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Forord

Jobbet som har blitt lagt ned i denne masteroppgaven har krevet mye av meg som student,
men har heldigvis ogsa vert en sveert spennende og laeringsrik reise. Som nevnt valgte jeg a
forske pa elever med liten deltakelse og fravaer, grunnet mine personlige erfaringer til temaet.
Dette har gjort at jeg underveis i masterskrivingen har fatt dratt nytte av og stadig reflektert
over tilegnet lerdom fra min empiri og tidligere forskning i min praksis som

kroppsevingslerer.

Jeg vil gi en stor takk til min veileder Kjersti Mordal Moen. Du har veert til stor hjelp i denne
masteroppgaven gjennom 4 alltid veere tilgjengelig for veiledninger og tilbakemeldinger pa
kort varsel. Gjennom lererike, tydelige og gode innspill har din kompetanse pa fagfeltet bidratt

til & utvikle meg selv som forsker.

Tusen takk til alle rektorene som gjorde det mulig for meg & intervjue deres ansatte
kroppsgvingslerere. Dette til tross for stor pagang fra andre masterstudenter og pandemien

sine faringer pa smitteverntiltak.

Jeg vil ogsa takke alle leererne som gnsket & delta i masteroppgaven min. Selv om leereryrket
kan baere preg av stressende timer i arbeidstiden, er jeg evig takknemlig for at dere velger a
sette av tid til & hjelpe meg med deres erfaringer og synspunkter. Intervjuene var svert

interessante og har i ettertid apnet opp mine perspektiver pa en givende larerpraksis.

Til slutt vil jeg takke alle medstudenter. Dere har omgjort denne selvstendige prosessen til en
reise som vil huskes a ha blitt gjort i sveert sosiale omgivelser gjennom ngdvendige, givende

og uformelle samtaler og diskusjoner.

Elverum, 18.05.22

Tarjei Bondal
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Norsk sammendrag

Hensikten med denne kvalitative studien er a belyse hvordan kroppsgvingslarere erfarer og
jobber med elever med liten deltakelse og fraveer i faget. Dataen i studien har blitt innhentet
ved bruk av semi-strukturerte intervjuer med seks kroppsgvingslarere fra én ungdomsskole
og to videregaende skoler, samt blitt analysert gjennom Braun & Clarke sin tematiske
analysemetode. | diskusjonen blir funnene drgftet opp mot tidligere forskning og den
didaktiske relasjonsmodellen. I henhold til den didaktiske relasjonsmodellen har funnene blitt
sett opp mot faktorene mal, innhold, elevenes laereforutsetninger, laereprosessen,

rammefaktorer og vurdering.

Erfaringene til leererne i min studie gir en indikasjon pa at pavirkninger fra samfunnet og faget
kan bidra til liten deltakelse og fraveer i kroppsgving. Det kommer frem at en temabasert
planlegging som inneholder et variert faginnhold har som hensikt & treffe flest mulig elever
og spesielt de som ikke liker faget fra fer av. Samtidig blir det vist at relasjoner som skapes
gjennom kommunikasjonen mellom laerer og elev er avgjgrende for a forbedre betingelsene i
mgte med lite deltakende og fravaerende elever, samt fremme elevenes deltakelse i
kroppsgvingsfaget. Dette er ogsa betydningsfullt nar leererne gjennom dialoger imgtekommer
elever som ikke gnsker a delta i ordinaer kroppsgving. Utfallet av dialogene er at elevene falger
et tilpasset opplegg, som lererne mener er en givende lgsning for & gi lite deltakende og

fraveerende elever et leeringsutbytte av oppleeringen.

I lys av den didaktiske relasjonsmodellen kan det tyde pa at elevenes manglende deltakelse og
fraveer i kroppsgvingsfaget henger sammen med en praksis som ikke har et gjensidig samspill
mellom faktorene i den ordinaere kroppsgvingsundervisningen. | tillegg kan det virke som at
lzerere anser enkelte faktorer som mer verdifulle enn andre i deres yrkespraksis, som gjennom

min undersgkelse kan fare til lite deltakelse og fraveer i kroppsgving.



Engelsk sammendrag (abstract)

The purpose of this qualitative study is to shed light on how physical education teachers
experience and work with students with little participation and absence in the subject. The data
in the study have been obtained using semi-structured interviews with six physical education
teachers from one upper secondary school and two upper secondary schools, and have been
analyzed through Braun & Clarke's thematic analysis method. In the discussion, the findings
are discussed towards previous research and the didactical relationship model. In light of
didactic relational thinking, the findings will be seen towards the factors goals, content,

learning conditions, learning process, setting and assessment.

The experiences of the teachers in my study give an indication that influences from society
and the subject can contribute to little participation and absence in physical education. It
emerges that a theme-based planning that contains a varied subject content aims to please as
many students as possible and especially those who do not like the subject from before. At the
same time, it is shown in my findings that relationships which is created through the
communication between teacher and student is crucial to improve the conditions in meeting
with little participating and absent students, as well as promote students' participation in
physical education. This is also important when teachers through dialogues meet students who
do not want to participate in ordinary physical education. The result of dialogues is that the
students follow a customized layout, which the teachers believe is a rewarding solution for

giving low-participating and absent students a learning benefit from the education.

In light of the didactic relationship model, it may indicate that students' lack of participation
and absence in the physical education subject is related to teachers not having a practice that
emphasizes a mutual interaction between the factors in ordinary physical education. For this
reason, it may seem that teachers consider certain factors to be more valuable than others in
their professional practice, which through my research can lead to little participation and

absence in physical education.



1. Introduksjon

Bakgrunnen og hensikten for dette masterprosjektet har rot i mine egne erfaringer som
kroppsavingslerer, hvor jeg har hatt elever med liten deltakelse og mye fraveer. Utover at jeg
har erfart dette som et problem, viser forskning i kroppsgvingsfeltet til funn som kan
underbygge mine erfaringer. Flere studier (Moen, Westlie, Bjorke & Brattli, 2018;
Safvenbom, Haugen & Bulie, 2014, s. 629) viser at kroppsgvingsfaget kan bli mindre likt pa
ungdomsskolen og videregdende skole pa bakgrunn av hvordan faget fremstiller seg gjennom
lererstyrte undervisninger med et faginnhold som er idretts- og prestasjonsorientert. Dette kan
ses i sammenheng med en artikkel fra NRK som forteller at prestasjonspresset i
kroppsevingsfaget medvirker til frafall i faget blant elever pa videregaende skole (Wernesen,
2018). Kroppspresset var ogsa en faktor som farte til frafall, til tross for at oppleeringen i
kroppsgving etter 10. klasse har et mal om & forebygge dette ved at elevene skal kunne
«reflektere over korleis ulike framstillingar av kropp i media og samfunnet paverkar
bevegelsesaktivitet, kroppsidentitet og sjglvbilete» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 8).

Selv om det er viktig a skille mellom «frafall» og «misngye», kan det pa bakgrunn av henvist
forskning og artikkel tyde pa at begrepene har en sammenheng med hverandre. Frafall kan bli
forstatt pa flere mater, men i likhet med «liten deltakelse» og «fravaer» blir det i trad med
metoden og malet for min oppgave forstatt som «avvik fra normert studieprogresjon»
(Mathisen, 2011, s. 23). Dette har en forstaelse pa at elever avviker fra opplaringslgpet, hvor
det i min studie omtales gjennom «liten deltakelse» og «fraveer» i kroppseving. Tatt dette i
betraktning har «liten deltakelse» og «fraveer» i min studie sin betydning i hvorvidt elevene er
til stede i kroppsgvingsundervisningen. «Liten deltakelse» viser derfor til elever som mater
opp til undervisningen, men sitter ofte pa sidelinjen eller deltar motvillig i undervisningen.

«Fravaer» blir derimot forstatt som at eleven ikke er til stede i undervisningen i det hele tatt.

I den sammenheng viser artikkelen fra NRK at kroppsegving er faget flest elever fra
videregaende skole ikke far karakter i grunnet hgyt fraveer (Wernesen, 2018). Artikkelen
bygger argumentet sitt pa tall fra Utdanningsdirektoratet, som viser at 2,8 prosent av elevene
i VG2 (skoledret 2017-2018) ikke fikk karakter i kroppsgving pa grunn av hgyt fraveer eller
mangelfullt vurderingsgrunnlag. Samtidig viser Moen med kollegaer (2018, s. 33) at elevenes
misngye med faget ser ut til & utvikles allerede pa ungdomsskolen. Vider viser studien til funn

som tilsier at kroppseving blir et mindre likendes fag med gkende alder, spesielt av jenter



(Moen et al., 2018, s. 78). Dette skiftet oppstar i overgangen fra barneskole til ungdomsskole
(Moen et al., 2018, s. 78).

Pa bakgrunn av henvist forskning indikeres det til at flere elever ikke far innfridd deres rett il
opplaring (Opplaringslova, 2008, § 1-1), som i kroppsgvingssammenheng er a inspirere
elevene «til livslang bevegelsesglede og til en fysisk livsstil ut fra egne forutsetninger»
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). Dette er imidlertid avhengig av deltakelsen til elevene,
som ifglge leereplanen i kroppsgving understreker dette som en ngdvendighet for a lzere i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2-3). | henhold til overordnet del av leereplanen skal dette bli
innfridd ved & utgve en praksis som samsvarer med styrende prinsipper og verdier. Et
eksempel pa dette er prinsippet «Et inkluderende leeringsmiljg», som har sin hensikt av &
oppmuntre elevene til faglig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 14). Dette blir
lovfestet i oppleringsloven (Oppleringslova, 2008, § 1-1) ved at skolen og leerebedriften skal

tilrettelegge for dette gjennom en virksomhet som fremmer danning og laerelyst.

Dette antyder til at problemomradet i min oppgave er et mindre utforsket omrade i
forskningsfeltet. Reinertsen (2014, s. 4) sin studie underbygger dette ved a oppfordre til mer
forskning relatert til elever som ikke mater opp eller deltar i undervisning, i hensikt av a skape
en bedre forstaelse av problemet. Som et resultat av dette kan min oppgave bidra med ny og
interessant forskning. Med dette tatt i betraktning tar min masteroppgave utgangspunkt i

falgende problemstilling:

1.1 Studiens problemstilling

«Hvordan erfarer og jobber kroppsevingslaerere med elever med liten deltakelse og fraveer i

faget?»
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2. Tidligere forskning om elevenes deltakelse og
fraveer i kroppsoving

| dette kapitlet legger jeg frem relevant forskning som er beslektet med hvordan
kroppsevingslerere erfarer og jobber med elever med liten deltakelse og fraveer. Dette
inneberer faginnholdet sin innvirkning pa fravaer, samt elevenes begrunnelse for a ikke delta
og viktigheten av trygge rammer for & motvirke et darlig forhold til faget. | tillegg blir det lagt
frem forskning som viser hvordan utenforstaende faktorer pavirker deltakelsen i faget.

Avslutningsvis presenterer jeg hva studien min kan bidrag med pa forskningsfeltet.

Forskningen som fremheves har rot fra mitt systematiske litteratursgk. | samsvar med
problemstillingen har sgkene benyttet ulike internasjonale og nasjonale databaser,
avgrensinger, sgkeord og sgkekombinasjoner (vedlegg 1). I tillegg har jeg inkludert relevante

studier som har blitt hentet ved bruk av sngball-effekten og innspill fra veileder.

2.1 Faginnholdet i kroppsgving ekskluderer elever

Sett fra et perspektiv som har undersgkt dette gjennom kvantitative metoder, viser nyere
forskning fra Moen med kollegaer (2018) hvordan forholdet til kroppseving er hos elever i
den Norske grunnskolen pa 5.-10. trinn. Studien lgfter frem indikasjoner pa at faget blir mindre
likt ved at dagens kroppsgvingspraksis pa ungdoms- og videregaende skole utgver en
tradisjonell undervisningsmetode (Moen et al., 2018, s. 80). Dette innebarer at faget preges
av en laererstyrt praksis ved bruk av idrettsaktiviteter (Moen et al., 2018, s. 51). Utfallet av
dette er at elever som er aktive i organisert idrett utenfor skolen liker, trives og motiveres mest
i kroppsgving, og blir pa denne maten fagets «vinnere» (Moen et al., 2018, s. 78). Pa
bekostning av dette utvikler de ikke-idrettsaktive elevene en negativ holdning til faget, som
de drar med videre inn til videregaende skole. Dette underbygges i Lodewyk & Pybus (2013)
sin kvantitative studie fra Canada. Studien antyder til at elever pa videregaende skole mister
motivasjonen til & delta i kroppsgvingsfaget pa bakgrunn av liten variasjon i innhold ved at
det hovedsakelig vektlegges de samme lagidrettene (Lodewyk & Pybus, 2013, s. 72).
Lignende funn kommer frem i Gontarev & Kalac (2017, s. 24) sin kvantitative studie, hvor det
blir vist til funn som indikerer det er en sammenheng mellom avvik fra opplaeringslgpet i

kroppsgvingsfaget og ikke-deltakelse i organisert idrett utenfor skolen.
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Sett i lys av Shen (2014) sin kvantitative studie, som baserer sin undersgkelse pa 545
ungdomsskoleelever i USA, blir det erkjent at det er dynamiske sammenhenger mellom
deltakelse i organisert idrett og selvbestemmelsesteorien (SDT) i kroppseving. Tilsvarende
funn finner sted i Ntoumanis, Pensgaard, Martin & Pipe (2004, s. 208) sin studie som har blitt
innhentet gjennom intervjuer og spgrreskjema (mixed methods). Dette viser at idrettsaktive
elever er mer motivert i faget ved at de hadde en bedre tilfredshet i behovene autonomi,
kompetanse og tilhgrighet (Ntoumanis et al., 2004, s. 206; Shen, 2014, s. 53). | trad med dette
problemet understreker Shen (2014, s. 55) viktigheten av a ta elevenes individuelle perspektiv

I betraktning i yrkespraksisen.

| forlengelsen av dette blir det ogsd belyst gjennom kvalitative studier fra Canada,
Storbritannia og Skandinavia at et idrettspreget kroppsevingsfag retter seg mot gutter og
idrettsaktive elever, samt bidrar til mindre deltakelse og mer fraveer i faget for jenter (Andrews
& Johansen, 2005, s. 306; With-Nielsen & Pfister, 2011, s. 646). Dette har blitt gjenspeilet
ved overdrevent bruk av ball- og konkurranser som har stilt hgyere krav til fysikk, samt de
maskuline verdiene og atferdsmgnstrene som har dominert faget (Andrews & Johansen, 2005,
s. 311; With-Nielsen & Pfister, 2011, s. 650). Pafalgende konsekvens farer til at elever som
ikke anerkjenner en slik praksis blir mindre delaktig eller mer fraveerende i faget grunnet lav
mestringsforventning (Andrews & Johansen, 2005, s. 311). Pa denne maten kan faget ha en
negativ innvirkning pa jentenes deltakelse i kroppsgving. Av lignende arsaker viser Landolfi
(2014, s. 383) sin kvantitative studie at dette ogsa har en negativ innvirkning pa «overvektige»
elever sin deltakelse i kroppsgvingsfaget. For a bekjempe dette problemet foreslas det fra
leerere og elever i studien a tilby flere aktiviteter som elevene kan velge imellom (Landolfi,
2014, s. 376; Andrews et al., 2005, s. 307).

