bakgrund
Enligt Kvale och Brinkman (2010) har forskarens integritet, erfarenhet och kunskap

inom faltet en avgorande betydelse for kvaliteten i ett forskningsarbete. Jag ar ocksa
medveten om att min bakgrund som forskare, observatdr och intervjuare paverkar det
slutliga resultatet. Min forstaelse och min fértolkning av det insamlade materialet
kommer att ha en stor inverkan nér jag observerar, intervjuar, analyserar samt

presenterar materialet.

Eftersom jag valde att anvanda mig av semistrukturerade intervjuer, dar intervjuguiden
inte &r strikt och forutbestamd utan i mer tematisk form, kommer min position som
intervjuare formodligen att paverka intervjuresultaten. Aven om jag forhaller mig till de
problemstéllningar projektet syftar till i intervjuguiden, kommer jag inte ifran att
intervjuresultaten paverkar vilka motfragor jag stéller och vilka fragor jag inte staller.
Mina tolkningar nar jag observerar undervisningssituationer och valjer ut videoklipp
paverkas ocksa av vilka erfarenheter och kunskaper jag som forskare har inom faltet.
Min forstaelse och mina tolkningar av det som hander i intervjuer och
undervisningssituationer kommer ocksa att ha en viss inverkan pa mina analyser
(Bjerndal 2009) och darfor anser jag att det ar viktigt att lasarna far en bild av och

inblick i mina erfarenheter inom faltet.

Jag ar sedan 2008 uthildad idrottslarare. Jag tog min treariga Bachelor pa Hagskolen i
Hedmark avdelning Elverum. Jag har sedan dess jobbat som kroppsgvingslérare i norsk
grundskola och har sedan drygt tva ar tillbaka arbetat som kroppsgvingslérare pa ett
gymnasium i Norge. Det ar mina egna erfarenheter fran skolan som vackt mitt intresse
for att genomfora denna studie. Det ar darfor viktigt att poéngtera att faltarbetet i
studien pa ett satt kommer fran min egen kultur och mina egna erfarenheter som larare.
Att ha varit och fortfarande vara en del av den kultur som jag forskat pa, medfor att jag
har mer kunskap och storre forstaelse kring fenomen som har utvecklats i olika
kontexter. Samtidigt maste jag vara forsiktig sa att jag inte drar egna kontextlésa
slutsatser kring olika fenomen som jag upplever som sjalvklara (Bjerndal 2009). Genom
att vara ar medveten om detta minskar forhoppningsvis risken att det skall intraffa.
Denna problematik kan ocksa neutraliseras med hjalp av de metoder som jag valt att
anvanda. Medvetenheten om min egen forskarroll och den eventuella paverkan som den

har pa projektets utfall, ar en forutsattning for att mina data skall bli sa valida och
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reliabla som mojligt. Forhoppningen &r att min egen erfarenhet och kunskap inom faltet
skall berika projektet.

4.3 Empiriskt material
Som redan ndmnts &r inte syftet med masterprojektet i forsta hand att kunna generalisera

resultaten, utan att gd pd djupet och fa en kontextuell forstdelse for de lektioner och den
undervisning som jag faktiskt studerar. Av den anledningen valde jag att begrinsa
antalet skolor, elever och larare till ett relativt fatal och antalet deltagare som jag valde

att fokusera pa styrdes av vad jag ville belysa i projektet (Kvale & Brinkman 2009).

Det empiriska materialet har samlats in i tvd gymnasieklasser i Oslo/Akershus omradet
och utgors av videofilmade lektioner och intervjuer med en kroppsevingsldrare och tva
elever pa tva olika skolor. Skolorna dr slumpmaéssigt utvalda och inga speciella kriterier
har anvénts for urvalet av skolor, mer an att de skulle ligga lampligt till i forhallande till
transport och tillgénglighet. De bada ldrarna och klasserna dr ocksé slumpmassigt valda
och jag valde de kroppsevingsldrarna som var mest intresserade pa respektive skola och
som hade schema som passade in rent praktiskt. Urvalet av elever genomfordes efter att
allt videomaterial hade analyserats. Detta for att erhalla elever som var aktiva och
synliga i de kritiska héndelser som jag valde ut och pa sd vis f& mer givande intervjuer i
forhallande till de valda larandesituationerna. Elevantalet pa de bada skolorna varierade
mellan 20-25 elever per klass och lektion som jag filmade, men elevantalet var alltsa 1
stort sett detsamma fran lektion till lektion med undantag av nagra elever som var sjuka.
De bada klasserna som deltog i studien gick forsta aret pd en yrkesinriktad
gymnasieutbildning. Anledningen till att jag valde att studera klasser frdn samma arskull
var 1 forsta hand for att de foljer samma ldroplan och att det var samma
gymnasieinriktning pa klasserna. Av praktiska skél var det enbart undervisning inomhus
1 gymnastiksal som videofilmades. Detta for att ljudkvaliteten skulle bli s& bra som

mojligt och att eleverna skulle halla sig pa en 6verskadlig yta.

Liararna pa de bada skolorna valde sjilva innehéllet 1 lektionerna som filmades, med
restriktioner om att det skulle vara viss variation mellan gdngerna som jag var déir och

filmade.
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4.4 Kontakten med skolorna
Den forsta kontakten med skolorna foregick via mail med rektorerna péa de bada

skolorna. Detta for att {4 tillatelse till att i nésta fas ta direktkontakt med tdnkbara ldrare.
Eftersom jag hade goda kontakter med ldrarna pa de bada skolorna gick det
forhallandevis smidigt att fa tag i tvd kroppsevingsldrare som var villiga att stédlla upp 1
projektet. Den forsta kontakten med kroppsevingsldrarna togs via telefon innan vi sedan

traffades for ett personligt mote.

Den storsta utmaningen vid urvalet var att hitta tdnkbara klasser som passade in 1
lararnas undervisningsscheman. Eftersom den ena kroppsevingsldraren enbart hade
undervisning med fOrstadrselever lag problematiken 1 att hitta en forstadrsklass ocksé
hos den andra kreppsevingslararen. Nér vi till slut faststdllde vilka klasser som skulle
delta i studien akte jag personligen ut till skolorna och triffade bade lararna och
eleverna i de bada klasserna som skulle delta. Vid kontakten med informanterna
forklarade jag vad studiens syfte var och hur datainsamlingen skulle genomforas. Efter
godkdnnande fran NSD (Norges samfunnsvitenskaplig datatjeneste) och alla

inblandande parter sattes datainsamlingen igéng.

4.5 Observation-videofilmning
Huvudfokus med videoobservation handlade om interaktion mellan larare och elever,

samt vad eleverna forvéntas lara och vad de eventuellt faktiskt lar. For att kunna se och
battre forsta vad som hander och sker i undervisningen valde jag att videofilma
undervisningen. Videofilmerna hjélpte mig i nésta fas att tolka och analysera olika
situationer som uppstod i undervisningen, vilket gjorde att jag fick en djupare forstaelse
for olika undervisningssituationer nér eleverna och lararna senare skulle intervjuas. Att
videofilma var ocksa en nddvandighet eftersom en del av intervjun syftade till att elever
och larare skulle kommentera situationer, sa kallade kritiska handelser, som uppstod i
undervisningen. Med hjélp av video fanns mojligheten att dokumentera faktiska
handelser och darmed att ge stod for minnet bade for mig och for informanterna som
intervjuades. Video som ett verktyg fér observation i undervisningen inte bara
dokumenterar de faktiska handelserna, utan gor det ocksa majligt att kanna igen olika
situationer dar larande uppstar i undervisningen, vilket i sin tur leder till att man far en

djupare forstaelse for den sociala interaktionens betydelse (Rgnholt 2003).

Renholt (2003) anser att videoobservation ar den optimala metoden for att fa en inblick

i interaktionsprocesser i undervisningen och att intervjuer sedan kan anvéandas for att fa
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ytterligare insikt i l&rares och elevers uppfattningar och erfarenheter av
kroppsgvingsundervisningen. Dessa intervjuer kan sedan vara till hjalp for att bekréfta,
tillbakavisa eller fungera som tillagg till de data som man erhallit genom
videoobservationerna (ibid). | foreliggande studie, dar observationer och intervjuer
kombinerats, blev videoinspelningen en viktig del nar informanterna skulle forklara och

beskriva sina uppfattningar i olika situationer i undervisningen.

Bade fore och efter varje tillfalle som jag videofilmade genomfordes en kort interviju
med ldraren och denna varade mellan 5-10 minuter. Avsikten med dessa intervjuer var
att lararen fore lektionen skulle beratta om lektionens syfte, hur den skulle genomforas
och vilka eventuella problem som kunde uppsta for att sedan efter lektionen
kommentera hur lektionen faktiskt utfoll och tolkades av lararen. Tanken med dessa
intervjuer var att hamta in mer information och fa lararen att beratta mer i detalj om

lektionen utifran lararens eget perspektiv.

Vid sjdlva genomforandet av videoinspelningen anvande jag mig av tva kameror.
Anledningen till att jag valde att anvanda flera kameror var for att fa en sa oversiktlig
bild 6ver hela idrottshallen som mojligt, samtidigt som jag kunde félja intressanta
situationer pa nara hall och darmed fa en storre forstaelse i specifika handelser.
Eftersom kvaliteten pa videodatan &r avgorande for att kunna tolka datamaterialet
lanade jag tva kameror av god kvalitet. Aven om bildkvaliteten var véldigt bra pa
kamerorna var det anda ibland svart att alltid uppfatta den verbala kommunikationen,
framforallt var det svart att hora vad eleverna sa ordagrant till varandra. Detta eftersom
det emellanat var hog ljudniva under lektionerna. Jag videofilmade pa vardera skola vid
tre tillfallen och lektionerna varade i ca 65 minuter per gang. Den ena kameran
placerades stationart sa att hela salen filmades, medan jag gick runt och filmade med

den andra kameran.

| vissa sekvenser, nér eleverna befann sig i hornen av salen kom inte alla elever alltid
med pa video, men med hjalp av en assistent som justerade kameran under
undervisningens gang loste det sig anda pa ett bra satt. Med den andra, mobila kameran
foljde jag situationer som uppstod och kunde da filma dessa pa néra hall. Det ar
betydelsefullt att reflektera Gver att i observationssituationer som denna ar det latt att

bade elever och larare stors av att jag gar runt och filmar. Det ar darfor viktigt att jag
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som forskare ar medveten om att videofilmning som metod kan paverka elevernas och

lararnas beteende i olika situationer (Thagaard 2010).

Jag upplevde att eleverna, framfor allt i starten av undervisningen, var véaldigt
intresserade av att visa sig framfor kameran. Efter att undervisningen varit igang en
stund gldmde emellertid eleverna bort kameran. Dessa upplevelser delas dven av
Quennerstedt m fl (2012) som har anvént liknande observationsmetoder i sina studier.
Jag fragade lararen och eleverna efter undervisningen om de stordes av kamerorna och

de flesta svarade att de inte tankte pa kamerorna éver huvud taget.

4.6 Intervju som metod
Thagaard (2010) anser att intervjuer ger goda forutséttningar att fa en inblick 1 olika

informanters erfarenheter, tankar och kénslor. En kvalitativt inriktad forskningsintervju
ar ett nodvéndigt redskap for mig for att forstd hur mina informanter ser pa vérlden
utifran sitt perspektiv. Syftet med intervjuerna var att fa en fylligare och mer omfattande
information om hur de olika ldrandesituationerna som uppstod i undervisningen
upplevdes (Thagaard 2010). Eftersom jag 6nskade att ga pa djupet och se flera olika
dimensioner av undervisningen fo6ll det sig naturligt att komplettera videofilmandet med

kvalitativt inriktade forskningsintervjuer (Kvale & Brinkmann 2010).

En kvalitativt inriktad forskningsintervju som ar aktuell i denna studie kan utformas pé
mdnga olika sétt. Den ena ytterligheten préglas av lite struktur och dar samtalsformen
betecknas som vildigt 6ppen. Forskaren anpassar fragorna utefter vad informanten tar
upp under en intervju (Thagaard 2010). Den andra ytterligheten priaglas av struktur, dir
fragorna &r faststéllda i forvdg och dér fragorna stélls 1 en speciell ordningsfoljd.
Forskaren avviker da sillan fran den faststdllda mallen (Kvale & Brinkman 2010). I mitt
fall anvinde jag mig av en intervjuform som 1ag nagonstans mitt emellan de ovan
beskrivna ytterpunkterna. Denna typ av intervju karakteriseras som delvis strukturerad
eller semi-strukturerad, det vill séga intervjuerna genomfors i samtalsform kring ett
antal tematiska omraden i relation till deras genomfoérda undervisning. Denna typ av
intervju dr varken ett 6ppet samtal eller en detaljstyrd intervju, utan en form av samtal
som soker att samla in beskrivningar av intervjupersonens syn pa undervisning och
larande 1 forhallande till den genomf6érda undervisningen. Utformningen av en
intervjuguide handlar da om att forskaren har faststéllt ett antal teman och fragor i

forvdg, men att ordningen pé de olika temana bestdms under tiden som intervjun
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genomforts, det vill séga att uppfoljningsfrigor relateras till hur samtalet utvecklar sig
(Kvale & Brinkmann 2010). P& sa sitt kan jag som forskare folja informantens
berittelse, samtidigt som jag far nddvéndig information om de teman som jag har

bestdmt 1 intervjuguiden (Thagaard 2010).

Intervjuerna med ldrarna och eleverna genomfordes 1 ett grupprum i anslutning till
skolans lokaler, vilket innebar att vi kunde sitta ostérda. Under intervjuerna anviandes
diktafon och detta for att kunna fokusera pa intervjupersonernas svar och pa sa vis
kunna stélla relevanta uppfoljningsfragor. Intervjuguiden var utformad s att jag hade
satt upp teman och forslag till fragor som jag menade var relevanta att stélla i relation
till deras generella syn pd kroppseving och vad de menade att syfte, mal och lirande bor
vara 1 relation till kroppseving. Intervjuguiden innehdll &ven teman som jag ansag var
relevanta i relation till de lektioner som genomforts och som jag filmat. Utformningen
av intervjuguiden gjorde att intervjun ibland hamnade utanfor de teman som jag satt upp
i forvig. Kvale & Brinkmann (1999) anser att det &r viktigt att man ger
intervjupersonerna frihet att tala fritt, sa att man péa sa sitt kan fa en djupare forstaelse
kring olika fenomen. Samtidigt betonar de vikten av att kunna styra intervjupersonerna

in mot de teman som intervjuguiden syftar till (Kvale & Brinkmann 1999, Schensul

1999 m.1l.).

Min upplevelse av intervjuerna var att de fungerade bra, att intervjupersonerna kénde
sig trygga och vagade tala i fortroende om sina olika lektionsupplevelser. Som jag
tidigare ndmnt paverkas intervjusituationen av mig som person, och dven vilka fragor
som jag stillde och vilka fragor som jag inte stdllde. Under den forsta intervjun som jag
genomforde upplevde jag en viss nervositet och jag kénde att jag inte klarade att stélla
alla de foljdfragor som jag velat stélla. Forst efter att jag genomfort Gvriga intervjuer
och darmed fatt lite mer perspektiv pa intervjuandet, reflekterade jag mer ingdende
kring min forsta intervju. Jag 16ste mina tveksamheter genom att kontakta lararen pa
nytt och stélla de foljdfragor som jag girna ville ha svar pa. Jag upplevde att ldraren
uppfattade detta som positivt och jag kdnde sjélv att jag ddrmed fick mer ut av

intervjun.

4.7 Etiska dvervaganden
I all vetenskaplig verksamhet kravs att forskaren forhéller sig till de etiska principer

som internt géller i forskningsmiljoer och den omgivning som man ska forska pa. Med
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etik menas en bevist bearbeidelse av prinsipper, verdier, og normer d forske pd
samfundet (Halvorsen; 2008, s.246). I Helsingforsdeklarationen belyser man de etiska
regler som ar géllande och hur dessa skall tolkas. Helsinki-deklarasjonen preciserar at
vitenskapssamfunnets intresser aldri md gd foran hensynet til forsokspersonens velferd
(Seglen 2010,s. 113). Denna Helsingforsdeklaration har blivit riktningsgivare for hur en
forskare ska ga tillvdga och kunna agera etikmassigt ratt ndr forskning avseende
manniskor bedrivs. Det var darfor viktigt att jag som forskare bade fore, under och efter

projektets slut var klar 6ver hur jag skulle ga tillvdga for att agera etikméssigt korrekt.