2.2 Elevenes begrunnelser for a ikke delta

Sett fra et annet stasted viser Jurak & Kovac (2011) sin kvantitative studie fra Slovenia til funn
som belyser hvordan «unnskyldningslapper» fra elever pa ungdomsskolen frigjgr dem fra a
delta i kroppsgvingsfaget. Studien viser at elever ofte begrunner dette med skader, sykdom
eller overbelastende skolearbeid (Jurak & Kovac, 2011, s. 96). Studiens analyser forteller at
frekvensen pa unnskyldninger for fraveer ikke hadde sammenheng med aktiviteten og sin

fysiske anstrengelse (Jurak & Kovac, 2011, s. 96). Det kommer derimot frem at guttene hadde
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en stgrre sannsynlighet for & unnskylde sitt fraveer enn jentene (Jurak & Kovag, 2011, s. 96).
| Gontarev & Kalac (2017, s. 22) sin studie, som tar utgangspunkt i 149 elever fra Nord-
Makedonia, viser resultatene at 42,3% av elevene var fraveerende i kroppsgving. | motsetning
til Jurak & Kova¢ (2011) sine analyser, var jentene overrepresentert i omfanget til Gontarev
& Kalac (2017, s. 23) sin studie. De oppgitte fraveersarsakene tilsier at elevene mener at
kroppsgvingsfaget er mindre viktig, samt at lserere ikke organiserer klasser med pedagogiske
verdier (Gontarev & Kalac, 2017, s. 21).

Gjennom Lamb (2014) sin mixed methods studie antydes «unnskyldningslapper» som en
fremvoksende mate & unnslippe kroppsgving for elever pa ungdomsskole og videregaende
skole. Dette er funn som har blitt innhentet gjennom intervjuer av foreldre, kroppsgvingslarere
og elever fra ti ungdomsskoler i Storbritannia. Bruken av «unnskyldningslapper» oppfattes
ved at foreldre og elever tilskriver sin makt til & frita seg selv fra & delta i kroppsgving. Foreldre
vil gi en unnskyldning for barnet sitt hvis de ikke tror kroppseving har mye verdi og vil dermed
frita barnet sitt fra & delta (Lamb, 2014, s. 129). Ifalge Lamb (2014, s. 133) er foreldrenes
aksept for & gi barnet sitt en «unnskyldningslapp» forankret i deres egne erfaringer og
disposisjoner til faget. Det hevdes at en lgsning pa dette er a reposisjonere den oppfattede
autoriteten som er gitt «unnskyldningslapper», for a legge til rette for positive holdninger som
medvirker til stgrre deltakelse (Lamb, 2014, s. 134). Innfgringen av en alternativ praksis, som
krever at elevene skifter til kroppsgvingstay selv om de har en «unnskyldningslapp», kan
ifelge Lamb (2014, s. 134) fremme et inkluderende leringsklima der alle elever vil fa

muligheten til & lzere & glede seg over a vere aktive.

2.3 Betydningen av trygge rammer

Pa bakgrunn av tidligere kvalitativ forskning antydes det til at elevenes trygghet er sentralt for
a fremme deres deltakelse i kroppsevingsfaget. Dette har blitt kartlagt ved a se betydningen
av elev-lerer-relasjon og elevenes forhold til kropp. I Lémonie, Light & Sarremejane (2016)
sin kvalitative studie, blir det lagt frem funn fra en fransk ungdomsskole som viser at
relasjonen mellom larer og elev har en betydning for elevenes laering i kroppsgving. Sett
gjennom brillene til elever og leerere pa ungdomsskolen kommer det frem at leererens evne til
a verdsette interaksjoner gjennom dialoger og spgrsmal oppmuntrer elevene til a tenke over
samhandlingens gode egenskaper (Lemonie et al., 2016, s. 1264). 1 tillegg hevder studien at
dette kan bidra til & lzere elevene hvordan en relasjon kan utvikle en gjensidig enighet. For at
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dette skal forega understreker studien at elevene er avhengig av a bli sett av lzereren. Lignende
funn blir fremhevet i Moen, Westlie, Gerdin, Smith, Linnér, Philpot, Schenker & Larsson
(2020, s. 1026) sin studie som gjennom intervjuer og observasjoner av kroppsgvingslerere i
Sverige, Norge og New Zealand viser til funn som forteller at relasjonen mellom larer og elev
har betydning for leringen i kroppsgvingsfaget. Med utgangspunkt i Nel Nodding sin
omsorgsetikk viser studien at omsorgslaring er en sentral pedagogikk for & fremme sosial
rettferdighet i kroppsgving. Denne pedagogikken fremmer dermed et leringsmiljg som
fokuserer pa & inkludere og vise omsorg likeverdig ovenfor alle elevene (Moen et al., 2020, s.
1026).

Dette er funn som ligner Lyngstad, Bjerke & Lagestad (2019) sin kvalitative studie som tar
utgangspunkt i perspektivene til 26 elever pa en norsk videregdende skole. Studien viser at
lerere som lykkes med & se den enkelte elev utgjer en betydelig forskjell for positive
opplevelser i faget (Lyngstad et al., 2019, s. 147). Pa den andre siden vil en praksis som
demonstrerer ytterpunktene sla negativt ut, gjennom a se eleven for mye eller a ikke se eleven
i det hele tatt (Lyngstad et al., 2019, s. 156). Selv om fglelsen av a bli sett er elevens ubestridte
besittelse, hevder Lyngstad med kollegaer (2019, s. 147) at leerere ma innta en kritisk holdning
til elevens fortellinger om a bli sett, ettersom denne fglelsen kan bli mistolket av lzreren.

Sett fra et annet stasted har Lodewyk, Gammage, & Sullivan (2009) sin kvantitative forskning
fra Canada og USA belyst hvordan fokuset pa kroppsfasong har veert en faktor for elever pa
videregaende skole til & unnga kroppsgving. I lys av teoriene «body size discrepancy» og «self-
efficacy» antyder studien at kroppsfasong er et tema som har en innvirkning pa elevenes
deltakelse i kroppsgvingsfaget (Lodewyk et al., 2009, s. 374). Videre blir det belyst at elever
som faler pa et avvik fra den sakalte «idealkroppen» har mindre deltakelse i kroppsgvingsfaget
(Lodewyk et al., 2009, s. 374). Dette gjelder begge kjgnn, samtidig som det i starre grad treffer
jenter (Lodewyk et al., 2009). Av denne grunn oppfordrer Lodewyk med kollegaer (2009, s.
362) at kroppsgvingsfaget burde falge en leereplan som eliminerer et potensielt skadelige syn
pa kropp, men derimot far elevene til a fale seg trygge og kompetente.

2.4 Utenforstaende betingelser som pavirker elevens
forhold til faget

Fra et annet perspektiv er det en rekke pavirkninger utenfor kroppsevingsfaget som har en
innvirkning pa elevenes deltakelse. Ifglge London & Ingram (2018, s. 122) sin litteraturstudie
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om sosial isolasjon fra USA, som tar utgangspunkt i synsvinkelen til elever pa ungdomsskolen,
blir det lagt frem funn som viser at folelsen av & fele seg sosialt tilknyttet skolen og
menneskene i den er en viktig beskyttelsesfaktor for ungdommer. Dette har likheter med
Imamovi¢-Turkovi¢, Hadzibuli¢-Nurkovi¢, Rasidagi¢ & Nurkovié¢ (2019, s. 30) sin bosniske
litteraturstudie pa elever pa videregaende skole, som beskriver at sosiale forhold innad i
familien har sammenheng med elevens fraveer. Studien konkluderer med at elever med mer

foreldrestette har mindre fraveer i kroppseving (Imamovic¢-Turkovi¢ et al., 2019, s. 33).

Dette kan trekkes opp mot Livazovic (2011, s. 16) sin kvantitative studie som forteller at elever
fra familier med interne problemer har mer fraveer, sammenlignet med sammensveisede
familier. Studien har Banduras sosialkognitive leeringsteori som bakteppe og baserer seg pa
svar fra elever pa videregdende skole i Kroatia. Beslektete funn er & spore i Etnan & Lghre
(2019, s. 23) sin kvantitative studie pa elever pa grunnskolen, som hevder at elevenes trivsel i
friminuttene har en sammenheng med deres faglige tilfredshet. Dette kan vare en indikasjon
pa at elever som ikke trives i kroppsgvingsfaget har det mindre bra i friminuttene. Studien
konkluderer med at en skole med laerere som fokuserer pa elevenes trivsel i friminuttene vil
utvikle deres faglige skoletilfredshet ved at de starter & glede seg til timene, like skolearbeidet
0g engasjere seg i fagene sine (Etnan & Lghre, 2019, s. 27). Dette kan ses i sammenheng med
funn fra Shen, Li, Sun. & Rukavina (2010, s. 417) sin kvantitative studie fra USA som viser
at sosial statte fra leerere kan virke som en vesentlig faktor som resulterer i motivasjon for

elevene. Dette er resultater som statter seg pd SDT og svar fra elever pa videregaende skole.

Fra et annet stasted viser Rgset (2019, s. 1) sin kvalitative doktoravhandling at de sosiale
prosessene som utspiller seg i kroppsgvingsfaget kan ha langtidskonsekvenser for elevenes
psykiske helse. Dette er resultater som har blitt innhentet ved bruk av fokusgrupper med elever
I tiende klasse. Gjennom en sosiologisk tilnerming viser studien at oppfatningene og
erfaringene elever i ungdomsalder har av kroppsgvingsfaget kan negativt pavirke deres
identitetsutvikling, selvtillit og opplevelse av egenverd (Raset, 2019, s. 1). Dette knytter seg
til Mong (2019) sin studie av kroppsgvingslarere pa ungdomsskolen. Studien legger frem funn
som viser at leerere forstar helse pa ulike mater, hvor de hovedsakelig vektlegger fysisk helse
i deres undervisning (Mong, 2019, s. 43). Pa bekostning av dette hevder Mong (2019, s. 43)
at elever pa ungdomsskolen utvikler et snevert syn pa helse, siden de ikke blir introdusert for

de andre helseaspektene i like stor grad (psykisk og sosial helse).
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2.5 Studiens bidrag

Henvist forskning viser at det har blitt gjort mange studier som relaterer seg til
problemomradet mitt gjennom forskning som har lagt frem funn pa hvordan
kroppsevingsfaget, leerer-elev relasjonen og utenforstdende faktorer kan pavirke elevenes
deltakelse, samt elevenes begrunnelser for & unnslippe deltakelse. Forskningen har blitt gjort
gjennom ulike metodiske fremgangsmater, samt brukt ulike teoretiske synsvinkler. Samtidig
har store deler av forskningen foregatt utenfor Norge. Dette kan vare en indikasjon pa at det
eksisterer det lite empirisk forskning som undersgker hvordan leererne i Norge erfarer og aktivt
jobber med elever med liten deltakelse og fraveer i faget. | tillegg viser tidligere forskning at
forskningsomradet hovedsakelig benytter psykologiske teorier som rammeverk. Derfor kan
mitt teoretiske rammeverk (den didaktiske relasjonsmodellen) gi et nytt perspektiv pa hvordan

leerere erfarer og jobber med elever med liten deltakelse og fraveer.
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3. Teoretisk rammeverk: Den didaktiske
relasjonsmodellen

| dette kapitlet presenterer jeg den didaktiske relasjonsmodellen som studiens teoretiske
rammeverk. Den didaktiske relasjonsmodellen ble farst presentert av Bjgrndal & Lieberg i
1978, men har i senere tid blitt omtalt av Hiim & Hippe (1998;2006;2022) og andre (Uljens,
1997; Myhre, 2001; Lyngnes & Rismark, 2007; 2014; 2020; Helle, 2017). 1 min oppgave tar
jeg utgangspunkt i Bjgrndal & Lieberg (1978) og Hiim & Hippe (1998;2006;2022) sin

litteratur.

3.1 Innfagring i didaktisk relasjonstenking

Nar det fortelles om didaktisk relasjonstenking, legges det vekt pa klargjeringen av samspillet
mellom sentrale faktorer som har en innflytelse pa undervisningen (Bjgrndal & Lieberg, 1978,
s. 44). Den didaktiske relasjonstenkingen har et bredere syn pa hva undervisning er, i
motsetning til en tradisjonell undervisning som har en mer «lukket» forestilling om hvordan
undervisning skal utformes og gjennomfares. Bjgrndal & Lieberg (1978, s. 44) hevder at
didaktisk relasjonstenking skal medvirke til & utvikle utgangspunkter for en givende
undervisnings- og oppdragelsespedagogikk. Pa denne maten skal didaktisk relasjonstenking
fungere som et hjelpemiddel for leereren ved at det tilrettelegger for en reflektert didaktisk
analyse (Hiim & Hippe, 1998, s. 39). | sammenheng med dette understreker Hiim & Hippe
(1998, s. 40) at lererens evne til  tenke i didaktiske relasjoner skal gke mulighetene for &
utfgre god undervisning. Faktorene det blir tatt hayde for i den didaktiske relasjonstenkingen
kommer til uttrykk gjennom den didaktiske relasjonsmodellen (se figur 1). Med utgangspunkt
i modifiseringen av begrepene som utgjer de ulike faktorene blir mal, innhold, elevenes
leereforutsetninger, leereprosessen, rammefaktorer og vurdering sporadisk gjort rede for i dette
kapitlet (Hiim & Hippe, 2022, s. 40).
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hverandre (Bjgrndal & Lieberg, 1978, s. 136). Dette blir illustrert i modellen (se figur 1) ved
bruk av piler og linjer. Som falger av dette ma lererens planlegging og gjennomfaring av

undervisning ta hgyde for a skape et samspill mellom faktorene i modellen.

3.2 Didaktisk relasjonstenking sitt syn pa yrkespraksis

Til tross for leerernes betydningsfulle rolle pa hvordan innholdet i faget skal utfares, blir dette
pavirket av hva maktgruppene i samfunnet (Regjeringen og Kunnskapsdepartementet) anser
som viktig gjennom ideologiske og politiske overveielser (Hiim & Hippe, 1998, s. 141; Hiim
& Hippe, 2022, s. 86). Dette er beslutninger som gjgres pa et samfunnsniva, som i praksis
betyr at skolevirksomheten er forbundet til styringsdokument som er bestemt av samfunnet
utenfra (Hiim & Hippe, 1998, s. 140). Ettersom styringsdokumentene er forhold som
begrenser eller muliggjer leering er dette en rammefaktor (Hiim & Hippe, 2022, s. 56). | lys
av dette er skolens handlinger og virksomhet forpliktet til & ivareta mal som er gitt fra
samfunnet (Hiim & Hippe, 1998, s. 136). Pa denne maten har forholdene som blir bestemt pa
et samfunnsniva en veiledende funksjon pa hvordan leeringen skal forega (Bjerndal & Lieberg,
1978, s. 130).

Verdier og prinsipper som preger styringsdokumentene reflekterer makten samfunnet har over
skolevirksomheten. Denne kan utfordre elevenes tilhgrighet til skolen ved at de blir fert inn i

en kultur som er motstridende med deres egen fra lokalmiljget og hjemmet (Hiim & Hippe,
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2022, s. 86). Hiim & Hippe (2022, s. 86) pastar at endringer pa utdanningssystemet har fart til
et skoleforlgp som kan tilrettelegge for et opplaeringsinnhold som kan veere motstridende til
elevenes verdier. Dette kommer tydelig frem i den videregaende skolen, hvor elevene har valgt
studieretninger basert pa egne interesser. Derfor er det viktig at faginnholdet kritisk vurderes
ut ifra hva elevene ser pa som givende og nedvendig for a kunne kvalifisere elevene til a

praktisere yrkesretningen sin (Hiim & Hippe, 2022, s. 86-87).

Likevel har leererne muligheter for a na malene gjennom flere ulike fremgangsmater (Hiim &
Hippe, 1998, s. 137). Hiim & Hippe (2022, s. 85) underbygger dette ved a hevde at de vide
generelle malene i navarende lereplaner oppmuntrer til stor frinet for lererne i valg av
innhold. Dette blir ogsa bekreftet av overordnet del av leereplanverket a vaere gjeldende for
dagens leereplaner i norsk skole (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 1). Som fglger av dette
stilles det krav ovenfor laererens innsikt i prinsipper for valg og organisering av innhold (Hiim
& Hippe, 2022, s. 85). Dette oppstar pa et aktarniva, som bemerker seg gjennom uformelle
regler, vaner, normer og maktsystem som gjelder for den enkelte skole og lerer (Hiim &
Hippe, 1998, s. 140). Forholdene preges av skolens kultur, samt leererens tradisjoner og
historie. Dette kan knyttes opp mot Moen (2011, s. 142) sin doktoravhandling som viser at
kroppsgvingslerere har en sterk idrettslig habitus som pavirker bade innhold og
undervisningsmetoder. | lys av kartleggingsstudien til Moen med kollegaer (2018) blir dette
understreket a veere tilfellet i norske skoler ved at kroppsgvingslearere utgver en tradisjonell
yrkespraksis gjennom et overdrevent bruk av idrettsaktiviteter, samt en larerinstruerende

tilnerming som ofte benyttes i idretten (Moen et al., 2018, s. 78-79).

Tatt dette i betraktning er leereren ogsa en sentral rammefaktor som besitter pa en makt nar det
kommer til & begrense eller muliggjgre lering. Dette forekommer i form av lererens
kompetanse, utdanning, menneskesyn, verdier, samt holdningene og oppfatningene av
rammene de er omgitt av. Hiim & Hippe (1998, s. 138) understreker at det er en forutsetning
at leererne har en handlefrihet og autonomi i deres yrkespraksis for profesjonell yrkesutavelse,
samtidig som yrkespraksisen skal ta utgangspunkt i mal som er i overensstemmelse med
styringsdokumentene. Dette viser at mal er en sentral faktor for at arbeidet i skolevirksomheten
skal veere meningsfullt (Hiim & Hippe, 1998, s. 153). Ifglge Bjorndal & Lieberg (1978, s. 37)
ma laereren ha klare undervisningsmal for & ha muligheten til finne en velegnet arbeidsmate
for & oppna malet. Dette innebzrer at elevene i etterkant av laeringsaktivitetene skal ha tilegnet

seg kunnskaper, ferdigheter og holdninger som er i henhold til undervisningsmalene (Hiim &
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Hippe, 2022, s. 38). | trad med dette fokuserer undervisningsmalene pa a fremme elevenes
aktivitet og leering (Bjerndal & Lieberg, 1978, s. 37).

Likevel avhenger forstaelsen av mal pa hvilket pedagogisk grunnsyn laereren har (Hiim &
Hippe, 2022, s. 71). | denne sammenheng lgfter Hiim & Hippe (2022, s. 76) frem
dialogpedagogikk, som er et pedagogisk grunnsyn som er opptatt av a fremme elevenes lering
gjennom utviklings- og modningsprosesser. Eksempler pa slike forhold er samarbeidsevner
og innsats. For & utarbeide mal i dette perspektivet blir elevenes samspill med lareren verdsatt
(Hiim & Hippe, 2022, s. 76). Elevenes ansvar av a formulere egne leringsmal har som

intensjon a gke elevenes motivasjon, ansvarlighet og relevans (Hiim & Hippe, 2006, s. 20).

3.3 Leering og utvikling gjennom didaktisk relasjonstenking

| didaktisk relasjonstenking blir leereforutsetninger forstatt som tanken pa at dagens skole ma
imgtekomme og veere apen for alle elever, uavhengig av forutsetningene (Hiim & Hippe, 1998,
s. 116). Dette blir ogsa eksplisitt fremhevet i leereplanen i kroppsgving
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 3). Som falger av dette skal skolen vare et mgtested for et
mangfold av elever med ulik sosial og kulturell bakgrunn, samt varierende ferdigheter,
holdninger og kunnskaper (Hiim & Hippe, 1998, s. 116; Hiim & Hippe, 2022, s. 18). | lys av
didaktisk relasjonstenking skal laereprosessen tilrettelegge for laering ved at undervisningene
skal imgtekomme elevenes lereforutsetninger (Hiim & Hippe, 1998, s. 219). | sammenheng
med dette trekker Hiim & Hippe (2022, s. 47) frem flere forhold som pavirker elevenes
leereforutsetninger, som blant annet psykiske, sosiale og kulturelle forhold. For at enkelteleven
og elevgruppen skal fa et betydelig utbytte av oppleaeringen er det viktig at leereren kartlegger
nevnte forhold gjennom dialog med elevene (Hiim & Hippe, 2022, s. 37).

Hiim & Hippe (2022, s. 47) papeker at elevenes mestringsfalelse er en av de viktigste psykiske
forholdene som pavirker elevenes lereforutsetninger. Dette innebzrer at elever liker a gjere
det de mestrer, mens de derimot fornemmer ubehag og frustrasjon med a mislykkes. Elevene
far vanligvis en rask leringskurve i omrader de har erfaring med fra for, mens det kan
forekomme problemer i faginnhold som er nytt for dem. Dette er problemer som gar negativt
utover lzeringen ved at de fagler pa inkompetanse. Om elevene faler at dette blir et gjentagende
problem, har de en tendens til a trekke seg vekk fra den ubehagelige situasjonen. I praksis kan
dette forega bade fysisk og psykisk. Pa denne maten kan det skapes ulike disiplinproblemer
som skulk og uro for elevene (Hiim & Hippe, 2022, s. 48). Forskning underbygger dette og
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viser at elever med liten mestringstro i en gitt aktivitet velger a bli borte fra undervisningen
(Andrews & Johansen, 2005, s. 311). I trad med dette utvikler de en frykt for & mislykkes og
kan pafare elevene en angst ovenfor skolen, lzererne og undervisningen (Hiim & Hippe, 2022,

s. 48). Som et resultat av dette far elevene et darlig utbytte av opplaeringen.

Det blir derimot understreket at elevene skal kjenne pa mestringsfalelse ved & gi dem
utfordrende oppgaver som samtidig er oppnaelige for den enkelte elev (Hiim & Hippe, 2022,
s. 48). For at leereren skal lage givende oppgaver, er det viktig at elevenes evner, interesser,
behov og andre forutsetninger er kjent for leereren. Dette hjelper leereren til & fa en oversikt
over elevenes svake og sterke sider til den bestemte oppgaven eller aktiviteten. | samarbeidet
med eleven om & lage oppgaver burde leereren pa best mulig vis ta hensyn til elevenes sterke
sider (Hiim & Hippe, 2022, s. 50). Ifalge Hiim & Hippe (2022, s. 50) er dette den beste maten

a forbedre elevenes svakheter i den gitte oppgaven eller aktivitet.

Videre preges dagens skole av et flerkulturelt samfunn som har barn og unge voksne med ulike
sosiale og kulturelle bakgrunner som gjenspeiler elevenes livssyn og verdier. Dette er forhold
som laereren ma vise respekt og forstaelse for i mgte med elevene. Ifglge Hiim & Hippe (2022,
s. 52) er dette et trivselsfremmende tiltak som gker elevenes sosiale trygghet, som videre
forbedrer deres faglige innsats. Dette kan ogsa forsterkes ved & benytte seg av
elevmedvirkning. Videre har et trygt og harmonisk forhold til hjemmet en innvirkning pa
elevenes lzreforutsetninger ved at dette har en stgttende kraft pa leeringen. Samtidig er dette
et prinsipp som henvises til i overordnet del av lereplanen og skal dermed tilhgre skolens
praksis (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 17). Problemer knyttet til hjemmesituasjonen vil
derimot fare til underskudd og konsentrasjonsvansker til skole. Ofte har atferdsproblemer en
sammenheng med privatlivet til eleven (Hiim & Hippe, 2022, s. 51). Dette samsvarer med
forskning som legger frem funn pa at elevenes sosiale forhold til skolen, medelever, lerere og
familien har en betydning for deltakelsen og fraveeret i kroppsgvingsfaget (London & Ingram,
2018, s. 122; Imamovi¢-Turkovié et al., 2019, s. 33; Livazovic, 2011, s. 16). 1 tillegg til dette,
hevder Hiim & Hippe (2022, s. 51) at dagens samfunn har utviklet seg i en retning som farer
til at flere elever mangler et sosialt nettverk. Derfor er skolens sosiale stgtte viktig i dagens
praksis som lzreren burde utgve for a bli kjent med slike problematiske forhold (Hiim &
Hippe, 2022, s. 51).

Sett fra et annet stasted handler laereprosessen om hva lereren og elevene gjor i

undervisningen, samt viser til begrunnelsen og bakgrunnen av valgene som utformer
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undervisningen (Hiim & Hippe, 1998, s. 202). Pa denne maten er valg av arbeidsmater og
metoder sentralt i leereprosessen (Hiim & Hippe, 1998, s. 224). Hiim & Hippe (1998, s. 202)
hevder imidlertid at lzereprosessen til elevene er omfattet et utvidet didaktikksyn. Tanken bak
dette er at elevenes laring inngar i et didaktikksystem med ulike didaktiske grunnsyn og
retninger som knytter seg til en rekke ulike forhold og er dermed et system som pavirker
leeringen til elevene (Hiim & Hippe, 1998, s. 219). Likevel blir det understreket av Hiim &
Hippe (2022, s. 119) at lzereprosessen uansett er avhengig av et samarbeid mellom larer og
elever. Samtidig skal leereprosessen resultere i et hensiktsmessig leeringsutbytte for elevene og
er derfor forankret i elevenes lering. Hiim & Hippe definerer leering pa felgende mate:
«Leering vil si en relativt varig forandring i opplevelser eller atferd som falge av erfaring»
(Hiim & Hippe, 2022, s. 102).