I nedan anforda text beskrivs mina etiska overviganden i forskningsprocessen.
Kvalitativa metoder forknippas med forskning som innebdr att forskaren har néra
kontakt med de som ska studeras (Thagaard 2010). Videofilmning och intervju som
metod genomsyras av etiska problem, vilket i sin tur vicker en rad metodiska och etiska
dilemman som jag som forskare &r tvungen att ta stallning till (Thagaard 2010; Kvale &
Brinkman 2009, Sommerseth, 2005). Nir man behandlar personupplysningar ir det en
del etiska regler som géller. Thagaard (2010) definierar personupplysningar pa foljande
sétt: "opplysninger som direkte eller indirekte kan knyttes til en enkeltperson”™
(Thagaard 2010). Forskningsprojekt som innehéller personupplysningar maste ldmnas
till NSD (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste) och s& har ocksa gjorts och

godkénts 1 denna studie.

4.7.0 Informerat samtycke
Efter NSDs godkinnande kontaktades alla deltagande informanter personligen. Lararna

och eleverna informerades forst verbalt om projektets dvergripande mal,
tillvigagangssétt, mojliga risker och fordelar som medfoljer vid deltagande i projektet.
Jag forklarade att deltagande i projektet ar helt frivilligt och att man nir som helst kan
avbryta sitt deltagande utan att detta far ndgra negativa konsekvenser for den som véljer

att gora sd (Kvale & Brinkmann 2010; Thagaard 2010).

For att forsdkra mig om att alla tilltdnkta informanter gav sitt fria samtycke att delta i
studien fick de en informativ skrivelse (som godkénts av NSD) om vad ett deltagande i
forskningsprojektet innebar. Efter att ha insamlat underskrifter frdn samtliga informanter
kunde datainsamlingen starta. Kravet pa informerat samtycke innebar ocksé en del
etiska dilemman. Thagaard (2010) skriver att en forskare inte kan sla sig till ro bara for
att en deltagare gett sitt fulla samtycke i startfasen av projektet, utan man maste som
forskare alltid vara instélld pé att forhandla om deltagarens samtycke under hela
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forskningsprocessens ging (Thagaard 2010). NSD kridvde ocksa att jag innan varje
filmtillfdlle fick deltagarnas skriftliga samtycke.

4.7.1 Konfidentialitet
Nér man forskar om ménniskor dr det viktigt att informanterna blir behandlande

konfidentiellt, det vill sdga att forskaren aldrig behandlar eller formedlar information pa
ett sitt som kan komma att skada personer som man forskar pa (Thagaard 2010; Kvale
& Brinkman 2009). Betydelsen av konfidentialitet och anonymitet betonas ocksa
kraftigt av Quennerstedt et al. (2012). Anvindandet av videokamera gor att enskilda
personer gar att identifiera nar materialet analyseras. Filmerna har darfor bara anvénts i
forskningssyfte och enbart analyserats av forskaren och heller inte visats for
utomstdende eller sparats efter projektets slut. Videofilmerna har dértill férvarats sa att

ingen utomstidende kunde fa tillgéng till dem.

4.7.2 Konsekvenser
Att forska pa manniskor innebar att man kontinuerligt maste reflektera over vilka

konsekvenser forskningen kan medfdra for deltagarna. Forskaren har, som tidigare
namnts, ett ansvar att se till att de som ingar i studien inte utsatts for nagon form av
skada (Thagaard 2010, Aase & Fossaskaret 2007). Det &r inte bara etiken i ett
forskningsprojekt som ska sékerstéllas, utan &ven grundldggande vérderingar och de
moraliska aspekterna (Londos 2010; Kvale & Brinkmann 2009). Nesh (2006) betonar i
Thagaard (2010) att forskaren skal arbeide ut fra en grunnleggende respekt for
menneskeverdet. Forskere skal respektere de utforskedes integritet, frihet og
medbestemmelse (Thagaard 2010; s.28).

| intervjusituationerna upplevde jag att deltagarna var valdigt positiva. Flera deltagare
berattade efterat att de fatt en storre forstaelse och mer insikt i amnet, eftersom de under
projektet fick mojlighet att beratta, forklara och reflektera tillsammans med nagon som
lyssnade och stallde foljdfragor. Ett problem kan daremot uppsta nar de som intervjuas
laser resultaten av studien. Det kan handa att nagon informant kénner igen texten,
analyserar orden och inte anser tolkningar som korrekta, vilket kan leda till att
informanten blir provocerad (Thagaard 2010). Aase & Fossaskaret (2007) skriver att
problemen forsterkes nar ulike parter i sosiale relasjoner intervjues og informasjonen
om relasjonene som fremtrer i teksten, bryter med egen selvforstaelse (s.187). Detta kan
eventuellt leda till att konflikter utl6ses som tidigare varit latenta (Aase& Fossaskaret

2007). | foreliggande studie har jag forsokt att vara sa informerande, 6ppen och arlig
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som mojligt gentemot mina informanter och mina upplevelser &r att detta fungerat pa ett

bra satt.
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5.0 Teoretisk forankring

5.1 Inledning
| foreliggande projekt har jag tagit utgangspunkt i sociokulturella perspektiv pa larande,

dar kunskapsbildning och elevers larande star i centrum. Sociokulturella perspektiv pa
larande bygger pa konstruktivistiska synsatt dar kunskap konstrueras i sociala
sammanhang och dar interaktioner och samspel mellan manniskor betraktas som helt
avgoOrande for larande (Saljo 2000; Wertsch 1991; Hargreaves 2004). Detta tankesétt
kanns igen i det manga kallar den sociokulturella didaktiska forskningstraditionen, dar
didaktik i detta projekt betraktas som de pagaende relationerna mellan larare, elever och
de kulturella och institutionella férutsattningarna for larande i olika situationer (Nevett
& Babiarz 2001; Verscheure & Amade-Escot 2007; Quennerstedt, Ohman & Ohman
2011). Man kan inte séga att sociokulturella perspektiv, eller socialkonstruktivism som
Vygotsky beskriver det, uppfattas som en enhetlig teori utan det ses mer som ett
ramverk som omfattas av flera teorier om kunskapsbildning och larande. | denna studie
kommer saledes Vygotskys arbete, som kan betecknas som ett sociokulturellt
perspektiv, att sta i centrum och det &r hans tankar som ligger till grund for hur

lararande kan forstas i olika situationer i undervisningen.

Anledningen till att jag valt att anvdnda mig av just denna teori &r for att kunna se hur
larande skapas i undervisningskontextuella situationer och for att sedan kunna forklara
vad som hander i olika situationer dar larande uppstar i kroppsévningsundervisningen.
Studien syftar vidare till att undersoka l&rande i &mnet kroppsgving i en specifik
undervisningsmiljo, samt att undersoka larares didaktiska 6vervéganden gallande att
skapa kommunikativa larandesituationer. Larande forstas som en social produktion av
mening i mote mellan olika individers erfarenheter och den historiska, kulturella och
institutionella kontexten. For att forsta vad som egentligen lars i
kroppsgvingsundervisningen maste man se pa larares och elevers relationer till varandra
och hur dessa kommer till uttryck i undervisningen som det Iaggs till ratta for. Det ar
ocksa intressant att se elevers och larares olika roller och hur de samarbetar i
forhallande till varandra. I enlighet med Halvorsen (2008) beskrivs namligen kunskap,
sett ur ett sociokulturellt perspektiv, som nagot som skapas genom interaktioner mellan

maénniskor eller mellan ménniskor och medierande redskap.
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5.2 Sociokulturell teori
Studier som tar utgangspunkt i sociokulturella perspektiv inom kroppsgvingskulturen &r

vanligt forekommande i dagens utbildningsvetenskapliga forskning om idrott. Det ar
emellertid lite forskning som gjorts géllande larandeinnehall, kunskapsbildning och
larprocesser samt mellan den undervisning som genomférs och vad elever lar, i
synnerhet géallande vad som skulle kunna bendmnas som kroppsligt larande, fysisk

bildning eller kroppslig kompetens. (Annerstedt, C 2011, ansokan).

Wertsch (1998) skriver att avsikten med ett sociokulturellt perspektiv tillndrmning &r att
forklara forhallandet mellan & ena sidan mansklig handling och & den andra sidan
skeendet i kulturella, institutionella och historiska sammanhang. Man kan darfor se
larande som en social produktion av mening som influeras av bade individens situerade
erfarenheter och den institutionella kontexten (Lave & Wenger 1991). | enlighet med
sociokulturella larandeteorier gar detta att kunna, hand i hand med individens formaga
att delta i praxisgemenskapen och dennes duglighet att delta i sociala praktiker dar
larande férekommer, &r darfor avgorande (Dysthe 2003). Kunskapsbildning
forekommer saledes aldrig i ett vakuum utan &r alltid invévt i en historisk och kulturell
kontext och darfor blir formagan att delta i en social praxis helt oumbérlig (Lave &
Wenger 1991). Sociokulturella perspektiv utgar vidare fran att larande och elevens vilja
att lara beror pa vilken mening en individ tillskriver en aktivitet och hur individen gor
verkligheten begriplig i olika situationer, vilket i sin tur ocksa ar beroende av vilket
larande och vilken kunskap som anses som viktig i den grupp man ingar i
(Alexandersson & Lanz, Andersson 2008).

Utmarkande for ménniskan &r att han/hon utvecklar och anvander verbala och fysiska
redskap (Wertsch 1998; Sélj6 2000) och det ar vart samspel med dessa “’redskap”
(artefakter) som &r centrala i sociokulturella perspektiv pa utveckling och larande
(Rystedt & Saljé 2008). En av de dominerande punkterna i sociokulturella perspektiv ar
att man ser pa hur individer och grupper skaffar sig och utnyttjar sina kognitiva och
fysiska resurser. Dartill har kommunikation en central betydelse for larande, och det att
kunna nagot (skriva, lasa rakna osv) innebar som regel att man bemastrar en
kommunikativ praktik (S&ljo 2000). I detta projekt har jag undersokt hur fysiska och
sprakliga redskap i kroppsgvingsundervisningen kommer till utryck hos larare och
elever och vilka didaktiska 6vervédganden som gors vad géller att skapa kommunikativa

larandesituationer med avsikten att undervisningen inte bara handlar om att tréna
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individer utan om att lara. Sprak spelar da en central roll i undervisning och larande och
ar det framsta kommunikativa redskapet (ibid.). Denna tanke kommer fran Vygotsky
(1986) och benamns som att handling férmedlas med de sprakliga redskap manniskan
anvander. | kroppsgvingsundervisning féregar kommunikationen bade verbalt, men
ocksa icke-verbalt, det vill saga aven med hjélp av rorelser, redskap, bollar,
gymnastikredskap osv. Formedling eller mediering som Vygotsky (1978) inforde som
begrepp, ar alltsa centralt for larandet. Saljo (2000) skriver att en central del av
sociokulturell teori &r att kunskap bildas och fordelas mellan ménniskor i olika miljéer
och att det ar kontexten och praktiken (undervisningen) i sig som formar det standiga

vaxelspel som féregar mellan manniskors tankande, handlande och kommunicerande.

5.3 Vygotsky, social interaktion och larande
Lev Vygotskys arbeten har varit en bidragande orsak till konstruktivismen och han har

skrivit om forhallandet mellan social interaktion och larande. Rérande den individuella
konstruktivismen sa har den ofta forknippats med Piaget, medan den sociala
konstruktivismen har sin harkomst fran Vygotskys arbeten. Vygotsky menade att den
sociala interaktionen var avgorande for larande, medan Piaget nedprioriterade de sociala
faktorernas roll betraffande kunskap och vidare utveckling (Mcinerny & Valentina
2002). Detta synsatt pa konstruktivismen delas inte av alla och vissa tycks havda att

Piaget missuppfattas pa denna punkt.

Vygotsky (1978) forstod larande som en social verksamhet dér han hade ett sarskilt
intresse betréffande relationer mellan vad en individ sjalv kan gora och vad denne kan
gora i samarbete med andra individer (ibid.). Han utvecklade med detta som grund idén
om ”zone of proximal development” ocksa forkortat ”ZPD”, ddr ZPD kan betraktas som
avstandet mellan den faktiska utvecklingsnivan som bestams av individers oberoende
problemldsning och den faktiska nivan som bestams genom problemlésning i samarbete

med mer kapabla kamrater eller vuxna (Vygotsky 1978, s 85-86).

Enligt Vygotsky utfor individer som regel nya uppgifter som tala eller l&sa i samarbete
med andra individer och det &r forst efter att de samtalat eller l1&st som de verkligen
forstar hur man utfor uppgifter, och det ar forst da de kan utféra uppgiften utan stod fran
andra (ibid.). Enligt Newman & Holzman (1993) kan dessa tankar knytas till sunt
fornuft och en forutsattning for att man ska kunna utféra en uppgift med nagon annan,

ar att man forst maste forsta vad uppgiftens syfte ar. De foreslog att ZPD ar nagot som
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uppnas och att larande ar en del av den givna (essentiella) gemenskapen i det att vara en
manniska. Brown & Ferrera (1999) insisterade, efter att ha last VVygotskys
originalarbeten pa att utbildning borde ta sikte pa den dvre “gransen” foreslog nagra
riktlinjer bland annat betraffande hur elever reagerar pa de uppgifter som de far och
vilken expertis som finns i elevgruppen, och att detta &r helt avgérande for vad elever ar
kapabla att utfora/uppna. Léararen bor darfor lagga undervisningen pa en niva dar elever

ar kapabla att lyckas med hjélp fran andra starkare” elever i gruppen (ibid).

I enlighet till Vygotskys arbete uppmanas larare ocksa till att antingen framhalla sin
egen interaktion till eleverna eller att ge elevgruppen gemensamma Ovningar dar elever
inte bara kan samarbeta, utan ocksa ar i behov av att samhandla med varandra
(Vygotsky 1978). Till sist bor syftet med undervisningen ocksa vara att hjalpa elever att
ga bortom deras nuvarande bemastringsniva, och det ar utifran dessa tankar som
Valsiner & Van der Veen (1999) fortydligar betydelsen av fantasi och lek for att hjalpa

elever att nd en hogre utvecklingsniva.

Det ar ovanstaende synsatt pa larande som har styrt de metodiska dvervaganden som jag
anvant i denna studie. Som jag tidigare namnt sa ar det ocksa Vygotskys syn pa larande
som ligger till grund for mina tolkningar kring handelser som uppstatt i olika
undervisningssituationer som videofilmats, tolkats, beskrivits, analyserats och

diskuterats.
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6.0 Resultat

6.1 Inledning

Det 6vergripande syftet med foreliggande projekt dr, som tidigare ndmnts, att undersoka
vad elever lar sig 1 kroppsoving samt vilken kunskap som frdmjas 1 undervisningen. Jag

har valt att precisera projektets syfte med foljande problemstéllningar:

Vilken kunskap framstar som viktig i &mnet kroppseving?

Vilket ldrande framjas mot bakgrund av den undervisning som genomfors?

Vad forvéantar ldraren att elever ldr, och vad menar liraren att elever faktiskt har lart.