Ifelge didaktisk relasjonstenking laerer elevene best nar laereren, ut ifra elevenes behov,
tilrettelegger for et samarbeid som verdsetter medbestemmelse i lereprosessen (Hiim &
Hippe, 2022, s. 119). Dette kan ses i sammenheng med lerere som er tilhengere av et
kommunikasjonsmgnster som knytter seg til dialogmodellen (Hiim & Hippe, 1998, s. 117).
Ved bruk av denne modellen kommuniserer klassen pa en mate som tillater at alle deltar aktivt
i leereprosessen (Hiim & Hippe, 2022, s. 117). Dette innebzrer at elevene har rom for a
bestemme leringsmal, innhold og arbeidsmater. Pa denne maten knytter dialogmodellen seg
opp mot lereplanen i kroppsgving og verdigrunnlaget «demokrati og medvirkning», hvor det
oppfordres til at elevene aktivt skal delta i oppleringslgpet, samt leere hva demokrati er i
praksis og verdien av dette (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 3; Utdanningsdirektoratet, 2021,
s. 8). Ifglge Hiim & Hippe (2022, s. 116) bidrar dette til & utvikle elevenes sosiale ferdigheter
i en retning som forbedrer deres samarbeidsevner og selvstendighet. | trad med dette far
elevene en mulighet til & individuelt og kollektivt erfare og leere hvordan deres valg har utspilt
seg i laereprosessen (Hiim & Hippe, 2022, s. 119). Pa denne maten blir de mer bevisst over
egen leereprosess, samt forbedrer deres samarbeidsevne (Hiim & Hippe, 2022, s. 119). For at
dette skal veere en mulighet er det viktig at leereren har erfaring, samt faler seg trygg pa flere
ulike arbeidsmater (Hiim & Hippe, 1998, s. 224). Slik sett blir arbeidsmatene valgt ut ifra det
som er mest pedagogisk og faglig relevant, og ikke pa tradisjonelle og godt brukte

arbeidsmatene.

Denne tilretteleggelsen kan ses i sammenheng med hvordan et godt sosialt klima gjar elevene
trygge og dermed er en sentral forutsetning for elevenes laereprosess og leringsutbytte (Hiim
& Hippe, 2022, s. 115). | henhold til prinsippet «Et inkluderende leeringsmiljg» blir dette
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utviklet av lerere som er tydelige og omsorgsfulle i relasjon med elevene, samt bruker
mangfoldet som en positiv ressurs (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 14-15). Laringen vil
derimot avta om elevene forbinder undervisningen med angst og liten mestringstro, ettersom
dette negativt pavirker deres konsentrasjon. En annen mate a tilrettelegge pa er a benytte
elevenes kunnskap, erfaringer, interesser og opplevelser som en hjelpekilde i laeringen (Hiim
& Hippe, 2022, s. 116). | den sammenheng knytter dette seg til laereplanen i kroppsgving som
forteller at undervisningen skal samsvarer med elevenes evner, interesser, behov og ytterligere
forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). Om dette blir handtert pa en god mate, kan
elevene fale pa en bidragskraft som kan fremme deres tilhgrighet i faget (Hiim & Hippe, 1998,
s. 117. Selv om Stray & Wittek (2014) sin studie viser at interaksjoner fremmer lering,
kommer det ogsa frem at handlingene lzrerne gjer i interaksjonene ikke alltid er
gjennomtenkte. Likevel blir det understreket at tilpasset undervisning skal gi elevene
muligheten til & pavirke deres egen opplearingen ut ifra eget stasted, samt fa ansvar for egen
leering (Hiim & Hippe, 2022, s. 46). Dette underbygges gjennom de demokratiske verdiene
som blir verdsatt i dagens skolesystem og som elevene skal fa bekjentskap med (Hiim &
Hippe, 2022, s. 46). Dette forutsetter at veiledningen av opplegget tar hensyn til elevenes
intensjoner og forutsetninger (Hiim & Hippe, 1998, s. 230).

For a tilrettelegge for dette er man avhengig av larerens veiledningsrolle, som i lys av
didaktisk relasjonstenking blir ansett som hovedoppgaven til lzereren (Hiim & Hippe, 1998, s.
229). Leererens veiledning fremtrer hovedsakelig i undervisning som vektlegger at elevene far
ansvar over egen lering ved a blant annet planlegge sitt eget opplegg. Elevens behov for a bli
veiledet av larer vil da oppsta i planleggingsfasen. | forkant av planleggingen, hevder Hiim &
Hippe (1998, s. 229) at en samtale mellom laerer og elev som kartlegger forhold er med a
utforme det endelige opplegget (Hiim & Hippe, 1998, s. 230). Imidlertid viser Aubert (2009)
at leererens evne til 8 kommunisere med elevene er mangelfullt. Dette synliggjeres blant annet
gjennom leaerernes utilstrekkelige evne til & aktivt lytte pa elevene. Likevel oppfordrer didaktisk
relasjonstenking lareren og eleven til & utarbeide et opplegg sammen, som skal medfare til en

gjensidig oppfatning av opplegget sin intensjon (Hiim & Hippe, 1998, s. 230).

Dette legger grunnlaget for hvordan vurderingen foregar gjennom didaktisk relasjonstenking,
som ifalge Hiim & Hippe (2022, s. 129) kan bidra til utvikling og vekst for bade larer og elev.
Dette innebarer at elevene skal lzere & vurdere sin egen leering ved a vurdere seg opp mot mal
de har veert med a utforme for seg selv og for klassen som helhet (Bjgrndal & Lieberg, 1978,
s. 128). Pa denne maten involveres elevene i vurderingspraksisen, som ifglge Hiim & Hippe
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(1998, s. 230) har en bevisstgjgrende funksjon for elevene ved at de innser at et velfungerende
opplegg bestar av en kompleks sammenheng av en rekke ulike forhold. \Vurderingen fokuserer
pa at elevene far veiledning og tilbakemeldinger pa arbeidet for a lette pa deres videre arbeid
og utvikling. Som fglger av dette har vurderingen en intensjon a fungere som en veiledende
og justerende praksis ved at leereren er opptatt av forstaelse og utvikling ovenfor elevene (Hiim
& Hippe, 1998, s. 247).
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4. Metode

| dette kapittelet presenterer jeg den metodiske fremgangsmaten til prosjektet. Kapitlet
innledes med begrunnelse av metodevalget, samt arbeidet med intervjuguide og
pilotintervjuer. Deretter gjer jeg rede for utvalg og rekruttering, etterfulgt av gjennomfaring
av intervjuene. Videre legger jeg frem beskrivelser av hvordan dataene ble transkribert og
analysert. Til slutt fremstiller jeg troverdigheten og validiteten til oppgaven, far jeg redegjar

for etiske overveielser.

4.1 Kvalitativ forskningsmetode

Ifalge Johannessen, Tufte og Christoffersen (2016, s. 95) er det problemstillingen som
bestemmer valg av metode i et forskningsprosjekt. Da jeg i dette forskningsprosjektet sgker a
besvare en problemstilling knyttet til & undersgke hvordan kroppsgvingslarere jobber med
elever med liten deltakelse og fraveer i kroppsgvingsfaget, er en kvalitativ metode et velegnet
valg for & besvare min problemstilling. Dette er pa bakgrunn av at den er en inngaende
fremgangsmate som undersgker hvordan mennesker forstar og beskriver et fenomen
(Johannessen et al., 2016, s. 95).

Innenfor kvalitativ forskning er det ulike metoder som har sine seregne fremgangsmater for a
innhente data. I mitt forskningsprosjekt benyttet jeg individuelle intervju som kvalitativ
metode. Ifglge Johannessen med kollegaer (2016, s. 146) stgtter metoden gnsket mitt om a
innhente fyldige og detaljerte beskrivelser til & forsta hvordan kroppsgvingslarere jobber med

elever med liten deltakelse og fraveer i faget.

4.1.1 Semi-strukturert intervju

Som forsker er det mitt ansvar a velge en struktur pa intervjuet som samsvarer med
undersgkelsen sitt formal. Siden jeg undersgker hvordan kroppsgvingslerere jobber med
elever med liten deltakelse og fraveer, har jeg ensket & innhente data som vektlegger
intervjupersonens subjektive perspektiver rundt dette fenomenet. Pa bakgrunn av dette har jeg
gjort semi-strukturerte intervju (Kvale, 2007, s. 10-11).

Et semi-strukturert intervju medfarer bestemte fgringer pa hvordan intervjuene skal forega. |
trad med Kvale & Brinkmann (2015, s. 44) er malet med disse intervjuene a innhente

frittalende beskrivelser fra intervjupersonene. For a oppna dette har semi-strukturerte intervju
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en fleksibel innfallsvinkel som innebzrer at intervjuene tar utgangspunkt i en rekke relevante
spgrsmal som stilles i en rekkefaglge som avhenger av intervjupersonens svar (Thagaard, 2018,
s. 91). Som fglger av dette improviserer jeg, samt falger opp fornemmelser underveis i
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 157). Videre betyr dette at varigheten og forlgpet pa
intervjuene vil variere avhengig av intervjupersonens svar. Pa denne maten skal intervjuene
ligne en dagligdags samtale med et profesjonelt formal i bunn (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
46). Samtidig papeker Neumann & Neumann (2012, s. 17) at forskeren sin opptreden er med
a bestemme hvilken data som blir innhentet. Dette har en betydning pa hva intervjupersonene
mine forteller og ikke forteller, som felgelig avgjer hvilken data som skal besvare prosjektet
mitt (Neumann & Neumann, 2012, s. 17). Ettersom dette har en innvirkning pa troverdigheten
og validiteten til oppgaven, prever jeg a klargjere dette for leseren ved a vere transparent i

min metodiske fremgangsmate.

4.1.2 Intervjuguide

| forkant av intervjuene, utviklet jeg en intervjuguide (vedlegg 2) som inneholdt en rekke
hovedspegrsmal som knyttet seg til studiens problemomrade, samt kunne oppmuntre
intervjupersonene til & utbrodere (Thagaard, 2018, s. 95). Et hovedspgrsmal i intervjuguiden
var blant annet «hvordan kroppsgvingsundervisning hos deg vanligvis seende». | trad med
Thagaard (2018, s. 95) utviklet jeg oppfalgingsspgrsmal innenfor hovedsparsmalene for a ga
i dybden pa hvert hovedsparsmal. Sett i lys av strukturen pa intervjuet fungerer intervjuguiden
som et manuskript for a sikre at jeg avdekker de definerte spgrsmalene i lgpet av intervjuet
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162).

Formuleringen pa spgrsmalene i intervjuguiden har blitt inspirert av Kvale og Brinkmann
(2015, s. 47), som anbefaler a inkludere bade faktaspgrsmal og meningsspgrsmal i et
kvalitativt forskningsintervju. Ifglge Dalland (2017, s. 78) er det lurt & innlede intervjuet med
faktaorienterte spgrsmal for a etablere en tillit til intervjupersonen. Derfor preges den
innledende fase i intervjuguiden av spgrsmal som retter seg mot intervjupersonens
utdanningsbakgrunn, yrkeserfaring og bakgrunnen for a bli lerer. Det utvikler seg gradvis til
mer meningssparsmal, som oppfordret til mer beskrivende svar (Dalland, 2017, s. 78). Dette
ivaretar intervjupersonen sin mulighet & uttrykke sine subjektive forstaelser. Videre skulle
dette fare til at intervjupersonen pa eget initiativ skulle komme innom aspekter som har blitt
forberedt som oppfelgingsspersmal. Gjennom denne tilnermingen gnsket jeg a lede

intervjupersonen til & snakke om et bestemt tema, uten & pavirke meningene som kom til
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uttrykk for a la intervjupersonen fortelle sine oppriktige meninger (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 48; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 201). Som en avsluttende del i intervjuguiden var det
forberedt et apent sparsmal som skulle forsikre meg om at intervjupersonen fikk sjansen til &
fa frem ytterligere synspunkt som ikke hadde blitt adressert (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
161).

4.1.3 Pilotintervjuer

For & kartlegge hvordan intervjuguiden fungerte gjorde jeg to pilotintervjuer (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 151). Dette gjorde ogsa at jeg fikk et bedre innblikk over hvordan
intervjusituasjonen oppleves i praksis. Pilotintervjuene tok utgangspunkt i en intervjuguide
som inkluderte bolker med temaer, som i ettertid ble fjernet og utviklet til kun hovedspgrsmal.
Personene som deltok i pilotintervjuene var delaktig i endringene som ble foretatt gjennom

tilbakemeldinger de ga under og etter intervjuene.

| begge pilotintervjuene benyttet jeg intervjupersoner som er kroppsgvingslerere. Det farste
pilotintervjuet innledet jeg ved a definere situasjonen til intervjuperson og fortalte om formalet
med intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160). Etter & ha gatt igjennom den farste bolken
i hoveddelen, erfarte jeg at sparsmalene som kom i neste bolk allerede hadde blitt besvart. |
lys av dette endret jeg intervjuguiden, slik at sparsmalene i siste bolk ble flettet inn i farste
bolk. Dette gjorde at omfanget pa intervjuguiden ble lettere & forholde seg til, samt jeg unngikk
gjentakelser i senere intervju. | det andre pilotintervjuet tok jeg utgangspunkt i den utviklende
intervjuguiden som forte til et mindre gjentagende intervju, samtidig som jeg avdekket alle
temaene. Under dette intervjuet opplevde jeg viktigheten av a benytte en semi-strukturert

metode, pd bakgrunn av behovet for & variere rekkefalgen pa spegrsmalene. Dette var
ngdvendig med tanke pa svarene jeg fikk, som videre skapte en god flyt i intervjuet.

Pilotintervjuene gjorde ogsa at jeg fikk kvalitetssikret lydopptakeren til «Diktafon»-
applikasjonen og funksjonen til nettskjemaet. Med intervjupersonene sin tillatelse fikk jeg
bruke lydopptakene til & foreta endringer pa intervjuguiden i etterkant av intervjuene. Dette
var hjelpsomt for a videreutvikle intervjuguiden ved se hvilke sparsmal som kunne flettes

sammen.
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4.2 Utvalg og rekruttering

Jeg henvendte meg til totalt sju skoler, hvor tre av dem var videregdende skoler og de
gjenvaerende fire var ungdomsskoler. | praksis har dette foregatt gjennom formelle
henvendelser til rektoren i den respektive ungdoms- eller videregdende skole gjennom
utveksling av e-post og telefonsamtaler. Som vedlegg la jeg med informasjonsskriv tilpasset
til bade rektor (vedlegg 3) og intervjuperson (vedlegg 4) som inneholdt formalet med
prosjektet og mitt sterke gnske om a rekruttere kroppsgvingslarere. Til slutt endte jeg opp
med totalt tre skoler som takket ja, hvor disse bestod av én ungdomsskole og to videregaende
skoler. Ut ifra dette fikk jeg rekruttert totalt seks intervjupersoner, hvor tre leerere var fra

samme ungdomsskole og de tre andre ble rekruttert fra to ulike videregaende skoler.

Samtidig som jeg skal vere forsiktig a4 konkludere med datametning i kvalitative studier,
forsgkte jeg bestemme antall intervjupersoner basert pa dette fra de gjennomfarte intervjuene
(Johannessen et al., 2016, s. 114; Thagaard, 2018, s. 59). Dette betyr at det er tilstrekkelig med
intervjupersoner ved at utvalget har belyst problemstillingen i god nok grad, som jeg falte spor
av i mine to siste intervjuer ved at intervjupersonene ga lignende svar og at dette ikke virket &
endre seg utover intervjuprosessen (Johannessen et al., 2016, s. 114). Om min fglelse stemmer
vil dette bidra til et godt kvalitativt analysearbeid, siden jeg forhapentligvis besitter pa data
som inneholder rikelig med relevant informasjon. | kombinasjon med dette forholdt jeg meg
til Johannessen med kollegaer (2016, s. 96) ved at antall intervjupersoner ikke skal overstige
grensen pa hva som er gjennomfgrbart innenfor rammene som er gitt i tid og ressurser. |
henhold til dette var min beslutning om & stoppe pa seks intervjupersoner et resultat av bade
mine antagelser om datametning og av praktiske hensyn. Dette stgttes av Dalland (2017, s. 76)
som hevder at oppgaver som bruker kvalitative intervju ikke burde ta utgangspunkt i for mange
intervjupersoner. Det er viktigere a rekruttere et relevant utvalg, enn a skaffe for mange
intervjupersoner (Johannessen et al., 2016, s. 114). Samtidig hadde jeg i utgangspunktet et
gnske med balansert kjgnnsfordeling, men dette viste seg a bli vanskeligere enn fgrst antatt

med tiden og ressursene tatt i betraktning.

For a kunne besvare min problemstilling har utvalgsprosedyren hatt sin hensikt av a rekruttere
personer som kan gi fyldige beskrivelser av fenomenet som studeres (Johannessen et al., 2016,
s. 116). Som fglger av dette har jeg gjort en strategisk utvelgelse av intervjupersoner med
bestemte kvalifikasjoner som er passende til min problemstilling (Dalland, 2017, s. 74;
Thagaard, 2018, s. 54). Derfor har prosjektet mitt, i lys av studiens bakgrunn og hensikt,
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rekruttert kroppsgvingsleerere som jobber enten pa ungdomsskole eller videregaende skole. |
forlengelsen av dette har jeg rekruttert gjennom et Kriteriebasert utvalg ved a involvere en
kombinasjon av kriterier som til sammen utgjorde et begrenset utvalg som kan formidle
informasjonsrik data (Johannesen et al., 2016, s. 120; Schreier, 2018, s. 93).

Rekrutteringsfasen har veert en omfattende og krevende fase i prosjektet. | januar og februar
er det flere masterstudenter som gnsker a rekruttere som farte til stor pagang av foresparsler
til & delta pa masterprosjekt for flere av skolene som er i nerheten av Elverum og skoler som
jeg kontaktet. Pa bekostning av dette har jeg matte rekruttert intervjupersoner fra skoler som
er lengre vekk en det jeg gnsket. Nedenfor er en samlet oversikt over intervjupersonene som
ble rekruttert til masterprosjektet med tilhgrende pseudonymer, samt utdanningsbakgrunn og

yrkeserfaring.

Tabell 4.1 Oversikt over intervjupersoner. Intervjupersonnummer oppfart
kronologisk etter intervjutidspunkt.

Ungdomsskole

Lars Bachelor i faglerer i kroppsgving, arsstudium i | 12 ar

sosialpedagogikk og samfunnsfag.

Ragnar 4-arig leererutdanning 3,5ar

Havard Allmennlarerutdanning (3 ar), + kroppsgving | 15 ar
(60 studiepoeng) og matematikk (60

studiepoeng).

Videregaende skole 1

Olivia Lererutdanning pa masterniva i geografi og | 2 ar

kroppsgving.

Videregaende skole 2

Otto Bachelor i journalistikk (3 ar), master i|3,5ar
samfunnskommunikasjon, lektorutdanning i

samfunnskunnskap og kroppsaving.

Even Arsstudium i idrett og historie, + matematikk | 10 ar

(90 studiepoeng) og gkonomi (120 studiepoeng)
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4.3 Gjennomfaring av intervjuene

Av de seks intervjuene ble tre gjennomfart fysisk og tre digitalt ved hjelp av «Zoomy.
Intervjuene som ble gjort fysisk var med ungdomsskolelaererne, mens de pa «Zoom» var med
lererne pa videregaende skole. Ved & mgte intervjupersonen ansikt-til-ansikt har intervjuene
kjentes mer ekte, og jeg har i sterre grad hatt mulighet til & uttrykke interesse for
intervjupersonene sin beretning gjennom kroppssprak (Thagaard, 2018, s. 111). | denne
sammenheng har de fysiske intervjuene hatt potensiale til & gi meg mer data gjennom a lese
leerernes kroppslige signaler, sammenlignet med digitale intervju. Nar det gjelder de digitale
intervjuene ble dette, i kombinasjon med lange avstander mellom meg og intervjupersonene,
gjort grunnet en pagaende pandemi (Thagaard, 2018, s. 111). Dette var en god alternativ

Igsning for & spare tid og arbeide innenfor restriksjonene som var gitt fra myndighetene.

Far de fysiske intervjuene startet, samtykket intervjupersonene til prosjektet ved & skrive under
pa informasjonsskrivet som jeg samlet inn enten fysisk eller gjennom skanning pa e-post. Til
felles for alle intervjuene apnet jeg samtalen med a spgrre om de hadde noen sparsmal knyttet
til informasjonsskrivet de hadde fatt tilsendt i forespgrselen om a delta i prosjektet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 160). Selv om de fleste var innforstatt med innholdet til
informasjonsskrivet, definerte jeg situasjonen for intervjupersonene ved a fortelle hva det
innebaerer for dem & delta (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160; Dalland, 2017, s. 81). I tillegg
presiserte jeg at det ikke er noen fasitsvar knyttet til sparsmalene, men at det derimot er deres
erfaringer og meninger som utgjgr betydningsfulle svar som skulle. Dette var for & forsikre

meg laerernes bevissthet ved a delta i prosjektet (Dalland, 2017, s. 80).

Intervjuene ble tatt opp ved bruk av applikasjonen «diktafon» som var tilkoblet mitt
nettskjema. Pa denne maten fikk jeg lett tilgang til lydfilene, ettersom jeg sendte intervjuene
direkte inn til nettskjemaet via «diktafon»-applikasjonen. Varigheten pa intervjuene varierte i
stor grad, siden omfanget pa svarene var ulikt fra hver enkelt intervjuperson. Mitt korteste
intervju var pa 40 minutter og det lengste var pa 75 minutter, som til slutt utgjorde en

gjennomsnittlig varighet pa ca. 60 minutter pa tvers av alle intervjuene.

Ifalge Kvale & Brinkmann (2015, s. 22) har min posisjon som forsker en innvirkning pa
intervjuene ved at jeg definerer og kontrollerer samtalen. Sett fra dette perspektivet blir ikke
relasjonen mellom meg og intervjupersonene likeverdig (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 22).
Pa bakgrunn av dette understreker Neumann & Neumann (2012, s. 110) at en slik relasjon
ikke er fri for makt. Selv om dette problemet oppstar i relasjonen mellom forsker og
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intervjuperson kan jeg som forsker forsgke a sette en demper for maktaspektet (Neumann &
Neumann, 2012, s. 111-112). Derfor forsgkte jeg & etablere en behagelig atmosfare for
intervjupersonene ved a utligne den skjeve maktfordelingen for & redusere den sosiale
avstanden mellom meg og intervjupersonene (Thagaard, 2018, s. 105). P& denne maten kan
sannsynlighet for & innhente oppriktige meninger og oppfatninger rundt spgrsmalene gke

(Johannessen et al., 2016, s. 159).

For & ikke pavirke svarene til intervjupersonene var jeg observant pd mine verbale og
kroppslige responser pa svarene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 202). Derfor forsgkte jeg a
oppna god kontakt med intervjupersonene ved a lytte oppmerksomt pa det som ble sagt (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 160). Jeg prevde a vise interesse, respekt og forstaelse for svarene som
kom til uttrykk (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 160). Spesielt i intervjuene som foregikk fysisk
folte jeg pa en god atmosfaere, ettersom det var stgrre rom for a skape en tillitsfull relasjon

med hverandre i forkant av intervjuet.

Sett fra et annet stasted kan min manglende erfaring som forsker og intervjuer hatt en negativ
innvirkning pa intervjuene (Johannessen et al., 2016, s. 159). Pa bekostning av dette var det i
begynnelsen krevende & forholde seg til en semi-strukturert intervjuguide i den forstand at
rekkefglgen pa spersmalene er fleksible. Av denne grunn burde jeg tatt meg mer tid til & bli
kjent med intervjuguiden, til tross for at jeg gjennomfarte to pilotintervjuer. | tillegg folte jeg
at min manglende erfaring gikk negativt utover maten jeg stilte sparsmalene som kunne fare
til at intervjupersonene oppfattet spgrsmalene som lange og utydelige (Johannessen et al.,
2016, s. 154). Samtidig er intervjuguiden og intervjuene et resultat av et samarbeid med en

erfaren veileder og retningslinjer fra relevant metodelitteratur.

Etter hvert som erfaringen med a intervjue gkte og jeg fikk bedre kjennskap til intervjuguiden,
ble jeg bedre pa a formulere sparsmalene mer konkret (Johannessen et al., 2016, s. 154), samt
a stille de riktige oppfelgingsspersmalene til riktig tidspunkt. Dette medfarte ogsa til sma
justeringer pa intervjuguiden imellom intervjuene som utover intervjuprosessen gjorde meg
bedre til & gjere glidende overganger mellom hovedsparsmalene. | lys av dette fglte jeg de
farste intervjuene bar mer preg av a stille spgrsmalene i den rekkefglgen jeg hadde planlagt,
som kan gjere samtalen mindre naturlig. Selv om dette var tilfellet i begynnelsen av
intervjufasen og var litt @deleggende for flyten i intervjuene, fikk jeg avdekket
hovedspgrsmalene som inngikk i intervjuguiden og dermed innhentet utdypende svar som jeg

var forngyd med.
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4.4 Transkripsjon og analyse av data

4.4.1 Transkripsjon

Ved a transkribere gjer jeg datamaterialet som innhentes gjennom den muntlige interaksjonen
mellom meg og intervjupersonene tilgjengelig for analysering (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
204). | trdd med Kvale & Brinkmann (2015, s. 207) har jeg hatt en lik fremgangsmate i
transkripsjonsarbeidet for alle intervjuene. Siden intervjupersonene snakket i ulike dialekter
valgte jeg & oversette dette til bokmal skriftsprak i transkripsjonen. Pa denne maten beholdt
jeg meningen bak talen, samtidig som jeg kunne forholde meg til en skriftform som var
gjeldende for alle transkripsjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204-205). Eksempelvis ble
«dekkan» omgjort til «dere». Uavhengig om intervjuene ble gjort fysisk eller digitalt var
kvaliteten pa lydfilene gode og forstdelige som gjorde det lettere for meg & transkribere

intervjuene.

Videre har jeg transkribert intervjuene ved a skrive ned ord for ord pa hva som ble sagt, bortsett
fra tomme ord som eksempelvis «eh» og lignende. Istedenfor satt jeg parentes rundt
intervjupersonenes reaksjoner, sa lenge dette var bemerkelsesverdig og utslagsgivende for min
tolkning av svarene. Et eksempel pa dette er at «(tenker)» star skrevet i tilfeller hvor
vedkommende bruker lang tid pa & svare, eller at «(latter)» star skrevet etter et svar hvor
intervjupersonen ler. Selv om dette er en tidkrevende mate & transkribere pa, er det en
bearbeidelse som gjer det lettere for meg a gjenoppleve intervjuet i sin opprinnelige form
(Dalland, 2017, s. 88-89).

Til tross for at jeg transkriberte intervjuene kronologisk, startet jeg transkriberingsarbeidet
etter mitt fjerde intervju som ble gjennomfart ikke lenge etter mitt farste intervju. Dette gjorde
at intervjusituasjonen i det farste intervjuet fortsatt satt friskt i minnet da jeg begynte
transkriberingsarbeidet. Siden jeg gjenopplevde intervjuene i form av lydopptak gjorde
transkriberingsarbeidet det lettere for meg a identifisere hva jeg kunne forbedre i de

gjenverende intervjuene.

4.4.2 Analyse av innsamlet data

| kvalitative undersgkelser er det viktig a begrunne valgene som gjgres i analysearbeidet
(Braun & Clarke, 2006, s. 79). | analysen av min innsamlede data legger jeg frem hvordan

datamaterialet har blitt analysert med utgangspunkt i fasene som inngar i Braun & Clarke
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(2006;2019) sin tematiske analyse og deres refleksjon over hvordan metoden har blitt brukt.
Analysemetoden til Braun & Clarke (2006, s. 79) egner seg for a identifisere, analysere og
rapportere mgnstre innenfor datamaterialet. Metoden egner seg for mitt datasett, siden det har
blitt innhentet fra intervjuer som tar utgangspunkt i intervjupersonenes meninger og erfaringer
(Braun & Clarke, 2006, s. 81).