For att belysa projektets problemstéllningar pa ett sa dversiktligt och optimalt satt som
majligt har jag valt att dela upp presentationen av resultaten i tva delar. I den inledande
delen presenteras larares och elevers syn pa vad de menar framstar som viktig kunskap i
kroppsgving. Denna del bygger pa intervjuer med larare och elever, dér intentionen &r
att fa en inblick i vad de har for uppfattningar om kroppsgving som amne i skolan.
Resultaten av dessa intervjuer utgor saledes viktig information om larares och elevers
uppfattningar och samtidigt utgor de nodvandig kunskap for att fa en djupare och
bredare forstaelse vidare in i den andra delen av resultatkapitlet, som mera explicit

handlar om konkret undervisning i kroppsgving.

| den andra delen beskrivs tre kritiska handelser som hamtats fran de sex lektioner som
videofilmats. Det fanns naturligtvis en mangd olika situationer som uppstod i
undervisningen som filmades och som jag kunde valt ut for diskussion utifran olika
aspekter. Att jag valde just dessa tre handelserna beror pa att de exemplifierar och sager
nagot om hur undervisningen kom att bedrivas i den kroppsgvingsundervisning som jag
foljde. De kritiska handelser som presenteras har ar inte direkt typiska for all den
undervisning som jag videofilmade, men den férmedlar en bild av hur undervisningen
bedrevs och sager ndgot om hur larande uppstar i interaktion mellan elever och larare.
Den ger ocksa tankar om hur larande hade kunnat uppsta om lararen hade agerat
annorlunda eller utmanat eleverna pa andra satt 4n vad som skedde i de kritiska

héndelser som har redogors for och diskuteras.

Presentationen i del tva bygger pa videoobservationer, intervjuer med larare och elever,
samt komplementerande pre- och postintervjuer med larare. Resultaten som presenteras

i den forsta delen &r ocksa viktiga, eftersom reflektionerna kring dmnets kunskapsobjekt
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forhoppningsvis bidrar till en 6kad forstaelse kring hur larare och elever resonerar runt
de tre kritiska handelserna som de sedan sjalva kommenterar. De bidrar ocksa till 6kad
insikt och skapar en helhetlig forstaelse vid analysen av resultaten. Resultatkapitlet

avslutas med en sammanfattande analys av de bada delarna, dar viktiga fynd tydliggors

utifran sociokulturella perspektiv pa larande.

6.2 Larares och elevers syn pa kroppsgving
| foreliggande avsnitt redogor jag for vilken kunskap som framstar som viktig i

kroppsgving. Resultaten bygger pa de intervjuer som genomférdes med larare och
elever fran de skolor som deltagit i studien. De fiktiva namn som anvands for larare och

elever har, aterkommer sedan ocksé i del tva.

6.2.0 Ur ett lararperspektiv
Larare A ar utbildad kroppsgvingslarare (3-arig bacheloruthildning; fagleerer i

kroppsgving). Utdver det har hon en ettarig utbildning i specialpedagogik och sociologi.
Hon har de senaste sex aren arbetat som idrottslarare pa gymnasiet och fore det arbetade
hon som forskollarare. Larare B &r ocksa utbildad kroppsgvingslarare. Hon har ocksa
kompletterat sina studier med en ettarig grundutbildning i specialpedagogik och
sociologi. Hon har arbetat som idrottslarare i totalt atta ar och har utover det arbetat som

konsulent pa gymnasiet.

| intervjuerna lyfter bada lararna fram att det ar synnerligen viktigt att eleverna far en
god upplevelse av att vara i fysisk aktivitet under kroppsgvingsundervisningen. Det ar
vidare viktigt att lararen inspirerar och motiverar eleverna och att de har roligt under
kroppsgvingslektionerna poangteras sarskilt tydligt av larare A. Larare B papekar att
kroppsgvingslararen bor rikta fokus pa att eleverna lar sig att ta ansvar och att de far
kunskaper for att kunna skota sin egen traning. Det sistndmnda ndmns tillsammans med
tankar om att de ska fa ett livslangt utbyte av att vara i fysisk aktivitet. Detta uttrycker

larare B pa foljande satt:

Nar eleverna ar fardiga med gymnasiet ar det ingen som triggar dem att
vara i fysisk aktivitet langre. Det ar darfor viktigt att eleverna introduceras
till aktiviteter som de tycker om och som de vill utéva aven pa fritiden.

Larare A &r inne pa samma linje och menar att syftet med kroppsgving bor vara att
elever lar nya aktiviteter och att de samtidigt far ett eget fysiskt utbyte av

kroppsgvingslektionerna. Larare A papekar ocksa att det ar viktigt att eleverna befinner
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sig mycket i fysisk aktivitet under lektionerna, vilket uttrycks av larare A pa féljande
satt: Ovningarna i kroppsgving bor laggas till ratta sa att det &r mycket aktivitet och lite
stillasittande for eleverna. Hon menar att eftersom tiden &r sa knapp for kroppsgving i
skolan sa ar det viktigt att eleverna svettas nar de val har kroppsgving. Hon framhaller
aven att bristen pa tid leder till att bedomningsgrunderna for att kunna satta betyg blir
undermaliga, eftersom mycket av uppméarksamheten ligger pa just aktivitet. Hon
tillagger samtidigt att sdsom bedémningskriterierna ar utformade idag, sa ar det
fortfarande forsvarbart att undervisa pa det sétt som hon sjélv gor.

Det framgar ocksa tydligt av intervjuerna med de bada lararna att halsoaspekten i
kroppsgving ar mycket viktig, det vill sdga att elever far lara sig varfor det ar sa
betydelsefullt att vara fysiskt aktiv. Bada lararna poangterar starkt just denna aspekt pa
amnet och menar att detta ar ett viktigt och centralt mal i kroppseving. De bada lararna
pekar ocksa har pa tidsbrist och att det ges alltfor lite tid att verkligen lara sig nya
fardigheter i amnet. Larare A menar att tva timmar per vecka ar alldeles for lite tid,
vilket i manga fall leder till att man delvis maste gora avvagningar om fokus bor ligga
pa larande av olika fardigheter, eller om fokus bor ligga pa att elever trivs och ar fysiskt
aktiva. Nar lararna blir tillfragade om vad de tror att eleverna sjalva menar ar syftet
med damnet sa gar meningarna isar. Larare B tror att eleverna har en idé om att
kroppsgving ar ett amne dar man ska lara sig att bli tranad pa olika satt. Hon erkéanner
att detta ar antaganden, eftersom hon sjélv anser att hon ar alltfor dalig pa att
kommunicera och diskutera denna typ av frdgor med eleverna. Larare A tror att eleverna
har uppfattningen att kroppsgving gar ut pa att de ska befinna sig i fysisk aktivitet under
lektionerna och ha roligt. Larare A framhaller vidare att hon tror eleverna tycker om
kroppsgving, att &mnet &r annorlunda samt att det skall vara motiverande och roligt.
Detta uttrycker hon pa foljande sétt: Kroppsgving skiljer sig fran andra amnen i skolan
och &r darfor mer inspirerande for elever och fokus bor ligga pa att eleverna har kul.
Samtidigt motsager hon sig sjalv nar hon framhaller att kroppsgving &r ett &mne som
vilket annat skoldamne som helst och att det darfor ar viktigt att eleverna ocksa lar sig
nagot i amnet. Hon poangterar da att det ar viktigt att eleverna lar sig om regler, namn
och begrepp i olika aktiviteter och hur kroppen fungerar under fysisk aktivitet. Hon
berattar att skolan anordnar kroppsgvingsprov en gang per termin, dar eleverna, som

lararen beskriver det far visa sina teoretiska kunskaper. Hon beréttar att ett sadant prov
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procentuellt sett inte utgor sa stor del av betygsgrundlaget, men att det kan bidra till att

eleven forsamrar eller forbattrar sitt betyg i kroppsgving.

5.2.1 Ur ett elevperspektiv
Det tycks som om larare och elever har en relativt likartad syn pa kroppsgving som ett

amne dar man skall lara sig om halsa och att vara fysiskt aktiv. Det framgar ocksa
tydligt bland de tillfragade eleverna och lararna att detta att lara sig olika aktiviteter och
idrotter ar nagot som de flesta menar bor vara centralt inom amnet kroppsgving. Nedan

presenteras de mest centrala tankarna som eleverna gav uttryck for i intervjuerna.

Det var, som ndmnts, fyra elever som intervjuades i foreliggande studie och de har héar
erhallit de fiktiva namnen Rune, Sigurd, Lisa och Robert. Samtliga elever har en
relation till idrott, men vissa ar betydligt mera aktiva och intresserade &n andra och de
agnar sig at olikartade fysiska aktiviteter pa fritiden. Rune och Sigurd har en relativt
likartad idrottsbakgrund och de tycker om idrott och uppger kroppsgving som sitt
favoritamne. Rune spelar ishockey pa fritiden och han tycker om de flesta bollsporter.
Sigurd intresserar sig forst och framst for handboll, bordtennis och cykel, men tycker
ocksa han om det mesta som ror idrott. Lisa agnar sig at balett pa fritiden. Hon tycker
om att rora pa sig och inom kroppsgving framhaller hon att lek och olika former av
samarbetsovningar ar det som ar mest motiverande. Robert ar inte speciellt fortjust i
kroppsgving och han anser att bollsporter &r direkt trakiga. Han tycker daremot om att
aka skateboard och snowboard.

| intervjuerna med eleverna &r det vissa pastaenden om syfte och mal med @mnet som
upprepar sig genomgaende i intervjuerna. Att lara sig olika aktiviteter och idrotter, att
vara fysiskt aktiv, att trana kroppen och att lara sig om hélsa, ar nagot som eleverna
uppfattar som centrala element i &mnet och som de hela tiden aterkommer till. Rune
uppfattar kroppseving som ett &mne dar man ska trana kroppen och komma i fysisk
form samt att amnet ar betydelsefullt beroende pa att s& manga elever numera ror sig allt
mindre. Rune poangterar: Jag tror kroppsgving &r ett &mne i skolan pa grund av att
alltfor manga elever ror sig allt mindre. Konkret betraffande vad som ar viktig kunskap
I kroppsgving har han ingen specifik uppfattning om. Han poangterar samtidigt att hans
egen ldrare inte tydliggjort for honom vad som ska laras i kroppsgvingsundervisningen

och vad dmnet gar ut pa.
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Rune utrycker ocksa att det ar séllan som lararen talar om andamalen med det som skall
genomforas i undervisningen och ocksa valdigt séllan om de 6vergripande malen i
amnet. Sigurd &r inne pa samma linje som Rune, men sager samtidigt att lararen faktiskt
ofta i borjan av lektionerna beréattar vad de ska trana pa och att lararen ocksa ofta samlar
dem i slutet for att sammanfatta vad vi har jobbat med under lektionens gang. Robert
uttrycker att mycket av undervisningen i kroppsgving handlar om att vara i aktivitet och
att lara sig nya tekniker i olika idrotter och aktiviteter. Han poangterar samtidigt att Det
inte alltid &r sa att jag forstar varfor vi lar alla olika typer av passningstekniker i till
exempel handboll, men jag prévar och gor det anda. Lisa &r inne pd samma linje och
staller sig fragande till varfor undervisningen innehaller sa mycket traning pa tekniker

som hon sjalv menar att hon inte kommer att ha nagon nytta och gladje av i framtiden.

6.3 Kritiska handelser

6.3.0 Handelse 1
Klassen som beskrivs i handelsen som féljer ar fran en gymnasieskola (16-17 ar). Det ar

25 elever i klassen och det ar en jamn fordelning mellan kénen. De elever som ar mest
involverade i denna héndelse & Rune och Sigurd. | den intervju som genomfoérs strax
innan lektionen beréattar lararen att malet med lektionen &r att Eleverna ska lara om
bollkontroll och hur man utfor en dragpassning i innebandy. L&raren forklarar att detta
ar en del av en serie lektioner och att den lektion som just skall filmas utgor lektion
nummer tva av totalt tre lektioner. Under den forsta lektionen arbetade eleverna med att
trana pa bollkontroll och att kunna fora bollen korrekt framat. Under lektion tva, som
just skulle till att borja, hoppades lararen att eleverna skulle lara sig
dragpassningstekniken i innebandy sa pass bra att de sedan kunde anvanda denna teknik

i en kommande spelsekvens.

| starten av lektionen smapratar lararen med de elever som kommit tidigt. Bakom oss
hors ljud fran elever som har kroppsgving pa andra sidan den s.k. vikvaggen. Ljudnivan
ar relativt 1ag, trots for att det bara ar en plastvagg som skiljer de nagot slitna men i
huvudsak funktionella salarna fran varandra. Lararen hojer rosten for att informera
eleverna om att de ska samlas i mitten av salen. De flesta eleverna kommer omgaende,
men i ett horn star det kvar ett par pojkar och smapratar. Lararen hojer rosten dannu en
gang och ber dem komma sa fort som mojligt. Sa snart alla star i en halvcirkel runt
lararen borjar hon att prata. Rosten ar klar och tydlig och eleverna verkar lyssna noga

till vad lararen har att berétta. | den sekvens som foljer har eleverna fatt i uppgift att
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tillsammans med en partner ’dragpassa” bollen mellan koner som &r uppstéllda runt
omkring i salen. Innan aktiviteten pabdrjas visar lararen forst sjalv hur man tekniskt sett
utfor en dragpassning. | elevgruppen finns en elev som heter Rune och han hjélper
sedan till att pa lararens uppmaning visa hur en dragpassning ska genomforas. |
anslutning till Runes forevisning av passningen forklarar lararen: Tank pa att fora
bollen bakom kroppen innan ni drar bollen framat. Tank er att bollen &r som ett &gg.
Da maste ni fora bollen sa att dgget inte krossas. Eleverna nickar och verkar ha forstatt
vad 6vningen gar ut pa. Eleverna gar darefter ihop i par och far i uppgift att springa runt
i salen samtidigt som de ska passa bollen mellan konorna. Eleverna springer runt kors
och tvars och passar bollen mellan konorna, men fa eller ingen alls verkar utféra en
tekniskt sett riktig dragpassning. Tempot ar relativt hogt, vilket ocksa ljudnivan ar. Alla
elever deltar och det verkar som om de allra flesta har roligt. Rune och Sigurd har hogt
tempo och jobbar stenhart. Det verkar som om de tavlar med varandra for att klara sa
manga passningar som mojligt och tempot ar hogt. Da utspelar sig foljande

konversation mellan de tva eleverna:
Sigurd: Vi forsoker att klara minst 20 passningar innan lararen stoppar 0ss.

Rune: Ok. Vi forsoker. Men kom ihag att du maste dra bollen. Inte sla

sasom du gor nu. Se pa mig! (Rune visar och Sigurd forsoker harma).
Sigurd: Men bollen bara hoppar ndr jag gor sa...

Rune: Nej! Inte om du slapper bollen tidigare och drar bollen mer bakom
dig.

Sigurd forsoker ett par ganger till. De forsta gangerna studsar bollen, men efter ett par
forsok blir tekniken snabbt battre. Rune tar tag i Sigurds klubba och visar annu en gang
hur klubban ska foras fran bakre fot till framre fot. Sigurd férsoker ett par ganger till
innan de aterigen borjar spinga och rakna passningar mellan konorna. Lararen kommer
fram till Sigurd och Rune och ger de berém for god insats: Bra jobbat! Ni jobbar
verkligen bra nu! Lararen gar sedan runt i salen och ger elever som forsoker och visar
god insats berdm innan hon sedan blaser i visselpipan och berattar att de i nasta aktivitet
ska tavla om hur manga ganger de kan passa bollen mellan konorna pa en minut. De
allra flesta ar valdigt ivriga. Nagra raknar tyst, medan de allra flesta raknar hogt. Nar en

minut har gatt ropar eleverna stolt upp hur manga passningar de klarat. Vi klarade 40,
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...34, ...21! (hors fran salen). Lararen samlar darefter alla i mitten av salen och ger dem
aterigen berém for att de jobbat sa bra tillsammans innan hon sedan berattar om nasta

aktivitet som skall genomforas.

I intervjun direkt efter lektionen beréttar lararen att hon var véldigt néjd med hur
lektionen genomfordes. Hon var speciellt n6jd med elevernas insats, samtidigt som hon
papekade att det var relativt fa som verkligen klarade av att utféra en korrekt
dragpassning: Det var inte sa manga som klarade av att utféra en dragpassning..., ndr
man har den har typen av évningar. Men jag tyckte att aktivitetsnivan var hog och de
tranade bra tillsammans. Léraren betonar att Sigurd klarade av att utfora en bra
dragpassningar en bit in pa lektionen, eftersom han fick hjalp av Rune som faktiskt
kunde spela innebandy. Detta eftersom hon vet att Rune spelar ishockey pa fritiden.
Rune menade sjalv att 6vningen var alltfor latt for honom, men att det var fa av
klasskamraterna som klarade av att passa bollen under fart. Rune pastar att det bara var
Sigurd som larde sig att passa bollen sdsom lararen visade att eleverna skulle géra. Rune

sammanfattar da han ser videosekvensen uppspelad:

Som du ser har sa ar det nastan ingen som évar pa att utfora en
dragpassning. Nagra forsoker, men det ar fa som klarar det. Det hade

sakert varit battre om vi hade statt stilla och passat istéllet.