Ifelge Braun & Clarke (2019, s. 594) er tematisk analyse en refleksiv metode som betyr at
fremgangsmaten i analyseringen er fleksibel og avhenger av hvordan forskeren tenker
metoden egner seg best til studien. | denne sammenheng fglger ikke metoden en rigid
oppskrift, men har derimot en dynamisk fremgangsmate som tillater meg a veere kreativ i
bruken av metoden. Det er imidlertid viktig at jeg tydeliggjer hvordan metoden har blitt tatt i
bruk gjennom detaljerte beskrivelser av analyseprosessen for & ivareta troverdigheten fil
studien (Braun & Clarke, 2019, s. 594; Thagaard, 2018, s. 188). Av denne grunn skal jeg
beskrive og begrunne valgene som gjgres i mitt analysearbeid i trad med fasene og
refleksjonen til Braun & Clarke (2006;2019) sin tematiske analyse. Det er seks faser og de er:

1. Bli kjent med datamaterialet
2. Utvikle koder
3. Utvikle temaer
4. Videreutvikle temaene
5. Definere og gi temaer endelige navn
6. Skriv oppgaven (resultater)
(Braun & Clarke, 2006, s. 87; Braun & Clarke, 2019)

| den farste fasen handlet det om a bli kjent med innhentet datamateriale. Dette innebar a
transkribere alle intervjuene og lese igjennom transkripsjonene i etterkant (Braun & Clarke,
2006, s. 87). Dette hjalp meg til & fa et bedre kjennskap til datamaterialet, samt fa en oversikt
over mulige megnster og tema som gjenspeilet seg i dataen underveis i lesingen (Braun &
Clarke, 2006, s. 87). Etter a blitt kjent med dataen begynte jeg arbeidet i den pafglgende fasen
(fase to), hvor jeg utviklet datadrevne koder pa et semantisk niva (Braun & Clarke, 2006, s.
88). Ved a veere pa et semantisk niva identifiserte jeg koder ved & ta utgangspunkt i de
eksplisitte betydningene av dataene, som med andre ord betyr jeg hadde jeg en empiringr
koding (Braun & Clarke, 2006, s. 84). For a arbeide i trad med metoden jobbet jeg systematisk

gjennom alle transkripsjonene og ga likeverdig oppmerksomhet til hele datasettet (Braun &
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Clarke, 2006, s. 89). Som falger av dette hadde jeg et utgangspunkt av a identifisere sa mange
koder som mulig, uten at de ngdvendigvis var umiddelbart relevante i henhold til studien sitt
formal. Dette er koder som i en senere anledning kan bli brukt visst de er interessante og
relevante for studien (Braun & Clarke, 2006, s. 89). Denne fremgangsmaten resulterte i totalt

543 koder pa tvers av alle intervjuene.

| fase tre handler det om & sortere koder inn i temaer (Braun & Clarke, 2006, s. 89). Temaene
skal gjenspeile et mgnster av delte meninger pa tvers av datasettet (Braun & Clarke, 2019, s.
592). Jeg startet arbeidet i denne fasen ved a lage fem generelle temaer som jeg identifiserte
pa tvers av kodenes innhold. | trad med at jeg identifiserte koder pa et semantisk niva ble
temaene utviklet induktivt ved at de var sterkt koblet opp mot min empiri (Braun & Clarke,
2006, s. 83). Temaene mine var derfor datadrevne siden jeg tok utgangspunkt i datamateriale
fra intervjuene (Braun & Clarke, 2006, s. 88-89). Dette gjorde at jeg inkluderte 529 av 543
koder i tematiseringen. Et eksempel pa et av temaene var «larerens arbeid og erfaring med
elever for & fremme deltakelse i faget». Selv om temaene ikke fortalte noe om funnene mine,
bidro det til & avgrense kodene inn i kolonner som representerte et mgnster. Dette var
hjelpsomt for & finne nyanser i hvert tema. Siden temaene var generelle fglte jeg at mange av
kodene kunne blitt plassert inn flere temaer. Dette sgrget for kritiske vurderinger av temaene,
i form av a kartlegge kodenes relevans til temaene og endring pa temanavnene i hap om at de
skulle representere kodene i stgrre grad. Oversikten av temaene fra fase tre er i tabellen

nedenfor.

Tabell 4.2 Oversikten av temaene fra fase tre.

Lererens arbeid og erfaring med elever for a fremme deltakelse i faget

Leaererens undervisnings- og planleggingspraksis

Leaererens tanker og erfaringer rundt leereryrket og kroppsevingsfaget

Lereren sin oppfattelse pa hva som pavirker elevens deltakelse og fraveer

Vurdering i leereryrket og kroppsgvingsfaget

| pafalgende fase (fase fire) videreutviklet jeg temaene som betyr at jeg kartlegger validiteten
til temaene som ble utviklet i forrige fase ved a se om kodene er plassert i riktig tema (Braun
& Clarke, 2006, s. 91). Arbeidet begynte sammen med min veileder som kom med gode tips

og retningslinjer for hvordan fasen skulle gjeres. Til forskjell fra forrige fase (fase tre), pragvde
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jeg & gi temaene navn som gjenspeiler funnene mine. I tillegg hadde jeg en intensjon om a lage
temaene mindre generelle, som betyr at hvert hoved- og undertema skulle representere et
tydeligere mgnster fra datasettet. Etter jeg ble forngyd med hoved- og undertemaene, skrev
jeg inn nyanser pa de ulike undertemaene som var en fin mate a fa frem hovedfunnene fra
intervjuene, uten a ta hensyn til alle kodene. Pa slutten av denne fasen hadde jeg et godt
innblikk pa de ulike temaene og hva de fortalte om dataen min (Braun & Clarke, 2006, s. 92).

Nedenfor er en tabell av temaene jeg endte opp med i fase fire.

Tabell 4.3 Oversikt av temaene fra fase fire.

Undervisningene skal tilfredsstille flere elever

Planleggingen er temabasert og fokuserer Leererne har en varierende
pa ulike bevegelsesaktiviteter undervisningspraksis som skal imgtekomme
elevenes behov

Presset pa elevene gjer deltakelse i faget til en umulig oppgave for leererne

Elevenes synlighet i faget forarsaker liten deltakelse og fraveer

Eksponering av kropp er et sart omrade Elever som er usikre pa egne ferdigheter

Leerernes kommunikasjon med elevene er sentralt i imgtekommelsen med elever med

liten deltakelse og fraveer

Relasjonsbygging er avgjgrende for a Dialog forarsaker til alternative lgsninger

motvirke liten deltakelse og fraveer for elever som ikke vil delta

Vurderingspraksisen varierer fra hver enkelt leerer

| fase fem handler det om a viderefare arbeidet med temaer ved & identifisere essensen av de
ulike temaene og bestemme hvilke aspekt av dataen som omfavner hvert tema (Braun &
Clarke, 2006, s. 92). | likhet med fase fire, startet jeg arbeidet sammen med veilederen min.
Dette hjalp meg til & hensiktsmessig forflytte, eliminere og endre navn pa hoved- og
undertemaene ytterligere. Eksempelvis ble hovedtemaet fra fase fire «\Vurderingspraksisen
varierer fra hver enkelt laerer» flyttet opp som undertema i «Undervisningen skal treffe flere
elever for & gke deltakelsen». Dette ble senere i fasen endret til «Lerernes vurderingspraksis
avhenger av elevenes oppmagte» for at det skulle relatere seg til problemstillingen i stgrre grad.

Dette betyr at jeg gikk inn i resultatdelen med utgangspunkt i hoved- og undertemaene som
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star skrevet i tabellen nedenfor som utgjgr den siste fasen, fase seks, i modellen til Braun &
Clarke.

Tabell 4.4 Oversikt av temaene fra fase fem.

Undervisningen skal treffe flere elever for a gke deltakelsen

Leerernes vurderingspraksis avhenger av elevenes oppmgate

Leererne erfarer at elevenes press utenfor faget er krevende a forholde seg til

Leererne erfarer at elevenes synlighet i faget forarsaker liten deltakelse og fraveer

Eksponering av kropp er et sart omrade

Lerere bygger relasjoner for & motvirke liten deltakelse og fraveer

Dialog farer til alternative lgsninger for elever som ikke vil delta

Etter hvert som jeg jobbet med utgangspunkt til forannevnte temaer ble de underveis i
rapporteringen (fase seks) endret pa. Dette var for a fa temaene til & samsvare bedre med
essensen av mitt datamateriale som var lettere & utvikle da jeg omgjorde kodene til ord i

resultatdelen. Til slutt endte jeg opp med falgende hoved- og undertemaer som star beskrevet
i tabellen nedenfor.

Tabell 4.5 Oversikt over endelige temaer.

Undervisningen skal treffe flest mulig

Leerernes vurderingspraksis avhenger av elevens deltakelse

Samfunnet og faget bidrar til at elever har liten deltakelse og mye fraveer i

kroppseving

Utenforstdende faktorer i samfunnet pavirker elevenes deltakelse i faget

Synligheten som oppstar i faget bidrar til liten deltakelse og fraveer

Larerne kommuniserer for a forbedre betingelsene til & fremme deltakelse

Dialog farer til alternative lgsninger for elever som ikke vil delta

| den siste fasen (fase seks) inneberer det a skrive ned den endelige rapporten som har blitt
utviklet ved bruk av den tematiske analysen (Braun & Clarke, 2006, s. 93). Dette startet jeg
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som nevnt a gjere i resultatdelen med utgangspunkt i hoved- og undertemaer som senere ble
endret pa. | tillegg inneberer denne fasen a overbevise leseren om analysen sin validitet.
Derfor har jeg i samsvar med Braun & Clarke (2006, s. 93) forsgkt a veere transparent ved a
legge frem detaljerte beskrivelser av hvordan jeg har brukt hver fase av den tematiske

analysen.

4.5 Troverdighet og validitet

Selv om studiens troverdighet og validitet behandles som en egen del av metodekapitlet, vil
det gjennomsyre hele forskningsprosessen gjennom detaljerte beskrivelser i de ulike delene i
metodekapitlet for & gjare oppgaven transparent (Kvale & Brinkmann, 2016, s. 277; Thagaard,
2018, s. 188). Pa denne maten tilrettelegger oppgaven for at utenforstdende kan vurdere
kvaliteten pa forskningsprosessen (Thagaard, 2018, s. 188; Dalland, 2017, s. 55).

4.5.1 Troverdighet

Innenfor kvalitativ forskning ma prosjektet gi et inntrykk for at forskningen har blitt utfert pa
en palitelig og tillitvekkende mate (Thagaard, 2018, s. 187). Pa denne maten blir
troverdigheten pa forskningsprosessen kritisk vurdert. Ifglge Dalland (2017, s. 60) kan det i et
intervju ligge en mulig feilkilde i kommunikasjonsprosessen. Pa grunnlag av dette har jeg
forsgkt & formulere spgrsmalene forstaelig for intervjupersonen som skulle sgrge for at
meningsinnholdet i svarene samstemmer med intervjupersonen sitt egentlige synspunkt pa
spgrsmalene (Dalland, 2017, s. 60).

| kraft av fleksibiliteten som kjennetegner kvalitativ forskning, er det min tolkning av svarene
som avgjgr hvordan svarene blir fremvist i transkriberingen. En konsekvens av dette kan vare
at min tolkning ikke samstemmer med intervjupersonens forstaelse (Thagaard, 2018, s. 198).
Derfor har jeg i samtykkeerkleringen gjort intervjupersonene oppmerksom pa at
informasjonen som kommer frem i intervjuet vil bli brukt i min oppgave, slik at de har
kjennskap til dette nar de skriver under og bekrefter sin deltakelse. Samtidig hevder Kvale &
Brinkmann (2015, s. 203) at troverdigheten i studien styrkes ved a falge prinsippene til
metoden jeg har valgt. P& en annen side er min erfaring i problemomrade bakgrunnen for
studien, som betyr at det er viktig a vaere bevisst i forskningsprosessen pa hvordan min
farforstaelse kan ha betydning for kunnskapsproduksjonen (Neumann & Neumann, 2012, s.
26).
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4.5.2 Validitet

Ifelge Thagaard (2018, s. 181) omhandler validitet i kvalitativ forskning gyldigheten av
resultatene og hvordan de blir tolket. I min oppgave tar jeg utgangspunkt i intern validitet
(Johannessen et al., 2016, s. 232) og Burke (2017, s. 334) sin relativistiske tilnaerming som

handler om at det ikke gar an a sette eksakt samme kvalitetskriterier for alle studier.

Intern validitet

Ifalge Thagaard (2018, s. 189) handler validitet om gyldigheten av tolkningene som forskeren
kommer frem til. | trdd med dette har transkripsjonene sitt forsgk pa a etterligne intervjuene
hatt sin hensikt av at tolkningen stemmer overens med meningsinnholdet til intervjupersonen.
Videre vil et grundig arbeid i analyseringen gi et grunnlag for tolkningen av data (Thagaard,
2018, s. 189). Av denne grunn har jeg pravd a veere transparent og kritisk i analysearbeidet,
samt vist til detaljerte beskrivelser av fasene i den tematiske analysen. Dette skal
forhapentligvis gjare min tilknytning til miljget som studerer mindre betydelig, siden det kan
prege forstaelsen av fenomenet som studeres. P& denne maten kan jeg se nyanser som er
annerledes enn mine egne erfaringer, istedenfor & utvikle en forstaelse som er sett i lys av mine

erfaringer til problemomradet (Thagaard, 2018, s. 190).