Nar Sigurd ser handelsen pa dataskarmen utbrister han i skratt och forklarar att han
tycker att det ser roligt ut att se sig sjalv. Han medger att det ser ut som om han kampar
med att halla bollen langs med marken, men att han efter en stunds 6vande bemastrar
tekniken. Lararen kommenterar samma handelse pa foljande satt:

| denna Gvning ser det ut som att larandet av dragpassning kommer lite i
skymundan. De lar nog mer om de star mot varandra och passar
stillastdende, men samtidigt vill jag att eleverna ska svettas och verkligen fa

ut nagot av lektionen.

Lararen understryker alltsa att malet ar att eleverna ska lara sig att utféra en
dragpassning, men att det &r viktigare att de &r i aktivitet &n att de faktiskt utfor
évningen korrekt. Hon papekar ocksa att det viktigaste &r att lararen visar hur en
dragpassning ska genomforas i praktiken. Om eleverna sedan lar sig att genomfdra

passningen korrekt eller inte &r av mindre betydelse i just denna situation, eftersom
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hennes bedémning dar och da var att eleverna sag ut att verkligen trivas med att vara i
fysisk aktivitet. Om hon avbrutit aktiviteten for att ge feedback, sa hade aktivitetsnivan

sjunkit avsevart.

6.3.0.0 Analys av handelse 1
Fore dvningen startar och innan eleverna ges mojlighet att borja 6va pa tekniken,

forklarar lararen tydligt vad en dragpassning gar ut pa. Hon tar sedan hjalp av en elev
for att visa hur tekniken i en dragpassning ska genomforas rent tekniskt och forklarar
samtidigt foljande bildliga metafor for eleverna:

Tank pa att fora bollen bakom kroppen innan ni drar bollen framat. Tank er

att bollen &r som ett 4gg. Da maste ni fora bollen sa att agget inte krossas.

Nar aktiviteten val ar igang och alla elever har fatt en partner att jobba tillsammans med,
verkar det som om alla verkligen forsoker passa bollen till varandra. Det ar mycket
skratt och aktivitetsnivan ar hog. Markbart &r att det ar valdigt fa som verkligen 6var pa
en dragpassning. Samtidigt som lararen gar runt och ger elever berém for att de jobbar
sa bra, sa ar det valdigt fa som verkligen fokuserar pa att dra bollen bak och fortsatta
rorelsen framat. De allra flesta slar bara till bollen. Manga klarar visserligen att spela
bollen mellan konorna, men det ar bara ett fatal som verkligen bemastrar eller ens
forsoker att utfora en tekniskt sett riktig dragpassning. Lararens mal ar att eleverna ska
lara sig att utféra en dragpassning, men det mynnar ut i att eleverna tranar och svettas i
aktiviteten. Daremot Gvar de inte pa sjalva malet, namligen en tekniskt fullandad
dragpassning. Lararen var sjalv n6jd med hur 6vningen genomfordes av eleverna,
samtidigt som hon konstaterade att det var fa elever som verkligen klarade att utfora en
passning. Hon gick emellertid inte in och rattade felen eller gav nagon som helst
feedback pa deras utférande, eftersom hon menade att det var en hég och bra
aktivitetsniva och att hon darfor inte ville korrigera eller ge prestationsfeedback.
Daremot gav hon tydlig beteendefeedback pa att hon tyckte att de jobbade bra och att

aktivitetsnivan var hog.

Det framkommer tydligt att lararen satt upp larandemal for timmen — att eleverna skall
lara sig en dragpassning som de sedan skall kunna anvanda i en spelsekvens — men
under genomférandet av lektionen flyttas fokus mer och mer mot att eleverna ska vara i

mesta mojliga aktivitet och malet att lara dragpassning bli sekundart och otydligt.
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Istallet blir hog fysisk aktivitetsniva det mal som lyfts fram. Detta framkommer alltsa

tydligt i lararens kommentar:

De lar nog mer om de star mot varandra och passar stillastaende, men
samtidigt vill jag att eleverna ska svettas och verkligen fa ut nagot av

lektionen.

Det verkar som om ldraren forst och framst tanker pa att eleverna ska vara i fysisk
aktivitet s& mycket som mojligt och att detta &r undervisningens dverordnade mal. Att
lara fardigheter via utférandet av tekniskt riktiga moment framstar i denna sekvens som
mindre viktigt. Aven om lararen har malet att eleverna skall lara, s& mynnar lektionen ut
I att gorandet blir viktigare an larandet, det vill séga att den fysiska aktiviteten och att
svettas under en stund &r viktigare an att utveckla olika fardigheter. Det ar fa elever som
ovar och forsoker lara sig passningstekniken i innebandy och detta uppmuntras och

kommenteras inte heller av lararen.

De allra flesta eleverna i klassen som jag filmade har ingen erfarenhet av innebandy.
Nar de 6var tillsammans &r det fa som lar sig att utféra en dragpassning sa lange inte
lararen (eller nagon elev som har kunskaper som t ex Rune i exemplet) vagleder eller
ger eleverna uppgifter “att 16sa”. I sina instruktioner till eleverna tycks det som om
l&raren redan har 10st uppgiften och darigenom har eleverna istéllet den konkreta
uppgiften att ”gora” dvningarna. Daremot, som i fallet med Rune och Sigurd, sa blir
uppgiften meningsfull och méjlig att 16sa nar en mera kompetent kamrat kan handleda
och ge relevant feedback. Rune fungerar som en «expert» i par med Sigurd och han
utmanar och kommenterar kontinuerligt Sigurds utférande. Rune bidrar till att Sigurd

utmanas och lar och nar, vad Vygotsky kallar, sin proximala utvecklingszon (ZPD).

En ZPD beskriver forhallandet mellan vad en individ kan géra sjalv (i detta fall en elev),

och vad han eller hon kan goéra i samarbete med andra.

| det fall jag redogjort for i héandelse 1 bryter inte lararen in och ger feedback eller
utmanande uppgifter pa grund av att det ar en hdg aktivitetsniva och att detta betraktas
som Overordnat de tankta och angivna larandemalen. Det verkar som om det ar sjalva
aktiviteten som prioriteras och att alltfor lite fokus laggs pa vad eleverna egentligen ska
lara i undervisningen. De allra flesta eleverna hade inga férkunskaper alls i innebandy

och kunde déarfor heller inte utveckla tekniker i denna idrott utan hjalp av lararen eller
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av duktiga medelever. Trots det var det nagra elever som larde sig att utfora en
dragpassning. En av dessa elever var Sigurd, som genom Runes kunnande och vilja att
lara ut, utvecklade sina passningsfardigheter i innebandy. En forutsattning for att Sigurd
skulle lara tycktes vara att Rune hade kunskaper om innebandy sedan tidigare och
verkligen ville lara sin partner. L&rarens roll var emellertid i detta fall marginell och hon
tog inte tillfallet i akt att utmana, problematisera eller félja upp det (brist pa) larande

som uppstod och detta beroende pa att aktivitetsmalet tycktes éverordnat larandemalet.

6.3.1 Handelse 2
| handelsen som beskrivs nedan bestar klassen av omkring 25 elever, varav de flesta &r

pojkar. Eleverna ar mellan 16-17 ar och gar forsta aret pa en yrkesinriktad linje pa
gymnasiet. De elever som dar mest involverade i denna héndelse ar desamma som i den
forsta handelsen som tidigare beskrivits, det vill sdga Rune och Sigurd. Léraren dr ocksa
densamma som i den foregaende handelsen, namligen larare A. Lararen forklarar

foljande om malet med lektionen:

Eleverna ska tréna styrka och jobba med konditionen, samtidigt som jag vill

att eleverna ska lara att samarbeta i storre grupper.

Lararen namner ocksa att hon hoppas att eleverna experimenterar och forsoker att 16sa
olika uppgifter utan hon sjélv satter alltfor sndva ramar, samtidigt som hon énskar att
eleverna trénar och befinner sig mycket i fysisk aktivitet. Lararen forklarar att den
lektion vi skall bevittna utgor en del av en serie lektioner dar temat &r styrketréning.
Detta &r den forsta lektionen av totalt tre. Handelsen som beskrivs nedan infinner sig
efter det att eleverna har haft nagra uppvarmningslekar, dar de har jobbat med
koordination genom att rora sig pa olika satt runt om i salen. Handelsen ar extra
intressant eftersom den leder till en larandesituation dar elever tillsammans lGser
uppgifter som de blir tilldelade och 1&ar genom att kommunicera och samarbeta med
varandra. Lararen samlar forst eleverna och berattar hur nésta aktivitet ska ga till. Hon
forklarar att de i den foljande aktiviteten skall genomféra en lek som heter

’tjukkasstafetten”.

Flera elever hojer pa 6gonbrynen och blir forvanade och det forefaller som om detta ar
en aktivitet som de aldrig haft tidigare. Manga visar tydligt genom kroppsspraket att de
ser fram emot att ha stafett och det marks ocksa att det &r manga som tycker om att

tavla. Larare A delar in eleverna i tva grupper. Varje grupp bestar av cirka 12 elever.
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Lararen forklarar att leken gar ut pa att fem elever ska uppehalla sig pa mattan, medan
uppgiften for de andra eleverna i gruppen ar att dra mattan fran den ena sidan av

gymnastiksalen till den andra. Lararen forklarar:

Detta ar en stafett. Det handlar om att transportera mattan fram och
tillbaka och det laget som ar forst tillbaka till startpunkten vinner. Klart

slut.

Eleverna i de bada lagen samlas omgaende for att diskutera hur de skall l6sa uppgiften
och vem som skall gora vad. I lag 1 &r det en elev som tidigt tar tonen och antyder att de
fem lattaste bor ligga pa mattan och detta eftersom det da blir mindre tyngd for de andra
att dra. Resterande elever i gruppen instimmer genom nickanden. | det andra laget ar
det ingen som tar tonen och nar lararen blaser i visselpipan slanger sig fem elever pa
mattan, medan de 6vriga borjar att dra. Lag 1 vinner forsta rundan relativt enkelt och
diskussionerna i lag 2 gar heta infor den andra omgangen. En elev hojer rosten och
fradgar om det inte ar lattare att dra mattan an att skjuta den framat, och resterande del av
gruppen instiammer. Eleverna testar sig fram, men far inget bra grepp om mattan. En

elev i gruppen séger:

Vad tror ni om att fasta ett rep pa kortsidan av mattan? Da borde vi fa ett
bra tag? Lararen har ju inte sagt nagot om att vi inte far anvanda

hjalpmedel?

Nagra av eleverna springer bort fran mattan och till redskapsutrymmet for att hamta ett
hopprep. Eleverna i lag 2 binder fast ett rep pa framre sidan av mattan och gor sig
darefter klara att starta. | lag 1 diskuteras det kring om det vore battre att vanda pa
mattan for att minska friktionen. Eleverna provar sig fram, men véljer att ha kvar mattan
med samma sida nedat som de redan tidigare hade valt under den forsta rundan. Under
tiden som eleverna experimenterar sig fram till goda I6sningar meddelar lararen att de
denna gang maste transportera mattan fem ganger fram och tillbaka innan stafetten ar
genomford. Lararen blaser i visselpipan och stafetten drar igang. Efter tredje rundan
borjar det ta pa krafterna i bada lagen. Lag 2, som anvant sig av ett hopprep, tar till slut
hem segern. Alla elever, utom de tio som suttit pa mattan, ar helt uttréttade och sitter
framatbojda pa golvet och chippar efter andan. Nagra elever fran lag 1 menar att lag 2

fuskade, eftersom de anvénde sig av ett hopprep. Lararen forklarar da att hon inte sagt
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nagon om att de inte fick anvanda sig av hjalpmedel och uppmanar darefter eleverna

med féljande rad:

Det enda jag informerat er om ar att fem elever ska vara pa mattan under
tiden som ni transporterar mattan. Tycker ni att ni samarbetat bra
tillsammans nu? | nasta runda ska ni transportera mattan fram och tillbaka

sju ganger, anvand vad ni vill av utrustning. Vi startar om fem minuter.

Manga av eleverna ser pa lararen med onda 6gon innan de sedan sétter igang med att
fundera 6ver nya lésningar for att underlatta transporten av den egna mattan. Lag 1
kommer fram till att de ska harma lag 2 och satter darfor ett hopprep pa kortsidan aven

av sin matta.

Elev 1: Men véanta lite nu, lararen har val inte sagt nagot om att vi inte far
byta plats pa dem som ligger pa mattan och pa dem som skjuter pa den?

Elev 2: Nej det har du réatt i. Som det &r nu sa anvander vi ju bara hélften av

0sSs.

Elev 1: Klart det. Nar vi ska dra s& manga ganger fram och tillbaka sa kan

vi ju lika garna byta plats med varandra mellan runderna.

Elev 2: Exakt. Da far vi ju alla vila och da orkar vi att halla ett hogre

tempo.

Resterande del av gruppen instdmmer och de kommer fram till att det bésta sattet ar att
de delar upp gruppen i tva delar, dar nagra latta och nagra lite tyngre ligger pa mattan
forst och att de sedan byter alla samtidigt mellan varje runda. | lag 1 diskuteras det hit
och dit om det ar klokt att de tva starkaste drar i hopprepet medan de andra skjuter pa
baksidan av mattan och att de pa sa satt undviker att det gar trogt och att det darmed blir

jobbigt. En av eleverna som suttit pa mattan bryter in och séager:

Elev 3: Vi som legat pa mattan &r ju fortfarande pigga. Kanske vi kan byta

med nagon av er?
Elev 4: Ja det &r sant. Vi kan ju byta nar ndgon av oss blir trétta. Bra ide!

Lararen blaser igang stafetten och eleverna ar i full gang. Efter den andra rundan leder

lag 1 ganska stort, men allt eftersom stafetten fortgar kommer lag 2 allt narmare och néar
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stafetten ar slutford star lag 2 som klar segrare. Lararen samlar eleverna i mitten av
salen och fragar vad de har jobbat med under stafetten. Styrketraning!
Konditionstraning! Att samarbeta! hors det fran olika hall i salen. Léraren: Ja det
stammer och det laget som samarbetade bast stod som segrare till slut. Var det inte sa?
De flesta eleverna nickar, medan nagra elever muttrar nagot och forsoker att forklara sig
pa olika sétt. Lararen ber eleverna att ga och dricka lite vatten innan nasta aktivitet skall

komma igang.

| intervjun efter lektionen forklarar lararen att malet med aktiviteten var att fa eleverna
att samtala om hur de skulle 16sa uppgiften pa béasta sétt och att forsoka komma fram till
optimala l6sningar som mdjligt, utan att hon nédvandigtvis gav eleverna alltfér manga

riktlinjer. Nar hon i efterhand ser pa videofilmen beréattar hon:

Jag brukar inte ha den har typen av aktivitet med eleverna. Det var kul att
se att de klarade att samarbeta och anvanda kreativiteten. Ofta vantar
eleverna pa besked fran mig och de ar valdigt duktiga pa att férhalla sig till
de ramar och regler som jag satter upp. Har var det inte sa mycket tal om
regler. Det syns pa eleverna att detta var en ny situation, de tvekade i
starten att experimentera och tanka ut I6sningar sjalva. Ibland &r det bra att

lata eleverna ténka, utan att jag gor det for dem.

Léararen var speciellt n6jd med samarbetet i grupperna och att de jobbade som ett lag
tillsammans for att forbattra sig. Samtidigt poangterar hon att det var bra att de allra
flesta i grupperna ocksa erholl ett gott traningsutbyte. Rune och Sigurd delar mycket av
samma uppfattningar som lararen gav uttryck fér. Rune tycker sjélv att dvningen var
valdigt jobbig. Han var en av dem som drog mattan flest ganger i sitt lag. Rune: Ja det
var verkligen bra tréning och jag tyckte att vi jobbade bra tillsammans. Det var
verkligen teamarbete. Han upplevde emellertid att reglerna var lite otydliga i starten,
men han forstod allt eftersom att syftet var att gruppen sjélv skulle komma fram till
egna l6sningar for hur man skulle skjuta eller dra mattan framat. Han var sjalv en av
ledarna i den egna gruppen, men han betonar att alla i laget bidrog med nagot for att
stérka gruppen. Sigurd tillh6rde det andra laget, det vill sdga det laget som till slut
forlorade. Han tyckte att det var en valdigt rolig och larorik samarbetsdvning, men att

hans lag inte var lika duktiga pa att samarbeta som det andra laget.
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Han tyckte att det blev lite for mycket av att de stora och starka” skulle dra, medan
ovriga skulle sig undan. Sigurd beréttar vidare att om hans lag verkligen hade lyckats
samarbete lite battre sa hade de vunnit, men eftersom de inte utnyttjade alla lagets

krafter sa innebar det istallet att de forlorade.

5.3.1.0 Analys av handelse 2
| den ovan beskrivna handelsen uppstar olika typer av larande. Saval larare som elever

uppgav att de larde sig att samarbeta, och detta genom att de tillsammans fick mojlighet
att vara kreativa och komma fram till egna goda I6sningar. Lararen hade som mal att
eleverna skulle trana styrka samtidigt som det sattes fokus pa samarbete. Lararen:
Eleverna ska tréna styrka och jobba med konditionen, samtidigt som jag vill att
eleverna ska lara att samarbeta i storre grupper. Det verkar alltsa som att det &r
samarbete som skall l&ras, men att detta skall ske samtidigt som de tranar kondition och
styrka. Att de skall 1ara om kondition och styrka, exempelvis principer fér hur man

tranar dessa kvalitéer, verkar det inte vara tal om.

I denna typ av dvning utmanas eleverna till att kommunicera med varandra och, i linje
med sociokulturella perspektiv, forhandlar de med varandra for att komma fram till
battre och mera optimala I6sningar pa hur de skulle kunna téankas transportera mattan
genom salen. Eftersom lararen valde att inte ha sa tydliga och snava ramar for vad de
faktiskt skulle utféra — och pa vilket satt uppgiften kunde losas — sa fick eleverna
mojlighet att tillsammans i gruppen utforska olika maojligheter att l6sa uppgifter pa.
Manga elever var delaktiga saval i diskussionerna som i sjalva genomforandet och fick
darmed bade komma till tals och visa sina fardigheter. Detta ledde i sin tur till att andra
elever tog lardom av den expertis som fanns i gruppen. En forutsattning for att denna
interaktion mellan elever skulle ges majlighet att uppsta var att lararen gav eleverna
relativt stort utrymme att fundera och férhandla med varandra. Lararens avvagningar
var har helt centrala for att fa till stand goda betingelser for samarbete, vilket i sin tur

ledde till 1arande.

Eleverna fick alltsa fa riktlinjer som de skulle forhalla sig till, vilket i sin tur ledde till
att eleverna borjade samtala om mojliga I6sningar for att underlatta transporten med
mattan. De bada grupperna diskuterade kring friktion, vilka elever som borde ligga pa
mattan, om man borde skjuta eller dra, lyfta eller anvénda andra hjalpmedel for att dra
mattan etc. Nagra elever menade att laget som anvéande hopprep hade fuskat, varpa

lararen da fortydligade vad som faktiskt gallde och att hjalpmedel var tillatna.
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Lararens avvagningar ar har valdigt betydelsefulla for vidare larande. Ldraren utmanar
eleverna till &nnu mer samverkan genom sitt satt att undervisa och l&rarens anvisningar
ar har en bidragande orsak till att eleverna utvecklar sina kreativa férmagor. For att
”god” samverkan ska kunna uppsta i en grupp ar det ndgra variabler som ar helt centrala
utifran ett ”Vygotsky-perspektiv” att se pé socialkonstruktivism. En forutséttning ér att
det finns “expertis” i elevgruppen, att lararen ger uppgifter som svarar mot den niva
som eleverna &r kapabla att lyckas klara med hjélp av ”mer kompetenta andra” elever i
gruppen. Lararen uppmuntrar vid sadana tillfallen inte bara eleverna till interaktion,

utan hon ger dem vissa riktlinjer som gor samverkan nédvandig.

Sigurd, som i hogsta grad var delaktig i en av grupperna, utrycker att han verkligen fick
bra tréaningsutbyte i undervisningen, samtidigt som han menade att de larde sig att
samarbeta i grupp. En av anledningarna till att det uppstod goda larandesituationer kan
kopplas till att de fick relativt fa anvisningar om “hur man ska gora” i vningen,
samtidigt som lararen heller inte gick in och styrde nar 6vningen sedan vél kom igang.
Eleverna gavs viss tid att arbeta med att 16sa uppgiften, istallet for att lararen sjalv 16ste
uppgiften at dem och sedan bara sag till att den utférdes. Genom att undervisa pa detta
satt undgick ldraren att hamna i ldrandesituationer dar fokus utgors av att ”gora”

ovningen, istéllet for att lara sig dvningen.

6.3.2 Handelse 3
I handelsen som beskrivs nedan medverkar forstaarselever fran en yrkesinriktad linje pa

gymnasiet. Eleverna ar runt 16-17 ar gamla och elevgruppen bestar av cirka 20 elever.
Lararen som undervisar i denna klass &r larare B och eleverna som &r mest involverade
kallas Lisa och Robert. Lararen berattar att de under denna lektion ska jobba med sa
kallad kreativ dans. Lararen beréttar:

Under denna lektion 6nskar jag att eleverna far anvanda kreativiteten
genom att samarbeta med varandra och att genomfora en enkel dans. Malet
ar att eleverna ska lara sig denna dans och sedan visa upp den for resten av

klassen.

Lararen berattar att detta ar den tredje lektionen dér temat ar dans och att eleverna under
de foregaende tva lektionerna har lart sig vals, aerobics och olika ringdanser. Hon
understryker att syftet ar att eleverna ska experimentera och sedan 6va in en dans som

de dérefter ska visa upp for resten av klassen. Som uppvarmning ska eleverna repetera
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de danser som de hade lektionen innan och i denna lektionens huvudaktivitet skall de fa
jobba med olika danskompositioner som lararen redovisat och sammanstéallt pa ett
papper for eleverna. Nagra minuter innan lektionen startar sétter lararen igang musiken
alltmedan eleverna kommer ut fran omkladningsrummen. Léraren gar runt och pratar
med de elever som inte har med gymnastikklader. Nagra flickor i klassen samlas i det
ena hornet av gymnastiksalen och borjar dansa till musiken. En av tjejerna sager: Kolla
vad jag larde mig i hip-hop timmen forra veckan! Eleven visar sin inlarda dans medan
ett par andra flickor nyfiket tittar pa och forsoker harma efter. Lisa ar en av tjejerna som

ar engagerade i dansen.
Elev 1: Tank om vi kunde ha hip-hop nagon gang i undervisningen!
Lisa: Ja det hade varit kul. Det maste vi fraga lararen nagon gang!
Elev 1: Ja da kunde jag ha lart oss nagra av dina hip-hop moves!

Nagra pojkar springer runt och jagar varandra innan lararen stanger av musiken och ber
alla samlas pa bankarna i ena delen av salen. Lararen berattar vad eleverna ska géra

under den kommande lektionen. Lararen:

Idag ska vi ha kreativ dans. Ni ska fa var sitt papper med en dans pa som ni
ska lara i grupper. Alla far samma ark, men ni ska bara samarbeta med de
fem som ar i samma grupp. Ni far 30 minuter pa er, sedan ska ni visa upp

dansen for resten av klassen.

Lararen delar upp klassen i 4-5 grupper och ger varje grupp ett ark. Pa arket beskrivs en
detaljerad danskoreografi. Sa snart eleverna fatt det detaljrikt utformade arket gar de till
var sitt horn av salen och startar med att 6va in stegen. Eleverna raknar atta takter och

forsoker att komma underfund med hur dansen ska genomforas.

Ingen i gruppen verkar vara intresserad av att vare sig lara sig dansen eller att ge
synpunkter pa den for att utveckla den vidare. Fran Robert och Lisa, som ar i samma

grupp, r det ocksa tyst. Lisa tar till slut ton och séger:

Det har ar ju egentligen ganska enkelt, vi bara véantar in en av grupperna sa

gor vi detsamma som de gor sa klar.
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Robert: Smart idé. Men vad ar egentligen meningen med att vi ska visa upp

samma dans som alla andra?

Elev 3: Nja, det ar val for att lararen ska testa och se sa att alla har gjort

nagot under timmen.
Lisa: Ja sékert ar det s&, men nu genomfor vi det har!

Nar eleverna val kommit igang ser det ut som om de é&r ivriga att 16sa uppgiften.
Eftersom det tagit sa lang tid for Robert och Lisas grupp att komma igang, sa far de god
hjélp av andra elever ur de andra grupperna som redan har startat. Genom att kopiera de
andra gruppernas sétt att rora sig, sa blir de klara med dansen i god tid fore tidsfristen.
Lararen uppmarksammar detta och ber eleverna kéra igenom dansen en gang till, men

denna gang till musik. Lararen satter pa musiken och eleverna kor igenom dansen igen.
Lisa: Sa, nu &r vi fardiga. Vi satter oss och vantar pa alla andra.
Robert: Ja. Detta klarade vi ganska bra. Det var latt!

Eleverna i Roberts och Lisas grupp satter sig pa golvet och invantar att alla de andra
grupperna ska bli klara. Nar alla grupperna gatt igenom dansen en gang till samlar
lararen alla eleverna pa bankarna utmed langsidan av hallen. Lararen berattar att
eleverna nu ska visa dansen for varandra. Robert och Lisas grupp far starta forst.
Lararen satter igang musiken och de staller upp sig sasom de tranat innan och genomfor
sedan dansen. Ovriga elever som sitter bredvid och ser pa visar inget storre
engagemang. Det gor heller inte de som dansar, men dansen genomfors pa ett bra satt
anda.
Nér alla grupperna har visat upp sin dans séger lararen foljande:

Bra jobbat allesamman. Vad duktiga ni var idag och sa fint att alla vagade

visa dansen for varandra. Eftersom ni var sa duktiga sa ska ni fa ga 15

minuter fore utsatt tid idag. Vi ses nésta gang!

Efter det att lararen avslutat lektionen kommer en elev fram till lararen och fragar om de
inte kan ha hip-hop i kroppsgvingsundervisningen nagon gang. Lararen verkar positiv
till forslaget och ber eleven paminna henne om detta fore nasta kroppsgvingslektion.

Efter att alla elever gatt och duschat gar lararen igenom lektionen och reflekterar Gver
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det som skedde. Hon utrycker att hon ar n6jd med lektionen och poéngterar att alla
faktiskt larde sig en dans. Detta samtidigt som hon understryker att dansstegen kanske
var lite val enkla, men att detta medforde att alla faktiskt klarade fardighetsmalet, det
vill sdga att lara sig en dans. Lararen utryckte samtidigt att det kanske inte var sa
mycket utrymme for kreativitet och hon ar heller inte saker pa om hon skulle beteckna
det som skedde som kreativ dans, eftersom eleverna inte sjalva producerade en egen
dans utan presenterade en dans som hon sjalv hittat pa. Nar jag visar Lisa filmen pa

héndelsen i efterhand utrycker hon foljande:

Jag tycker inte att det var en speciellt rolig dans. Alla gjorde ju samma sak
och det kdndes som om l&raren bara hade denna dans med for att vi skulle
visa att vi kunde genomfora en dans genom att se pa ett papper med
stegbeskrivningar. Jag tror det hade varit mycket roligare om vi fatt skapa
var egen dans, eller i alla fall haft olika danser.

Robert kommenterar ocksa videon och beskriver handelsen som lite vél enkel. Han
menar att om det hade varit lite mer utmanande koreografi sa hade det varit betydligt
roligare. Antingen skulle det varit svarare koreografi eller ocksa ett storre utrymme for
att hitta pa egna rorelser och danssteg, ar Roberts kommentar. Lararen ar inne pa samma
linje som bade Robert och Lisa nar hon efterat ser videon som beskriver det som
skedde. Hon pastar sjalv att danskoreografin var lite val latt och att hon till nasta gang

bor ge eleverna lite storre utmaningar.

Hon séger samtidigt att hon ar lite skeptisk till att ge eleverna alltfér stort utrymme i
olika aktiviteter, eftersom de da ofta har en tendens till att bli mycket struntprat och
alltfor lite aktivitet bland eleverna. Hon utrycker samtidigt att detta var lite av en test for

att kontrollera att eleverna klarar att genomféra en dans utan hjalp av lararen.

6.3.2.0 Analys av handelse 3
Lararen beskrev fore lektionen att syftet med lektionen var att eleverna skulle fa

mojligheten att utveckla sin kreativitet och genomfdra en enkel dans som de sedan
skulle presentera for resterande del av klassen. Léraren gav dérefter eleverna en redan
fardigutformad koreografi, dér alla elever fick samma dans att jobba med. Lararens idé
var att ge eleverna en dans som skulle passa deras fardighetsniva, som skulle innebéra
att alla verkligen hade mojlighet att genomféra dansen. Sasom bade Robert och Lisa

beskrev handelseforloppet sa var dansen alltfor latt, vilket ledde till att eleverna inte fick
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anvanda sin kreativitet till att experimentera och sjalva utforma egna danssteg. Detta pa
grund av att lararen redan satt upp strikta riktlinjer som specificerade innehallet, det vill
saga vad de skulle utfora rent innehallsligt. Innan lektionen startade var det bland annat
nagra elever som dansade hip-hop och visade upp olika danssteg som nagra andra elever
darefter forsokte att lara sig. Den glod och den lust som de da visade upp verkade sedan
inte infinna sig under sjalva lektionen. Da blev det mer av fokus pa “gérandet”, att
genomfdra och visa, istallet for experimenterande, skapande och att lara av varandra.
Léraren gav visserligen eleverna mojligheten att samarbeta, men eftersom dansen
uttryckligen var alltfor latt och ramarna som lararen gav alltfor snava, sa kom det istallet
att handla om att kopiera mera dn om att skapa. Syftet som lararen gav uttryck for,
namligen att eleverna skulle fa anvanda sin kreativitet, kom aldrig att nas och eleverna

fick aldrig chansen att sjalva skapa.

Brown och Ferrera (1999) skriver, genom att referera till Vygotskys arbeten, att lararen
har en mycket viktig roll vad galler vilken niva undervisningen hamnar pa och hur
eleverna motiveras och utmanas att lara nya fardigheter. Vilken expertis som finns i en
grupp ar avgorande for om gruppen sjélv kan utveckla kunskaper inom ett anvisat
omrade eller ej. Gruppsammansattningen, vilka uppgifter som ges och hur de
presenteras, ar saledes forutsattningar for larande och det ar med dessa tankar i
bakhuvudet som l&raren bor avgora vilka avvégningar som bor goras for att stimulera
elevers larande. Det ar da som eleverna kan, som Vygotsky uttrycker det, ga bortom sin
nuvarande bemastringsniva. Utifran lararens och elevernas utsagor kan man dra
slutsatsen att eleverna inte fick de utmaningar som kravdes for att deras bemastringsniva
skulle 6ka. Lisa, som var positiv innan lektionen borjade och da larde sig nya hip-hop
steg, svarade efter lektionen att hon uppfattade att dansandet under lektionen bara var
till for att “testa och se sd att alla har gjort nagot under timmen”. Videoanalysen och
intervjuutsagorna tyder pa att det var ”gorandet” och inte larandet som kom att sta i
fokus under lektionen. Om lararen istallet hade utgatt fran elevernas egen verklighet och
deras specifika kunnande inom hip hop, sa hade hon kunnat utnyttja den expertis som
fanns i klassen och formodligen hade eleverna da bade fatt mer utbyte av lektionen och
faktiskt ocksa lart sig mer om det som var syftet med lektionen namligen att utveckla

sin kreativitet och skaparférmaga inom omradet dans.