Relativistisk tilnaerming

| kvalitative studier er det gnskelig & utvikle en forstaelse av de fenomenene som studeres
(Thagaard, 2018, s. 193). Ifalge Burke (2017, s. 333) er ideen om & repetere og reprodusere
tilsvarende data i1 en annen kvalitativ studie upassende og reduserer betydningen av
kontekstuelle faktorer. Relativistisk tilnaerming handler derimot om at det kan variere pa
hvilke kriterier som kan bedgmmer kvaliteten pa en studie. Dette er pa bakgrunn av at den
erkjenner at «realiteten» som innhentes gjennom kvalitativ forskning er uforutsigbar, subjektiv
og sinnsavhengig. Som falger av dette har jeg i samsvar med Burke (2017, s. 334) tatt avstand
fra & vurdere oppgaven sin validitet pa bakgrunn av universelle kriterier i en kriteriologisk
tilneerming, men vil vise til kriterier som er kontekstuelt plassert i henhold til min studie
(Burke, 2017, s. 334). Dette inneberer at oppgaven tar utgangspunkt i kriterier som er
passende for studiens «egenskaper». | min oppgave inkluderer jeg sammenheng, troverdighet

og gjennomsiktighet som relevante kriterier (Burke, 2017, s. 335-336).

Sammenheng handler om maten ulike deler av min tolkning skaper et fullstendig og

meningsfylt bilde. Dette kan vurderes bade internt, men tanke pa hvordan delene henger
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sammen, og eksternt, med tanke pa hvordan de henger sammen med blant annet tidligere
forskning (Bruke, 2017, s. 335). For & internt evaluere sammenhengen i studien har jeg
underveis i forskningsprosessen vert i dialoger med min kompetente veileder som har hjulpet
meg til & se relasjonen mellom problemstilling, teori, metode og resultater (Burke, 2017, s.
335). Dette ble ogsa gjenstand for diskusjon i det obligatoriske seminaret som bidro til & gi
meg nye perspektiver pa hvordan jeg burde skrive metodikken og resultater. Samtidig har jeg
evaluert sammenhengen eksternt ved a la meg inspirere av strukturen til hgyt vurderte

masteroppgaver som mal til min oppgave (Burke, 2017, s. 335).

Troverdighet og gjennomsiktighet (transparent) sin betydning i min studie har blitt avklart
tidligere i kapitlet. I trad med dette viser jeg til en kvalitetsvurdering av oppgaven gjennom
detaljerte beskrivelser av hvordan kriteriene har blitt behandlet i metodekapitlet spesifikt til
min studie (Burke, 2017, s. 334).

4.6 Etiske overveielser

Forskning ma forholde seg til etiske prinsipper og juridiske retningslinjer (Johannessen et al.,
2016, s. 83). Dette betyr hovedsakelig at etikk handler om forholdet mellom mennesker og
grensene for hva som er tillat & gjere med hverandre. For at prosjektet mitt skal vaere innenfor
det som er etisk riktig har jeg tatt hensyn til Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) sine forskningsetiske retningslinjer. | trdd med
dette skal jeg videre i denne delen redegjare for valgene og hvilke etiske prinsipper som har

preget mitt prosjekt.

I min metodiske fremgangsmate lagret jeg opplysninger om intervjupersonene gjennom
lydopptakene av intervjuene ved bruk av «Diktafon»-applikasjonen som medfarer etiske
vesentligheter for prosjektet. For a bekrefte at prosjektet mitt er etisk forsvarlig & gjennomfare,
var jeg pliktet til & fa prosjektet godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD). 16.
november 2021 sendte jeg prosjektet inn til NSD og fikk svar tre dager senere om a gi
prosjektet en tittel og endre sluttdato. I tillegg matte jeg paminne intervjupersonene at de er
palagt taushetsplikt og at de ikke skal legge frem opplysninger som kan identifisere
enkeltpersoner. Dette farte til sma endringer i meldeskjemaet og intervjuguide. Prosjektet ble
godkjent etter et nytt forsgk (vedlegg 5).

Lydopptakene er anonymisert slik at opplysningene og informasjonen som blir brukt ikke skal

veere mulig a tilbakefgres til intervjupersonene (Johannessen et al., 2016, s. 91). | trad med
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NESH (2021, s. 17) formidlet jeg denne informasjonen til intervjupersonene i forkant av
deltakelse, til tross for at datamaterialet som innhentes i mitt prosjekt har lav
personvernulempe. Av denne grunn hadde jeg utformet informasjonsskriv til rektor og
intervjupersonene, for a gi tilstrekkelig med informasjon pa hva de samtykket til a delta pa.
Informasjonsskrivene formidlet ogsa frivilligheten av a delta, og muligheten for a trekke seg
fra deltakelsen uten begrunnelse (NESH, 2021, s. 17). Pa denne maten skal forskningen min
veere konfidensiell, i s3 mate at jeg igjennom et informert samtykke har kommet til enighet
med intervjupersonene pa hvordan informasjonen som er gitt vil bli behandlet og hva det kan
resultere til (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106).

Videre har dette sgrget for et respektfullt forhold mellom meg og intervjupersonene sine
privatliv ved at de har forstatt hvilke opplysninger og informasjon som brukes i oppgaven
(Johannessen et al., 2016, s. 86). | samsvar med NESH (2021, s. 18) har samtykket blitt
dokumentert ved at intervjupersonene skriver under pa et informasjonsskriv. Dette tydeliggjer
mitt ansvar som forsker, samt forsikrer rettighetene til intervjupersonene (NESH, 2021, s. 18).



40

5. Resultater

| dette kapitlet presenterer jeg studiens tre hovedfunn fra min studie; «Undervisningen skal
treffe flest mulig», «<Samfunnet og faget bidrar til at elever har liten deltakelse og mye fraveer
i kroppsgving» og «Lererne kommuniserer for & forbedre betingelsene til a fremme

deltakelse».

5.1 Undervisningen skal treffe flest mulig

Dette hovedfunnet viser til hvordan leererne erfarer og jobber for at undervisningen skal treffe
flest mulig elever for a gke deltakelsen gjennom deres planlegging, undervisnings- og
vurderingspraksis av kroppsgvingsfaget.

Pa spgrsmal om hvordan lzererne planlegger kroppsegvingsfaget var de samstemte om at deres
langsiktige planlegging av faget er temabasert og forankret i gjeldende styringsdokumenter:
«Vi stgtter oss pa arsplanen, leereplanen og kunnskapsleftet» (Lars). Her viser sitatet at leererne
bruker gjeldene styringsdokumenter som hjelp for & utforme faginnholdet i kroppsgving. Da
de fortalte om planleggingen av temaene var det flere som hadde et sterkt fokus pa a inkludere
mange forskjellige bevegelsesaktiviteter. Det varierende faginnholdet hadde som hensikt 4 gke

sjansene for at flere elever skal like a vere i fysisk aktivitet:

Som sagt tidligere skal vi fremme interessen for a veere fysisk aktiv, og det kan hende
du da kommer innom pa en del aktiviteter som kanskje de som ikke har veert fysisk
aktive vil drive pa med mer. Og det ma vare malet. Det er derfor jeg liker a eksponere
elevene far mange ulike bevegelsesaktiviteter. [...] Sa det er hovedgrunnen for & vaere

innom sa mange bevegelsesaktiviteter som mulig (Even).

En mate de handterte dette pa var a tilby aktiviteter som gar utenfor det tradisjonelle
faginnholdet i kroppsgving ved et avtagende fokus pa idrettspregede aktiviteter. Det blir
derimot fokusert pa et varierende faginnhold som inneholder aktiviteter der elevene har et mer
likt utgangspunkt. Pa denne maten mener leererne at de kan fremme mestringsfalelse for flere
elever, som ikke ngdvendigvis er favnet av den tradisjonelle fremstillingen av

kroppsgvingsfaget. Det er falgende sitat et eksempel pa:

Nei, da far ikke de som er vant til a briljere, altsa de som er godt fysisk rustet, gode

med ball, god kroppsbeherskelse, de far ikke muligheten til & briljere hele tiden. For
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eksempel sa driver vi nd med badminton, det er en type breddeidrett, der er ikke de
klassiske fotballgutta like stadige. Sa der har de andre muligheten til & skinne. Frisbee.
Hvem som helst kan bli god i frisbee, ikke sant. Sa det a kanskje finne arenaer hvor da
den typiske idrettseleven blir sidestilt med de andre, at alle kommer med samme

utgangspunkt til noe, er en motivasjonsfaktor for mange (Ragnar).

Sitatet viser at lzererne forsgker a fremme mestringsfalelsen til elevene gjennom et faginnhold
som tilrettelegger for et mer likt utgangspunkt i aktivitetene. Dette kan ses i sammenheng med
varigheten leererne har i hvert tema. Mine analyser viser at de hadde et gitt tema i en tidsperiode
pa ca. 4 uker: «Det & ha fire uker tror jeg er en bra periode for a fa til litt utvikling og for a
mestre noen konkrete ferdigheter innenfor den aktiviteten de jobber med» (Olivia). Her
kommer det frem at varigheten i temaene har som hensikt at elevene skal fa muligheten til &
fa utviklet seg innenfor aktiviteten, samt kjenne pa mestring. Selv om en temabasert
planlegging har som mal & favne flest mulig elever, uttrykker ungdomsskolelererne pa
utfordringer for a oppna dette malet. Dette innebeerer blant annet utfordringen som er knyttet
til & se alle elevene: «Du far jo aldri tid til alle, samtidig som du har veldig mange. Sa du har
mange elever og skulle gjerne hatt tid til alle elever» (Ragnar). Denne utfordringen kobler

samtlige leerere opp mot det store spennet pa klassene:

En typisk klasse er de som synes kroppsgving er kjempeggy og vil veere med pa alt,
kanskje spesielt ballsport er det aller morsomste, til de som ikke deltar i det hele tatt.
[...] S& det blir et veldig stort spenn, sd det er det & favne og gjore en innsats for alle

og ufarliggjere det, som kanskje er den sterste utfordringen (Lars).

Sett i lys av sitatet oppfatter lzererne at det store spennet kan gjare det uoppnaelig a holde alle
elevene forngyde i faget, siden elevenes gnsker og interesser i en klasse varierer. Som fglger
av dette hevder lererne at det er krevende a fa med alle elevene i faget til enhver tid: «Det er
vanskelig & fa med alle» (Lars). Pa denne maten antyder laererne til at et variert faginnhold

som tar avstand fra idretten kan negativt pavirke de idrettsaktive elevene sitt forhold til faget.

Samtidig viser mine analyser at lererne forsgker & favne elevene gjennom a tilpasse
oppleringen ut ifra elevenes ulike utgangspunkt i den gitte aktiviteten. Dette ble fremhevet
som sentralt av flere laerere for a sgrge for at elevene far fremgang i aktiviteten og kjenner pa
mestringsfolelse: «Generelt er det fokus pa a lere seg nye ferdigheter eller utvikle de

ferdighetene man har, samt prgve a fa til framgang fra utgangspunktet til den enkelte elev»
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(Olivia). Leererne var opptatt av a tilrettelegge for at elevene skal fa vist frem sine styrker,
tross svakere fysiske ferdigheter. Otto sa for eksempel: «Visst en elev har darlige ferdigheter
i en aktivitet ma man ikke tenke at «han er sa darlig pa dette ogsa», da ma man heller tenke
«hva kan vi gjgre for at eleven kan vise hva han faktisk kan»». Dette viser at leererne i min
studie var opptatt av & fremme mestring hos hver enkelt elev, uavhengig av elevens
kompetanse i aktiviteten. Likevel poengteres det spesielt i fra én lerer at rammene og
oppbyggingen av faget favoriserer de idrettsaktive og kan gdelegge malet om a treffe flere
elever. P4 spgrsmal som omhandlet hvordan han tenker at flere elever kan oppna en

bevegelsesglede, svarte Havard pa denne maten:

Det beste hadde vert & ikke hatt idrettshall eller garderober. [...] Det er kanskje ikke en
kroppsgvingslerer som skulle sagt noe slik, men vi har en stor utfordring i og med at

malet vart er at alle de som kommer fra grunnskolen, skal bli glad og like & bevege seg.

Denne kommentaren stattes opp under av flere leerere i studien som erfarer at idrettsaktive
elever liker og gjer det best i faget: «De som er glad i sport og idrett, samt driver med dette pa
fritiden, er glad i kroppseving» (Ragnar). Selv om dette er en betydningsfull faktor som
pavirker elevenes forhold til faget, erfarer leererne pa videregaende skole at det er store
forskjeller pa hvordan deres klasser forholder seg til kroppsgvingsfaget og at det avhenger av
studieretningene: «Det er veldig stor forskjell pa de studieretningene» (Lars). Dette kan bety
at leererne ma ta utgangspunkt i en kompleks og uforutsigbar sammenheng innad i klassene,
pa bade ungdomsskole og videregdende skole, i deres gnske om a treffe flest mulig elever. |
trad med dette viser mine funn at enkelte lzerere er opptatt av & inkludere elevene til & utforme

faginnholdet i kroppsgving:

De klassene jeg hadde i fjor, som jeg ogsé har i ar [...] tok jeg en prat med pa slutten
av forrige skolear. Der spurte jeg om «hva kan vi gjgre annerledes neste skolear?»,
«hva var bra i ar?», «hva var mindre bra, og hva kan vi gjere for neste skolear?». Da
fikk jeg tilbakemelding pa at de likte de elevstyrte timene, sa dem har jeg bestemt meg
for & beholde» (Olivia).

Lereren snakker her for lererne fra videregaende skole, og viser til hvordan deres erfaringer
med elevmedvirkning i planleggingen av faginnholdet kan gke sjansene for at flere elever vil
delta og bli glad i faget. Funn fra ungdomsskolen antyder derimot til at deres langsiktige

planlegging blir utformet kun av lererne pa skolen: «Vi [lererne] er jo et team. Vi lager litt
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ideer pa hva vi skal ha, ogsa bytter vi litt pa» (Lars). Til tross for at dette sitatet kan tyde pa at
lererne gjer planleggingen alene, blir det ogsa fortalt at det ofte gjares i hodet: «Da blir det
ofte litt sann for lererne at vi gjer det meste fra time til time ved at vi har gkta i hodet og gar
inn og forteller vi eksempelvis skal ha badminton» (Ragnar). Dette kan veere en indikasjon pa

at leererne pa ungdomsskolen ikke inkluderer elevene i planleggingen av faget.