47



6.4 Sammanfattande analys
Med utgangspunkt i det ovan anférda avser jag har nedan att sammanfatta huvudfynden

I resultatdelen, for att sedan diskutera dessa och dess implikationer i en avslutande

diskussionsdel.

Sasom framkommit i min studie sa har de elever och larare som jag studerat en
nagorlunda likartad syn pa kroppsgving. Att lara sig om hélsa, att vara fysiskt aktiv, att
lara sig olika aktiviteter/idrotter verkar vara sadant som de flesta menar ar centrala delar
i @amnet kroppsegving. Bada lararna betonar att det ar synnerligen viktigt att eleverna far
en god upplevelse av att vara fysiskt aktiv under kroppsgvingsundervisningen och att
man uppfattar det som simulerande och roligt att delta i undervisningen. En av lararna
menar att huvudfokus i undervisningen bor vara att tillrattalagga sa att eleverna befinner
sig i s& mycket fysisk aktivitet som majligt och att man darmed undviker att de blir
stillasittande. Samtidigt som l&raren understryker att kroppsgving &r likstallt med alla
andra skolamnen och att det handlar om larande, sa ser hon dnda amnet som lite
speciellt genom att eleverna maste vara i aktivitet. Hon uttrycker att larande forst och
framst bor handla om att l&ra regler, begrepp i olika aktiviteter och om hur kroppen
fungerar i fysisk aktivitet. Den andra lararen papekar att elever bor fa kunskaper om
traning och att de lar sig att trana pa egen hand. Detta betyder att &mnet maste utgora en

grund for ett livslangt intresse for fysisk aktivitet.

| intervjuerna med de bada lararna framkommer ocksa tydligt att héalsoaspekter utgor en
mycket viktig del av amnet. Enligt bada lararna ar det viktigt att elever lar sig varfor det
ar sa betydelsefullt att vara fysiskt aktiv och just denna aspekt pa &mnet menar bada ar
centralt i kroppsgving. Av elevintervjuerna framgar det att syfte och mal med dmnet &r
att lara sig olika aktiviteter, att vara fysiskt aktiv, att lara om hélsa och att trdna kroppen.
Har framgar det ocksa att det ar betydelsefullt att lararen tydliggor vad andamalet med
undervisningen ar, men eleverna i studien uttrycker att sa sallan sker. Detta bekraftas
ocksa av en av ldrarna i studien, som berattar att hon inte sjélv ar sarskilt bra pa att
tydliggora for eleverna vad syftet och de 6vergripande malen med kroppsgving ar.

De tre handelserna som beskrivits i studien sager nagot om hur undervisningen bedrevs
och hur larande uppstar i interaktion mellan elever och larare och mellan elever. | dessa
handelser uppstod situationer som vackte tankar och fragor kring vad elever lar, vilken

kunskap lararen prioriterar genom sitt sétt att undervisa, samt vilken avgdrande
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betydelse lararen har for elevers larande i kroppsgvingsundervisningen. Gemensamt for
alla tre handelserna &r att lararen har satt upp tydliga larandemal for undervisningen och
att bada ldrarna ar tydliga med vad eleverna ska ”gora” under lektionen. Lérarna talar
ocksa om for eleverna vad syftet med aktiviteten dr och vad de ska ”’jobba med” eller

lara sig under lektionen.

Det skiljer sig daremot av naturliga skal at vad galler sjalva genomforandet av
lektionerna och vilka avvagningar lararen gor i olika undervisningssituationer. Under
héndelse 1 flyttas fokus mer och mer mot att eleverna ska vara i mesta mojliga aktivitet
och malet att lara sig en specifik fardighet blir véldigt otydligt eller betonas inte alls.
Aven om lararen har en idé om att eleverna ska lara sig utforandet av en fardighet, s&
mynnar det ut i att gérandet, det vill séga att “utfora” aktiviteten, blir viktigare dn
larandet — att lara utférandet av fardigheten. Detta beroende pa att lararen fokuserar pa
att eleverna ska vara mycket i fysisk aktivitet, istallet for att vagleda dem i hur man
utfor évningen tekniskt korrekt.

| denna handelse var det ocksa fa elever som bemaéstrade fardigheten och eftersom det
var fa “experter” 1 elevgruppen som kunde végleda sina klasskamrater under lektionen,
sa resulterade det i att det enbart var ett fatal elever som faktiskt larde sig den fardighet
som efterfragades. I de fall det fanns en elev som var “expert” och som dessutom var
intresserad av att lara sina klasskamrater att utféra den fardighet som efterfragades av
lararen, sa uppstod ocksa larande. Eleven med forkunskaper fungerar har som en
”expert” och hans handledning och feedback bidrog till att partnern utmanades, larde

och nadde vad Vygotsky kallar sin proximala utvecklingszon (ZPD).

Lararen bidrog emellertid i mycket liten utstrackning till att eleverna nadde
larandemalet. Detta eftersom hon inte tog tillfallet i akt att utmana och vagleda eleverna
till att jobba med fardighetsmalet som hon uttalat i starten av lektionen. Aktivitetsmalet
blev istéllet 6verordnat larandemalet och fragan &r om detta var en slump, eller om det
ar sa att lararen ar fangad i att fysisk aktivitet ar viktigare an larande i kroppsgving?

I handelse 2 har l&rarens roll en helt avgérande betydelse for elevers larande. L&rarens
mal &r klara och tydliga, det vill saga att eleverna ska léara sig att samarbeta i storre
grupper, samtidigt som de ska tréna sin kondition. Léararens sétt att undervisa och
dennes anvisningar bidrar till att eleverna utvecklar sina kreativa formagor. En

forutsattning for att eleverna ska kunna l6sa uppgifterna ar emellertid att det finns
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expertis i elevgruppen och att lararen ger elever uppgifter som ar tillrackligt utmanande
och som lockar dem att forsoka att utveckla sin kunskapsniva ytterligare ett steg. |
denna héndelse uppmanar lararen eleverna till interaktion och lararen ger dem klara
riktlinjer dar det faktiskt ar nodvandigt att samverka for att kunna na goda resultat.
Eleverna fick har tid att arbeta med att 16sa uppgiften, samtidigt som de fick fa
detaljerade anvisningar av lararen om “hur man ska gora” dvningen. Detta ledde till att
eleverna experimenterade och kom fram till goda Iésningar genom att diskutera och

samarbeta med varandra.

I likhet med handelse 1 och 2 har lararen i handelse 3 gett eleverna tydliga
fardighetsmal i borjan av lektionen, men har tycks det daremot som om lararen redan
har l6st uppgiften at eleverna genom att ge dem en fardig koreografi for hela dansen att
bara kopiera. Elevernas uppgift blir alltsa att gora” dansen, istéllet for att skapa
meningsfullt larande som utmanar deras kreativitet. En av eleverna som intervjuades
gav utryck for att hon tyckte fokus lag pa att ”genomfora” en dans istillet for att sjilva
skapa och enligt hennes utsago pekade detta pa att "gérandet” kom i fokus. Mycket talar
for att om lararen gett eleverna mer utrymme att skapa och experimentera sjalva, sa ar
det ocksa mycket som tyder pa att eleverna sett dansen som mer meningsfull bade sett

till kreativt och fardighet.
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7.0 Diskussion

| foreliggande kapitel kommer jag att diskutera de centrala fynd som beskrivits och
analyserats i resultatdelen ovan och detta med syftet att belysa problemstallningarna.
Jag kommer vidare att relatera resultaten i studien till den teori som presenterats i
projektet samt att jamfora dessa resultat med resultat fran tidigare forskning. Genom att
relatera till teori och tidigare forskning ar det min férhoppning att fynden i studien blir
uppmarksammade ur flera perspektiv. Kapitlet avslutas med kritiska reflektioner kring
projektet, samt idéer kring vidare forskning.

7.1 Vilken kunskap framstar som viktig i &mnet kroppsaving?
| min studie ar det mycket som tyder pa att elever och larare har en likartad syn pa

kroppsgving. Om man tar utgangspunkt i larar- och elevintervjuerna sa framgar det att
syftet med kroppseving ér att man “erhaller” kunskaper nir man lér sig om hélsa, att
man &r fysiskt aktiv och forstar att detta ar viktigt och att man lar sig olika aktiviteter
och fardigheter som lararen introducerar i amnet. De bada lararna ar ocksa tydliga nar
de understryker att det ar viktigt att eleverna far goda upplevelser av att vara i
rorelse/aktivitet och att de har det roligt i undervisningen. Larsson (2008) beskriver en
likartad syn i sitt projekt Idrott och halsa- vad &r det vart ar det pa vag?, dér aktiviteten
1 sig stér 1 centrum och dér elever pé ett, som han kallar det, ™ lekfullt” sitt provar nya
aktiviterer och dar mindre vikt laggs pa funderingar kring elevers upplevelser av sjélva
aktiviteten. Larsson menar vidare att det laggs storre vikt pa att elever ska ha roligt, att
lararen gor didaktiska dverviganden sa att aktiviteten” snabbt kommer igang och att

eleverna fortast mojligt blir fysiskt aktiva (ibid.).

En av lararna i min studie lyfter fram att huvudfokus bor vara att undvika stillasittande
bland eleverna och att lararen bor tillrattaldgga sa att inte detta sker och att elever
istallet far mojligheten att svettas nar de vél har kroppsgving. Att lararen har dessa
tankar om att elever bor lara sig olika aktiviteter, lara om halsa och att vara fysiskt
aktiva bekraftas ocksa av de elever som intervjuades. Det framgar ocksa av
elevintervjuerna att lararen sallan tydliggér andamalen med undervisningen och vad de
overgripande malen &r. Detta resultat bekraftas ocksa av en av lararna, som menar att
hon inte sjélv &r sarskilt tydlig med att utveckla for eleverna vad syfte och dvergripande

mal med kroppsgving dr.
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Hakan Larsson (2008) skriver att legitimiteten i kroppsgving i stor utrackning bygger pa
olika resonemang som INTE tar utgangspunkt i &mnets bildningsvarde eller centrala
kunskapsomraden. Han antyder att tankar om vilket larande, och hur undervisningen
bidrar till skapande av goda rorelseerfarenheter hos alla elever oavsett habitus, lyser
med sin franvaro. Larsson menar att motivet med kroppsgving forst och framst handlar
om att unga ska vara fysiskt aktiva och att kroppsdévning “ér ett bra tillfalle” att réra pa

sig i en i Ovrigt stillasittande vardag (ibid.).

Genomgaende i min studie &r det mycket som pekar pa att lararen har ett
aktivitetsinriktat fokus och att Larssons tankar, som jag beskrivit ovan, kan kopplas till
vad jag funnit som resultat i min studie, ndmligen att lararna forst och frdmst betonar
betydelsen av halsoaspekter pa amnet, att eleverna bor vara fysiskt aktiva sa mycket
som mojligt och att eleverna skall l1&ra sig hur man tranar for att fortsattningsvis kunna
uppratthalla en god héalsa. Lararna betonar vidare hur betydelsefullt det &r att aktiviteten
ska vara rolig och att eleverna far mojligheter att testa olika aktiviteter sa att de

kan ”bedriva” dem under fritiden. En av lararna pekar pa att tidsbrist gor att elever ges
alltfor lite tid att lara sig nya fardigheter. Detta leder i sin tur till att l&ararens
prioriteringar hamnar mera pa att eleverna skall trivas och ha roligt och i mindre grad pa
att eleverna faktiskt skall lara sig olika fardigheter under kroppsgvingstimmarna.
Séadana tankar verkar tyda pa att kunskap forknippas med ett aktivitetsfokus, dar
gorande framstar som viktigare &n kunnande? Dessa aspekter kommer jag att aterknyta

till lite senare i diskussionskapitlet och da aven exemplifiera mitt pastaende.

Aven om lararna betonar betydelsen av aktivitet i kroppsgvingsamnet, s uttycker en av
lararna att det &r viktigt att eleverna faktiskt ”’lar” nagot i skolan. Hon poéngterar att det
ar betydelsefullt att elever lar olika regler, namn och begrepp i olika aktiviteter, samt far
kunskaper om hur kroppen fungerar nar man befinner sig i fysisk aktivitet. Hon
utvecklar sitt resonemang ytterligare nar hon sedan berattar att skolan lagger till rétta sa
att alla elever genomfor ett kroppsgvingsprov en gang per termin, dar eleverna, som hon
utterycker det, far visa sina teoretiska kunskaper. Hon forklarar att ett sadant prov
procentuellt sett inte utgor en sérskilt stor del av betygsgrundlaget, men att det kan bidra
till att eleven forsémrar eller forbéattrar sitt betyg i kroppsgving. Lararens beskrivningar
skulle hér kunna kopplas till det Sandahl (2005) och Green (2008) skriver om att
“teori” (kunskap och ldrande) betraktas som stillasittande och intellektuell verksamhet,

medan praktisk undervisning ses som fysisk status, fysiska fardigheter och utveckling
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(Green 2008; Sandahl 2005). Aven Quennerstedt (2006) dr inne pa sidana tankegéngar
nér han talar om dualistiska dualistiska synsétt pa dmnet, dér kropp och gérande kopplas
thop & ena sidan och intellektuell verksamhet och kunskap & den andra. Detta gor att

kunskaper da ofta forknippas med enbart intellektuell verksamhet.

Det framgar aven av resultaten i denna studie att halsoaspekten ar mycket viktig, dvs. att
elever far lara sig varfor det ar sa betydelsefullt att vara i fysisk aktivitet. Bada lararna
betonar starkt denna aspekt pa &mnet och att detta ar valdigt viktigt och bor vara ett
centralt mal i kroppsgving. Quennerstedt (2006), Green (2008) och Ommundsen (2008)
skriver att kroppsgvingsdmnets halsoaspekt betonats alltmer i Norge, men ocksa
internationellt. Quennerstedt (2006) skriver i sin svenska avhandling att nar begreppet
halsa tydliggors i amnesinnehallet sa handlar det oftast om, precis som beskrivits i min
studie, att eleverna erhaller kunskap om fysisk traning och betydelsen av att leva ett
fysiskt aktivt liv, forst och framst utifran fysiologiska forklaringsmodeller. Denna s.k.
patogena syn pa halsa, som Quennerstedt (ibid.) menar dominerar inom kroppsgving,
bor forstas som att man “botar” och forebygger istillet for att framja en god halsa.
Quennerstedt menar att man antingen far vélja att satta halsoeffekterna framst, och pa sa
satt betrakta kunskap och larande som bieffekter, eller se kunskap som det primara
malet och viktkontroll, kondition som sekundara malet (ibid.). Detta utgor en

vattendelare i synen pa halsa inom amnet.

7.2 Vilket larande framjas mot bakgrund av den undervisning som genomférs?
I den forsta problemstillningen diskuterades vilken kunskap som framstar som viktig i

kroppseving. Detta diskuterades bl.a. 1 anslutning till larares och elevers egna utsagor.
Londos (2010) och Schenker (2011) skriver att i samtliga studier tycks rorelse och
fysisk aktivitet vara &mnets kdrna och vilka aktiviteter som det undervisas i
framkommer tydligt, men i vilken grad dessa aktiviteter bidrar till elevers utveckling ar

déremot oklart (ibid.).

Sett i relation till Londos (ibid.) och Schenkers (ibid.) avhandlingar, sa bekriftar mina
resultat att ett aktivitetsinriktat fokus pa kroppseving ir det som tycks dominera
undervisningen. Med utgangspunkt 1 lararnas beskrivningar pekade ocksa mycket pa att
kunskap forknippas med aktivitet och gérande framstar som viktigare &n kunnande.

Denna syn pa vad som framstar som viktig kunskap i kroppsgving kommer att belysas
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ytterligare och da genom specifika kopplingar till de tre kritiska handelser som

redogjorts for i foreliggande studie.

De tre hdndelserna véckte tankar kring vad som egentligen l&rs i kroppsgving i
praktiken, vilka undervisningsmetoder som &r mest framtréddande, vilken kunskap
l&raren prioriterar genom sitt sétt att undervisa samt vilken avgdrande betydelse
kroppsgvingsléraren faktiskt har for elevers larande. Gemensamt for alla tre
handelserna var att lararen i starten pa varje lektion klargjorde vad eleverna skulle ha for
aktiviteter under lektionen. Lararen talade ocksa delvis om for eleverna vad de skulle
lara under lektionen. Under sjalva genomforandet av lektionerna skiljde det sig
emellertid at en hel del géllande vilka avvagningar lararen gjorde under olika delar av

lektionen.

I handelse 1 uttrycker lararen for eleverna att de ska lara en specifik passningsteknik i
innebandy, men under lektionens gang flyttas fokus frén att lara “passningstekniken”
mot mer och mer av ett aktivitetsfokus, dar syftet ar att eleverna skall vara i mesta
mojliga fysiska aktivitet. Lararens avvagningar gor att larandet av en fardighet
overskuggas av gorandet av en aktivitet. Detta eftersom lararen &r otydlig i sin feedback
till eleverna kring malet: att lara en specifik teknik/fardighet i innebandy. Istéllet for att
bryta in och végleda de elever som inte ar kapabla att utféra eller 6va in tekniken
tekniskt korrekt, sd véljer ldraren att istéllet uppmuntra elever som jobbar “hart”. Detta
trots att det inledningsvis finns ett klart syfte med lektionen, namligen att l&ra sig en

dragpassning i innebandy som eleverna sedan skall kunna tillampa i sjalva spelet.

Lararen kommenterade handelsen nar hon fick se filmen en tid efter lektionen och
utrycker da att hon faktiskt bytte fokus fran — att lara tekniken till att bara genomfora
dvningen. Denna avvagning gjorde lararen for att hon menade att elevernas
aktivitetsniva var sd hog och eleverna ”’sag ut att ha roligt”. Man skulle hir kunna séga
att lararens avvégningar féranledde att genomférandet av dvningen hamnade i fokus och
inte fardighetsmalet att kunna ldra sig att utféra en dragpassning, d.v.s. fardighetsmalet.

Lararen kom att dgna liten, eller ingen, uppmarksambhet at larandet av tekniska detaljer i
utfoérandet av 6vningen och lararen uppmanade heller inte eleverna att vara
uppmarksamma pa nagot sarskilt nar de genomforde 6vningarna. Det fanns plétsligt

inga problem som skulle I6sas eller uppgifter som skulle genomforas, utan istéllet blev
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malet att vara fysiskt aktiv och svettas ett Gverordnat mal och det som eleverna
beromdes for och erholl feedback pa.

Detta &r ett tydligt exempel pa hur betydelsefull lararens avvagningar ar for elevers
larande. | forbindelse med denna héandelse var det fa elever som bemastrade fardigheten.
Detta eftersom lararen inte valde att ’hjdlpa” och végleda elever, utan bara gav dem
mojligheten att ldra genom att utfora dvningen, dar man eventuellt skulle “kunna” ldra
tekniken/fardigheten. En forutsattning for att larande anda skulle uppsta (d.v.s. att fler
elever kom att bemastra tekniken) hade varit om det funnits fler “experter” inom varje
elevergrupp som dé hade kunnat végleda sina medelever att 6va “’korrekt” och faktiskt
lara fardigheten. | denna handelse var det bara en elev som hade férkunskaper kring hur
man skulle utféra tekniken korrekt och det var darfoér bara den partnern som han var
tillsammans med som fick uppleva framgang och utveckla sina fardigheter i det som
lararen hade planerat fran bérjan. Eleven som hade forkunskaper om fardigheten
fungerade har som en “expert”. Den vigledning som han gav sin partner bidrog till att
denne utmanades, larde och nadde det Vygotsky kallar den proximala utvecklingszonen
(ZPD).

Vygotsky (1978) betraktade larande som en social verksamhet och han var speciellt
intresserad av vad en individ (i mitt fall en elev) kan gora pa egen hand och vad en
individ kan gora i samarbete med andra. Det var med detta i atanke som Vygotsky
utvecklade idén om ZPD. ZPD kan betraktas som avstandet mellan den faktiska
utvecklingsnivan som bestams av oberoende problemlésning och den faktiska nivan pa
potentiell utveckling som bestams genom problemldsning i vuxen ledning eller i
samarbete med mer kapabla kamrater (Vygotsky 1978, s 85-86). Den vuxna ledningen
ses i denna handelse som l&raren. Léraren var vid detta tillfalle inte bidragande till att
eleverna utmanades till att utveckla sin faktiska utvecklingsniva. Hon tog aldrig tillfallet
i akt att problematisera, utmana eller félja upp det larande (eller brist pa larande) av
teknik som uppstod, utan fokuserade istéllet pa aktivitetsmalet, som vid detta tillfélle
tycktes 6verordnat larandemalet. Det var daremot en mer kapabel kamrat (medelev)
som mojliggjorde att atminstone en elev upplevde framgang och ”ldrde” utforandet av

larandemalet som lararen hade talat om i starten av lektionen.
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Lararens roll i den andra handelsen var daremot helt avgorande for att elever fick
mojligheten att utveckla sin potentiella utvecklingsniva. Lararen bidrog genom sitt satt
att undervisa till att eleverna faktiskt fick tid och rum att samarbeta, vara kreativa, skapa
och experimentera sig fram till goda l6sningar, vilket i sin tur ledde till att eleverna
upplevde en storre forstaelse kring hur specifika uppgifter skulle l6sas. Som Vygotsky
(1978) beskrev sa ar det forst efter att individer laser, samtalar eller agerar i samarbete
med andra som individen skapar en forstaelse for hur man utfor en uppgift. Och det ar
ofta forst da som de kan utfora uppgiften utan stod fran andra (ibid.). I denna handelse
hade lararen klara mal om att elever skulle lara att samarbeta i stérre grupper, samtidigt
som de skulle trana konditionen och, som jag namnde tidigare, sa bidrog lararens
anvisningar till att eleverna utvecklade sina kreativa formagor. | enighet med Vygotskys
arbete sa ar en forutsattning for att elever ska klara att 16sa en uppgift att det

finns “expertis” 1 gruppen och att lararen klarade att ge eleverna uppgifter som
motsvarar den niva som eleverna ar kapabla att klara i samarbete med mer kompetenta
elever i gruppsammansattningar. I linje med Vygotskys tankar sa gav lararen har
eleverna vissa riktlinjer och motiverande problem som de skulle forsoka I6sa pa basta
sétt. Detta medforde att eleverna fick mojlighet att 16sa uppgifter genom att agera

tillsammans med varandra.

I den tredje handelsen gjorde lararen en del didaktiska val, vilket foranledde att mycket
av fokus 1 genomforandet av lektionen kom att handla om att ”gora”/genomfora istéllet
for att skapa forutsattningar for meningsfullt 1arande som exempelvis var fallet i
héndelse 2. Lararen hade i likhet till de tidigare redan beskrivna handelserna tydliga
fardighetsmal som hon formedlade till eleverna i starten av lektionen. Ett av
fardighetsmalen for lektionen var bl.a. att eleverna skulle genomfora en dans i grupp
som de sedan skulle presentera for resten av klassen. Till skillnad fran de 6vriga tva
héndelserna tycks det emellertid som att lararen redan 16st uppgiften genom att ge
eleverna hela lésningen pa danskoreografin i forvag. Detta foranledde att flera elever
inte verkade forsta meningen med dansen. Har var det bl.a. en elev (Lisa) som gav
utryck for att fokus 1&g 1 att ”genomf6ra” och inte 1 att skapa nagot sjdlv. Hennes utsago

indikerar att ”gorandet” kom 1 fokus, 1 alla fall sésom hon ség det.

Ohman (2007) skriver i sin svenska studie att ett tankbart férhallningssatt &r att eleven
och lararen tillsammans reflekterar éver undervisningssituationer och val av

rorelseaktiviteter och pd sé sitt skapar situationer dar man “gillar sig sjdlv”, dir elever
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har latt att samverka bade med varandra och med lararen och dar
undervisningssituationer far elever att méa bra” (Ohman 2007). Mycket tyder p4 att ett
sadant forhallningsatt formodligen skulle skapa mer meningsfullt larande bland elever
generellt. Hade lararen agerat och gett eleverna nya anvisningar nar hon sag att de var
passiva, hade férmodligen eleverna fatt stérre utbyte av dansen. Detsamma galler om
lararen istéllet valt att ge eleverna friare tyglar att utveckla egna danssteg. Detta hade
formodligen ocksa medfort att elevernas engagemang hade 6kat. Antagligen hade de
sett dansen som mer betydelsefull &n vad fallet nu blev; dér eleverna i princip bara
’gjorde” dansen utan att ldgga ndgon storre mening i vad de faktiskt gjorde. Lisa var
positiv innan lektionen, hon dansade och ldrde sig nya "hip-hop-steg”. Hade lararen
knutit an till den “dansexpertis” (med bl. a hip-hop) som fanns i elevgruppen, sa hade
formodligen ocksa fler elever fatt storre larandeutbyte av danslektionen.

7.3 Vad forvantar lararen att elever lar, och vad menar lararen att
elever faktiskt har lart?
Gemensamt for alla tre hédndelserna som presenterats, analyserats och diskuterats, och

faktiskt ocksa genom alla lektionerna som filmades, var att lararna hade konkreta
larandemal for lektionen, att lararna var tydliga med att beratta for eleverna vad som
skulle ”goras” och vad eleverna skulle ”’jobba med” eller l4ra under lektionen. Nar
lararna sedan skulle reflektera dver hur de sjélva tyckte att lektionen hade fallit ut sa
talade de emellertid oftast i termer av att ”det var en bra lektion”, ”det var mycket
aktivitet”, “eleverna svettades” och sig ut att ha roligt” osv. Det var forvanansvért fa
ganger som lararen reflekterade 6ver vad eleverna faktiskt hade lart sig under lektionen.
Det var forst nar de tillfragades om vad larandemalet var, som det kom ett svar pa denna

hogst naturliga fraga.

| den forsta handelsen var ett larandemal att de skulle utféra en specifik fardighet. Men
nar lararen sedan reflekterar 6ver vad eleverna lart under lektionen sa berattar hon om
larandemalet (lara en fardighet), men samtidigt uttrycker hon att det viktigaste inte var
att de klarade av att genomfora tekniken korrekt, utan att de faktiskt prévade. Hennes
bedémning var att eftersom eleverna sag ut att trivas, och eftersom det var sa hog
aktivitetsniva, sa var det inte sa viktigt att de faktiskt larde sig fardigheten. Genom
lararens utsagor och mina reflektioner kring handelsen sa ar det mycket som pekar mot
att lararen i alla fall gav eleverna forutsattningar att lara sig ”tekniken”, men att lararens

avvagningar gjorde att fa elever faktiskt larde sig det uppsatta fardighetsmalet. De
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flesta “klarade” i alla fall aktivitetsmalen. Genomgaende var det mycket fokus pa
”gorandet” dven i den tredje hidndelsen. Dér tydliggors ett ”gérandefokus” redan i
starten av lektionen nar lararen talar om for eleverna att malet for lektionen ar att de ska
”genomfora och presentera en enkel dans”. Nar liraren sedan kommenterar lektionen sa
ar hon nojd och poéngterar att de faktiskt larde sig en dans. Vidare betonar hon att
samtliga elever klarade ett av fardighetsméalen som var att alla skulle ”genomf6ra en

enkel dans”.

| handelse 2 hade lararen, som tidigare namnts, ett tydligt larandemal for lektionen,
nédmligen att eleverna skulle trana styrka och jobba med konditionen, samtidigt som de
ska lara sig att samarbeta i storre grupper.. Nar lararen sedan ser pa filmen fran denna
héndelse uttrycker hon sin gladje 6ver att eleverna faktiskt klarade av att samarbeta och
anvanda kreativiteten. Hon menar att en av anledningarna till att de larde sa mycket om
samarbete var for att hon inte gav eleverna sa detaljerade anvisningar, vilket i sin tur

foranledde att eleverna verkligen utmanades och larde sig att samarbeta i stora grupper.

7.4 Konklusion
Larare och elever verkar ha en likartad syn pa kroppsseving, dar syftet ar att man ska

lara om hélsa, vara i fysisk aktivitet, att man lar om olika aktiviterer och att man l&r nya
fardigheter. | studien visar det sig att det laggs stor vikt vid att elever far goda
upplevelser av att vara fysiskt aktiva och att eleverna skall uppleva kroppsgving som ett
roligt amne. I likhet med vad Larsson (2008) fann i sin studie laggs det ocksa bland de
personer som jag intervjuade, stor vikt vid att elever ska ha roligt och att lararen lagger
undervisningen till ratta sa att aktiviteterna kommer igang sa fort som mojligt. Detta for
att eleverna skall fa méjligheten att vara mycket i fysisk aktivitet och inte forbli
stillasittande. Lararnas aktivitetsinriktade fokus var ndgot som genomsyrade hela
projektet, bade betraffande larares, elevers utsagor men det framkom ocksa genom mina

observationer av den faktiska undervisningen.

Eleverna, och framforallt lararna, framhdll vidare hélsoperspektivet som mycket viktigt
i kroppsgving. Det man pekade pa var att eleverna skulle erhalla god halsa genom att
vara fysiskt aktiva sa mycket som majligt och genom att de lar om hur man trénar for att
uppratthalla en god hélsa. Lararna prioriterar forst och framst att eleverna har roligt
genom att vara i fysisk aktivitet och mindre fokus tycks laggas pa att lara olika

fardigheter. Det dr ocksa mycket i studien som pekar pa att kunskap forknippas med ett
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aktivitetsfokus, dar gorandet framstar som viktigare dn kunnandet. Detta dr ocksa nagot
som Quennerstedt (2006) beskriver i sin svenska avhandling och dér han pekar pa att en
sa kallad patogen syn pa halsa ar dominerande i &mnet. Begreppet hélsa handlar da om
att elever erhaller kunskap om fysisk traning och om betydelsen av att leva ett fysiskt
aktivt liv utifran fysiologiska forklaringsmodeller. Denna s.k. patogena syn pa halsa
visar sig ocksa i min studie, genom att bade larare och elever framhaller sddana aspekter
pa halsa i intervjuerna och genom att man genomgaende betonar framst aktivitet.
Kunskap och l&rande betraktas som bieffekter till ett aktivitetsinriktat halsofokus.

Det visar sig ocksa i studien att lararna har klara fardighets- och kunskapsmal om vad
som ska laras i borjan av lektionen, men att detta ofta sedan inte f6ljs upp under
lektionens gang. Genom att lararna tycker att eleverna ar fysiskt aktiva och har roligt, sa
bryter man inte in for att ge feedback eller félja upp de kunskapsmal som man hade med
lektionen. Istéllet verkar man ndjd med aktiviteten och &r inte sarskilt bekymrad Over att

eleverna inte lar det som var avsikten med lektionen.

Ett annat viktigt resultat i studien &r att man kan konstatera att lararen ar viktig for hur
undervisningen faktiskt faller ut i praktiken. Da lararen foljer upp, ger feedback och
staller eleverna infor utmanande problemstallningar, sa verkar eleverna bli mer
motiverade och tycks da ocksa lara sig mycket. Nar lararen daremot redan har 16st
problemen at eleverna och berattar mer eller mindre vad de skall gora, sa blir eleverna
mindre motiverade och tycks nast intill likgiltiga infor fragan om de lar eller ej i
undervisningen. Om lararens tankar samtidigt pekar mot att ’sa ldnge det 4r mycket
aktivitet sd dr det bra”, sa far inte eleverna heller s stora chanser att ldra. Samtidigt
uttrycker lararna i studien ingen storre oro dver att eleverna da inte lar, bara de ar
fysiska aktiva. Aterigen resulterar ett aktivitetsfokus att det blir mindre fokus pé larande

i dmnet och mindre uppféljning av de larandemal som var satta for lektionen.

De ganger som eleverna faktiskt upplevde framgang och larde var ofta nar det fanns
“expertis”, mer kompetenta elever, i elevgruppen, som kunde vigleda de andra. Andra
tillfallen nar eleverna upplevde meningsskapande larande var vid de tillfallen da lararen
gav eleverna mer problemlésande uppgifter. Da fick eleverna tid och rum att samarbeta,
vara kreativa och experimentera med varandra. Det &r mycket som pekar pa att elever
da faktiskt utvecklade sin potentiella fardighetsniva pa ett bra satt. De fick da

mojligheten att samarbeta och resonera sig fram till goda I6sningar utan att lararen
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redan |0st uppgiften redan innan aktiviteten startat, vilket ofta var fallet vid den dvriga
undervisningen. Da de fick de istallet m&jligheten att resonera sig fram till goda
l6sningar och pa sa satt utvecklades de och larde av varandra i relation till de uppgifter

som lararen hade introducerat pa ett mer problematiserande satt.

7.5 Kritik mot egen forskning
Under tiden som jag arbetat med denna studie har jag reflekterat 6ver vissa

metodologiska utmaningar som jag stod infor i projektet och som inte var helt latta att
hantera. Syftet med studien var, som ndmnts, bl. a att undersoka vad elever Iar och
vilken kunskap som ses pa som viktig i kroppsgving och detta genom
videoobservationer och intervjuer. | intervjusituationerna stalldes det stora krav pa min
kompetens som fragestéllare och man bor beakta att detta var en situation som var helt
ny for mig. Jag hade aldrig tidigare intervjuat i forskningssammanhang och nu plotsligt
skulle jag bade stalla ratta fragor och samtidigt lyssna uppmarksamt pa vad de beréattade
och kunna stalla relevanta och, for studien, intressanta uppféljningsfragor. Eftersom
intervjuerna genomfordes i samtalsform kring ett antal tematiska omraden i relation till
informanternas nyss genomforda undervisning, sa var det viktigt att jag bdde hade
observerat och valt ut intressanta hdndelser 1 undervisningen som vi skulle samtala
kring. Dessutom skulle jag sjdlv snabbt reflektera kring informanternas tankar och
upplevelser av det sedda och stélla relevanta foljdfrdgor kring detta. Vilka kritiska
héndelser skulle jag vilja ut? Vilka hiandelser skulle leda till reflektion och mdjliggora
samtal kring? Och skulle jag kanske ha valt nagra andra héndelser som hade varit &nnu
mer intressant att samtala kring? Detta var fragor jag brottades med och som vél kanske
aldrig finns nagot riktigt bra svar pa, men det dr fullt mojligt att jag bade skulle ha valt
andra hédndelser och kunnat stélla béttre uppfoljningsfragor. Nar jag sedermera skrev pa
uppsatsen tiankte jag ofta pd om jag kanske skulle stillt fragorna annorlunda, eller s&
kom jag pé fragor som jag borde ha stéllt som t ex “hur tinkte du ddr?” Det ar fullt
mojligt att resultaten delvis hade kunnat se annorlunda ut om nagon annan forskare hade

genomfort samma studie.

Det ér ocksa vért att nimna att tid och ekonomiska resurser gjorde att valet av skolor
gjordes utefter beldgenhet och tillgidnglighet, dvs. en form av bekviamlighetsurval.
Eftersom jag enbart besokte tva skolor, filmade sex lektioner, intervjuade fyra elever

och tva ldrare sa bor, och skall man naturligtvis inte generalisera kring de resultat jag
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funnit. Fynden i denna studie hade kanske sett annorlunda ut om jag varit pa fler skolor,

observerat fler lektioner och intervjuat fler larare och elever.

7.6 Tankar kring processen och vidare forskning
Till att borja med vill jag séga att detta projekt har inneburit en véldigt spannande och

larorik resa. Det har varit speciellt intressant att analysera och samtala med elever och
framforallt larare kring undervisning, larares didaktiska avvagningar under lektioner och
vad som faktiskt lars i olika situationer som uppstar i undervisningen. Jag tror dven att
lararna som ingick i studien upplevde larandeutbyte nér de har fick mojlighet att
reflektera dver sin egen undervisningspraxis och samtala kring kritiska handelser dar
nagon form av larande uppstod. Jag menar att resultaten som framkommit i studien kan
bidra till att belysa larande och kunskap i relation till det aktivitetsfokus som tycks vara
vanligt inom kroppsgving och som jag diskuterat i studien. Férhoppningsvis kan studien
ocksa bidra till att fler kroppsavingslarare reflekterar kring hur de vill att deras amne
ska vara utformat och vad amnet syftar till. Min férhoppning ar att fler
kroppsgvingslarare diskuterar fragor kring larande i &mnet, vilken kunskap som bor
prioriteras i kroppsgving, vilka évergripande mal som &r viktiga i kroppsevingsamnet
och att de som larare faktiskt kan ha en helt avgorande betydelse for om larande uppstar
eller ej. Som jag tidigare namnt sa tror jag att en forskningsdesign som denna, som tar
utgangspunkt i faktisk undervisning och dér larare far se sig sjalva i
undervisningspraktik, ges mojlighet att diskutera kring de didaktiska avvégningar som
lararen gjort under lektionens gang och dar de far mojlighet att reflektera, kan bidra till
att larare pa sa satt kan fornya sig och utveckla sitt satt undervisa, vilket i sin tur kan

leda till att larandeperspektiv lyfts fram &nnu tydligare i lararkollegiet.

Det hade varit intressant att gora en likartad studie som denna, fast istéllet ha fokus pa
lararutbildningen. Finns det ett aktivitetsinriktat fokus dven dér och hur arbetar man
inom lararutbildningen for att fa studenterna att bli mer inriktade pa larandemalen i
amnet? Slutligen menar jag att det dven hade varit intressant att forska vidare kring
kroppsgvingslararens habitus och om det finns det nagot samband mellan
kroppsgvingsléararens habitus och vilka undervisningsmetoder, avvagningar och
prioriteringar som larare i kroppsgving gor nér man undervisar och hur detta eventuellt

forhaller sig till de egna erfarenheterna av kroppseving i skolan?
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eventuella samtal kring undervisningen i Kroppsgving.

Jag bekraftar harmed ocksa att de upplysningarna som jag ger kan anvandas av Par

Ericsson i hans masterprojekt.

Jag ar informerad om att deltagandet i detta projekt ar frivilligt och att jag ndr som helst

kan avsluta vidare deltagelse utan att det far nagra negativa konsekvenser fér mig.

Jag har ocksa forstatt att delar av undervisningen som jag kommer att delta i kan komma att videofilmas

och att jag nar som helst under lektionens gang kan begara att inte bli filmad. Forskarna kommer inte att
ndamna elevens namn eller namn pa skolan for andra. Videoinspelningarna kommer endast att anvandas
av forskarna som ingar i projektet. Kopior av inspelningarna kommer att férvaras i ett lIast utrymme.

Med vinliga hélsningar

Projektledare: Par Ericsson Handledare:Claes Annerstedt
Norges idrettshégskole Norges idrettshogskole

TIf: 91700922 TIf: 23262394

Epost: pare@student.nih.no Epost:claes.annerstedt@nih.no
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Information om forskningsprojekt
Mastersstudent: Pér Ericsson

Till berorda elever

Mitt namn &r Pér Ericsson och jag dr mastersstudent pd Norges idrettsheyskole. Jag ér
utbildad kroppsevingsldrare sedan tidigare och dnskar nu specialisera min utbildning
kring elevers ldrande i amnet kroppseving i den norske videregéende skolen.

I detta forskningsprojekt kommer jag att studera vad elever lér sig samt vilken kunskap
som frdmjas 1 kroppsevingsundervisningen. Syftet med projektet ar att pa detta sétt
skapa kunskap som kan utveckla &mnet for framtiden och hjdlpa andra skolor att
forbéttra dmnets innehall.

Under skolaret 2011-2012 o6nskar jag att du ar en del av detta forskningsprojekt. I mitt
projekt kommer jag att observera, videofilma lektioner i Kroppseving, samt genomfora
intervjuer av elever och ldrare. I projektet filmar vi bara elever som gett sitt
medgivande. Det ér frivilligt att delta i projektet och eleverna kan nir som helst
avbryta sin medverkan och dven under enskilda lektioner begéra att Iimnas utanfor
inspelningen utan att detta far ndgra konsekvenser. Videoinspelningarna forvaras i ett
last utrymme, kommer endast att anvindas av forskare som ingér i projektet och
kommer inte att visas utanfor forskargruppen.

I redovisningen av projektet kommer inga namn pa vare sig elever, larare eller skola att
ndmnas. Min handledare, professor Claes Annerstedt, kommer att vara med och
kvalitetssékra arbetet. Projektet avslutas i maj 2012 och dérefter kommer all information
att makuleras.

Om du har nagra frdgor kring projektet dr du vialkommen att kontakta oss.
Med vénliga hélsningar

Projektledare: Par Ericsson Handledare:Claes Annerstedt
Norges idrettshogskole Norges idrettshogskole

TIf: 91700922 TIf: 23262394

Epost: pare@student.nih.no Epost:claes.annerstedt@nih.no
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NORGES IDRETTSHOGSKOLE

Information om forskningsprojektet Oslo 06.09.2011
Till Larare pa

Mitt namn &r Pér Ericsson och jag dr mastersstudent pa Norges Idrettshoyskole. Jag dr utbildad
kroppsevingslérare sedan tidigare och dnskar nu att specialisera min utbildning kring elevers ldrande i
skolamnet kroppsdving.

I detta forskningsprojekt kommer jag att undersoka vad elever lar sig samt vilken kunskap som framjas i
kroppsevingsundervisningen. Syftet med projektet &r att pa detta sétt skapa kunskap som kan utveckla
dmnet for framtiden och hjilpa andra skolor att forbéttra &mnets innehéll. Min 6nskan 4r att fi genomfora
en datainsamling pa er skola under hosten 2011.

Jag kommer i mitt projekt att videofilma tva lektioner i kroppseving samt intervjua dig som lirare och ett
fatal elever i direkt anslutning till lektionerna.

Intervjuerna kommer att spelas in med hjélp av diktafon och genomf6ras i anslutning till genomforda
lektioner. Projektet &r naturligtvis helt frivilligt, du kan nir som helst avbryta din medverkan och dven
under enskilda lektioner begira att limnas utanfor inspelningen. Videoinspelningarna forvaras i ett last
utrymme, kommer endast att anvindas av mig och min handledare och kommer inte att visas utanfor
forskargruppen. Min handledare 4r professor Claes Annerstedt och han kommer att vara med och
kvalitetssékra arbetet fram till projektet slutfors.

I redovisningen av projektet kommer inga namn att nimnas vare sig pa lérare, elever eller pé skolan. Jag
och min handledare har tystnadsplikt och all information kommer att behandlas konfidentiellt. Projektet
ar inlamnat till Norsk Samfundsvitenskaplig Datatjeneste (NSD) och beréknas vara fullfort 1/10 2012. All
information kommer dérefter att makuleras.

Med vinliga hélsningar

Pér Ericsson Claes Annerstedt
Norges idrettshegskole Norges idrettsheyskole
T1£ 91700922 T1£ 23262394

Jag har liast ovanstaende text och ger mitt samtycke att delta i detta forskningsprojekt.

Underskrift larare: Datum:
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Forskningsprojekt
Kunskapsbildning, undervisning och larande i skoldmnet kroppséving
Intervjuguide

Intentionerna med intervjuerna ar att forsoka forsta bakgrunden till deras tankar och tolka dessa
uppfattningar béade fore och efter undervisningen och detta i hopp om att ocksa forsté vilka uppfattningar
som finns utifrdn de hindelserna som uppstér i undervisningen. Jag avser att anvanda mig av
semistrukturerade intervjuer, det vill siga att intervjuer i samtalsform kring ett antal tematiska omraden i
relation till deras undervisning. Denna typ av intervju &r varken ett 6ppet samtal eller en detaljstyrd
intervju, utan en form av samtal som soker att samla in beskrivningar av intervjupersonens syn pa
undervisning och larande i forhallande till genomférd undervisning. intervjuguiden kommer att anvéndas,
men darefter kommer uppfoljningsfragor att relateras till hur samtalet utvecklar sig. Avsikten &r att fa
eleven och lararen att berétta om verkligheten utifran deras perspektiv.

Fore lektion (larare)

e  Beratta om kommande lektion

e Vad kommer lektionen att innehalla? Vilka uppgifter ska eleverna jobba med?

e Vad ar lektionens syfte?

e Ar lektionen en del av en storre helhet/lektionsserie?

e Vad ska eleverna lara sig i kroppsovingslektionen? Nagot sarskilt som laggs vikt pa?

e Vilka problem brukar uppstd med det hir innehdllet? Vad ar svart/latt for eleverna? Ar det stor
skillnad i fardighetsniva mellan eleverna?

e Hur jobbar du med tillpasset opplaring?

Efter lektion (s& snart som mojligt efter lektionens slut)

o Berétta om lektionen. Vilka tankar har du om lektionen?

e Hande natt speciellt. Var det nagon situation som uppstod som inte blev som du tankt dig?

e Hur klarade eleverna de olika uppgifterna? Var spannvidden mellan duktiga och de mindre
duktiga eleverna som du forvantat dig?

e Kommer denna lektion att foljas upp vidare? Vad blir nésta steg

e Jag noterade att... kan du berétta mer?
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Lararintervju (ca 60 min)
Genomfors efter att observationer och elevintervjuer genomforts.
Léararens bakgrund

e Arbetslivserfarenhet

e Utbildning
Kroppsovingsfaget

e Vad anser du &r det viktigaste med amnet Kroppséving?
e Vad anser du ar viktigt att elever lar sig? Vilken kunskap &r viktig?
e Vad upplever du att eleverna har for tankar om vad kroppsoving ar for ndgot? Ar det stora

skillnader mellan eleverna?
Undervisning

e Hur planerar du varje termin?

e Hur planeras varje lektion?

e  Kanner du att du har valfrihet i val av innehall i undervisningen?
e  Beskriv en vanlig lektion

e  Finns det tillfillen d& dina ambitioner “krockar” med vad eleverna har for forestéllningar?
Beddmning

e Hur avgor du om en lektion har gatt bra?

o Vilken typ av aterkoppling far eleverna pa sitt arbete?
Critical incidents

Jag visar nagra filmklipp som pa nagot sétt belyser viktig kunskap i kroppsévingsamnet och ber lararen

kommentera dessa.

e Berétta vad som hénder i denna sekvens
e Tror du att eleverna forstod vad aktiviteten/Gvningen/uppgiften gick ut pa?
e Vad tror du eleverna l&r sig?

e Hur beddmer du elevernas kunskap.
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Elevintervju (ca 45 min)

Elevintervjun genomfors direkt efter att lektionen avslutats och nar jag valt ut ndgra filmsekvenser som

jag vill visa for eleverna.
Elevens bakgrund

o Elevpresentation, intressen Etc.

e Kroppsoving

o Varfor tror du kroppsdving ar ett amne i skolan?

e Vad ska man lara i kroppsoving? Kan du séga ndgot om vad som man ska ha lart sig efter

skoldrets slut?
Undervisning

e Har ni nagot schema? Hur ser skolaret ut? Brukar du titta pd planen innan lektionen sa du vet
vad du ska ha?

o Jobbar ni med saker flera lektioner i rad eller &r nytt infor varje lektion?

e Hur gér en lektion till?

e  Forstar man vad en lektion gar ut pd?
Beddmning

e Vad brukar du fa for kommentarer av lararen? Brukar du fa individuell feedback eller &r det
mest feedback som riktar sig mot hela klassen?

o  Tycker du att du lar dig ndgot pa lektionerna?
Critical incidents

Jag visar nagra filmklipp som pa nagot sétt belyser viktig kunskap i kroppsévingsamnet och ber eleven

kommentera dessa.

e Vad hander i denna sekvens?

e Vad gdr aktiviteten/6vningen/uppgiften ut pa?

e Lirde du nagot nytt eller kunde du det sedan tidigare?

e Omsd/ larde du dig det i skolan eller ndgon annanstans?

e  Brukar du trdna pa detta pa fritiden eller i andra sammanhang?
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