5.1.1 Leerernes vurderingspraksis avhenger av elevens deltakelse

Analysene mine viser at elevenes deltakelse pavirker leerernes vurderingspraksis. De forteller
at elevene som oftest far en sluttkarakter i faget, uansett hvor lite de deltar: «Selv om de ikke
deltar i det andre [en aktivitet], finner man stort sett en mulighet for et vurderingsgrunnlag.
Det er ytterst fa som far I\V» (Lars). Sitatet antyder til at leerernes vurderingspraksis vil strebe
for & gi elevene sine en vurdering i faget og at det skal mye til for a ikke fa dette pa grunn av
manglende deltakelse. Dette kan ses i sammenheng med funn som viser at laerernes vurdering
av lite deltakende og fraveaerende elever er krevende & forholde seg til, hvor det samtidig er
gnskelig a gi dem en vurdering: En av lererne sier at elevene «Iblant er pa grensen til & ikke
fa vurdering, men da pragver jeg 4 bestemme ut ifra min beste samvittighet» (Olivia).
Analysene mine viser at dette kom frem som et gjensidig syn fra leererne pa vurderingen av

elever med liten deltakelse og fraveer i faget.

Samtidig var lererne tydelige pa at elevenes deltakelse blir vektlagt i vurderingspraksisen:
«Elevene som deltar i ordinaer gym hver gang blir vurdert pa et hgyere niva, stort sett uansett,
i forhold til de som ikke deltar» (Even). Gjennom larernes uttalelser viser mine funn at elever
som ikke gnsker & delta i den ordinaere kroppsgvingstimen, ofte falger et alternativt opplegg.
| denne sammenheng forteller lzererne at elever som gjer et alternativt opplegg blir vurdert pa
et lavere niva, sammenlignet med elevene som deltar i den ordinzre
kroppsevingsundervisningen. Grunnlaget for dette hevder leererne er at elever som gjar et
alternativt opplegg innfrir feerre mal pa leereplanen enn elevene som hyppig deltar i ordingr
kroppsgving. Laererne understreker at dette er viktig & formidle til elevene som ikke gnsker a
delta i ordinar kroppsgvingsundervisning: «Og da er det viktig & gjere dem klare pa at det
ikke er alle kompetansemalene du muligens kommer igjennom siden du Kjgrer alternative
gkter» (Otto). Tatt dette i betraktning, kan det ut ifra leerernes kommentarer virke som elevene

blir gjort bevisste pa konsekvensene av a ikke delta i ordinaer kroppsgvingsundervisning.
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Likevel hevder lererne det er mulig for elevene som falger et alternativt opplegg a oppna en
god karakter ut ifra forholdene. Maten elevene velger a arbeide med opplegget, vil pavirke
leerernes vurdering til den bestemte eleven. Dette ble fortalt av Olivia pa denne maten: «Men
det er opp til dem [elevene] hvilken karakter de far, sa visst de likevel etter mine tiltak har
forholdsvis lav innsats havner de pa en lav maloppnaelse. Da blir det den karakteren de
fortjener, rett og slett». I lys av dette kan det se ut som at elever som falger et tilpasset opplegg
fortsatt har en mulighet til & oppnd en god karakter i faget, samtidig som det er opp til dem

selv & bevise hvilken karakter de fortjener ovenfor laereren.

Nar det gjelder lerernes syn pa hva som inngar i en god karakter i kroppseving, viser mine
analyser til en gjensidig oppfatning. Basert pa lererne i min studie var det merkbart a se
hvordan fysiske ferdigheter har avtatt som et sentralt kriterium i vurderingspraksisen i faget:
«l utgangspunktet er ikke ferdigheter sa viktig lenger, pa en mate» (Lars). Likevel kan ut ifra
mine funn virke som at elevene tror fysiske ferdigheter blir vektlagt mest i vurderingen.
Folgende sitat fra Otto eksemplifiserer dette: «Mange [elever] tror jo at de ikke har mulighet
til & fa toppkarakter grunnet de ikke er gode i fotball, kan nesten ikke svemme og har darlig
kondis. Men det er helt feil». Dette kan tyde pa at leererne ma veere tydeligere i sin formidling

til elevene pa hva som inngar i deres vurderingspraksis.

Mine analyser viser derimot at leererne vurderer pa grunnlag av flere kriterier: «Det gar mye
pa holdninger, innsats, gjere medelevene gode. Ogsa er ferdigheter med, samtidig far du ikke
toppkarakter om du viser kun gode ferdigheter og ikke noe annet. Sa det er totalpakka som er
viktig» (Lars). Sitatet viser til at leererne ser pa elevenes ferdigheter som en faktor for 4 oppna
en god karakter, samtidig som dette blir sett opp mot elevenes ivaretakelse av de andre
vurderingskriteriene. Lererne er samstemte om at elevenes holdning, innsats og
medmenneskelighet er sentralt i vurderingen. Fremgangen til elevene blir ogsa trukket frem
som et viktig vurderingskriterium. Olivia kommenterer dette pa fglgende mate: «Jeg prever a
vektlegge framgang ganske mye, slik at forutsetningen til eleven kanskje spiller mindre rolle,
sa lenge eleven har utviklet seg og kommet en vei». Sett i lys av dette sitatet kan det virke som
elevenes forutsetninger er en annen faktor som inngar i vurderingspraksisen. Som falger av
dette kan det tyde pa at elevene, uavhengig av forutsetninger, kan oppna en god karakter sa

lenge de viser en fremgang i faget.

Samlet sett viser dette hovedtemaet at leererne skal treffe flest mulig elever gjennom deres

planlegging og undervisningspraksis. Alle lererne jobbet pa skoler som har en temabasert
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planlegging med fokus pa et variert faginnhold i hensikt av a eksponere elever, spesielt de som
deltok lite og hadde mye fraveer, for aktiviteter som kan inspirere dem til a bli glad i fysisk
aktivitet. | trad med dette var leererne opptatt av a tilpasse opplaringen for hver enkelt elev. |
har det blitt belyst at elevenes deltakelse har en betydning pa leerernes vurderingspraksis. Dette
inneberer at elevene som deltar gjennom et alternativt opplegg blir vurdert pa et lavere niva
enn elever som deltar i ordineer kroppsgvingsundervisning. Likevel hevder leererne at elevenes
evne til & falge opplegget har en innvirkning pa vurderingen. Samtidig kommer det frem at de
generelt baserer sin vurderingspraksis pa elevenes holdninger, innsats og medmenneskelighet,

hvor ogsa ferdigheter kan bidra til en bedre sluttvurdering.

5.2 Samfunnet og faget bidrar til at elever har liten
deltakelse og mye fraveer i kroppsgving

Et annet hovedfunn handler om leerernes erfaringer knyttet til faktorer som pavirker elevenes
deltakelse i faget. Faktorene som blir belyst i mitt materiale er relatert til samfunnet og

kroppsgvingsfaget. Dette blir lagt frem som egne undertemaer.

5.2.1 Utenforstdende faktorer i samfunnet pavirker elevenes
deltakelse i faget

Sett i lys av analysene blir det lagt frem funn som viser til lzerernes erfaringer med elever som
har utfordringer utenfor skolen. Dette forteller de er utfordringer som kan ha en negativ
innvirkning pa elevenes skolefokus og gjare at skolen blir nedprioritert: «Det er vanskelig for
elevene a fa bare helt grunnleggende ting i livet pa plass. Og da er det klart at de ikke har tid
til & tenke pa skolen» (Olivia). Dette sier leererne de er innforstatt med kan pavirke deltakelsen
i faget, hvor mine analyser viser at dette oppstar mest for elever pa videregaende skole, spesielt

i yrkesfag. Elever pa yrkesfag blir fortalt @ kunne vere inne i tyngre perioder i livet sitt:

| yrkesfag er det blant annet voksne elever som har barn og familie som ma vaere borte
nar f.eks. barna deres er syke eller et eller annet som relaterer seg til dette. Det kan
ogsa hende de som har vanskelige familiesituasjoner ved fosterfamilier og holder pa

med flytting (Olivia).

Larerne pa videregaende skole er samstemte om at slike forhold kan fare til at elevene er
fraveerende og har mindre deltakelse i faget. Videre kan dette ses i sammenheng med deres

erfaringer pa hvordan usikkerheten og presset elevene blir utsatt for kan medvirke til fravaer i



46

faget: «Det er nok mange grunner til. Det er nok usikkerhet, presset fra klassekamerater og
presset utenfra» (Even). Leaererne hevder dette er utfordringer som har gkt i moderne tid som
kan fare til at elevene i dagens skole blir utsatt for et gkende press som har skapt store psykiske

utfordringer for elevene. Even fortalte for eksempel:

Elevene blir jo utsatt for en del press som ikke vi ble utsatt for nar vi gikk pa skolen.
Det presset gker nesten egentlig dag for dag, bade internt i elevgruppene, men ogsa
utenifra i sosiale medier, foreldre, jobbmarked. Masse typer press elevene blir utsatt for,

som igjen gjenspeiles i psykiske utfordringer.

Her kommer det frem gjennom leerernes tanker at elevenes psyke kan bli overbelastet gjennom
et press fra flere utenforstaende faktorer. Mine analyser viser til gjennomgaende svar fra
lzererne som mener at dette presset kommer fra urealistiske samfunnsidealer. Dette hevder de
gjer at elevene far en forvrengt oppfatning av virkeligheten og vil dermed bidra til deres falelse
om a ikke na de opp til forventningene som har blitt skapt av samfunnet. Lars snakker for flere

da han forsgkte & forklare arsaken bak elevenes fraveer:

Altsa at [...] sosiale medier, samtidig med kroppspresset som sier du skal vaere tynn og
sterk, [...] du skal vere god pa skole, du skal ha masse venner som kan gjore at det blir
litt mye. Og at ungdommene ikke klarer & se at samfunnet egentlig ikke er bygd opp

som at alt skal veere perfekt.

Her kommer det frem hvordan lererne mener sosiale medier kan ha en negativ innflytelse pa
elevenes oppfattelse av hva som er forventet av dem, som hevdes & ha konsekvenser for
elevenes deltakelse i faget. | trad med samfunnet sitt bilde pa idealkroppen, kan dette se ut til
a gjere inntrykk hos elever som ikke fgler de er innenfor dette idealet. Dette blir belyst
gjennom funn fra spesielt én laerer som erfarer at elever som er mer fraveerende i faget «er ofte
kanskje litt overvektige» (Ragnar). Dette kan tyde pa at sosiale medier har en negativ

innflytelse pa deltakelsen til sakalte «overvektige» elever.

Sett fra en annen synsvinkler kommer det frem gjennom mine funn at leererne har erfaringer
med at elevenes fraveer i kroppseving er tilknyttet hjemmet: «Jeg tror mye kommer hjemmefra
og hva du er vant til hjemme. [...] Det er svert sjeldent du ser en elev som kommer i fra en
aktiv familie, som ikke velger & veere med i gym» (Ragnar). Dette kan ses i sammenheng med
et annet funn som belyser hvordan enkelte laerere erfarer at gkende alder og ingen deltakelse i

idrett gker fravaeret: «Da blir dem litt sterre og antageligvis kuttet med organisert idrett, samt
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fatt nye interesser. Dette gjgr at gymmen ikke er sa viktig lengre, og de velger a slappe litt av
i livet (latter)» (Lars). Som falger av dette kan det tyde pa at elevenes deltakelse i faget har en
sammenheng med deres alder og deltakelse i idrett. Beslektet med dette er funn som viser at
elever «fra lavinntektsfamilier» (Ragnar) er et gjentagende kjennetegn pa elever med mye
fraveer. Ut ifra leerernes erfaringer er dette elever som ikke er med i idrett: «Det er ogsa ofte
slik at de outsiderne, som er ressursfattige, ikke er med i idretten» (Havard). Som fglger av
dette kan det virke som leererne i min studie erfarer at elever som ikke er idrettsaktive, samt er

fra lavinntektsfamilier har mye fraveer i faget.

Sett fra et perspektiv som retter seg mot skolen, er det flere leerere som tror at arsaken bak
fraveeret er at flere elever ikke passer inn i det samfunnsbestemte skolesystemet. Dette hevder
de er pa bakgrunn av systemet sitt gnske om a fa alle elevene pa «toppen av treet, uavhengig
av forutsetningene» (Lars). Analysene mine viser at dette har en negativ innflytelse pa fravaeret

fra skolen til enkelte elever. Even fortalte dette slik:

Det er dessverre skolesystemet vart. Det er synd & si, men alle passer ikke inn i
skolesystemet vart. Det er bare slik det er, dessverre. Vi har et relativt rigid system, hvor
alle skal igjennom samme mglla. Og det er dessverre slik at for en del passer ikke det.
En del er litt introverte og sliter i sosiale sammenhenger, og da er det litt tratt & veere i
en klasse med 15-20 elever.

Dette er en oppfatning som deles med flere av leererne i undersgkelsen. Som et resultat av
dette, blir det fortalt at skolesystemet kan bli for mye for enkelte elever: «Ut ifra mine
erfaringer sa er det at de er skolelei. Vi ma huske at dette er elever som har gatt ti ar pa skole,
sa skal de starte pa skole igjen, og mange av de er ofte forsynt» (Otto). Leererne lgfter dermed
frem at mange elever ikke passer inn i skolesystemet og at dette forer til at flere elever har fatt
nok nar de starter pa videregaende skole. Som en motreaksjon pa dette for a forhindre fraveer,
blir det understreket viktigheten av a gjare skoletimene interessante: «Sa vil det alltid veere
hvor interessant er skoletimen deres f.eks. Klarer leereren a legge til rette for at undervisningen
er spennende og gjer at eleven orker og vil bli med?» (Otto). Sitatet viser til en oppfordring
pa at leerernes evne til & gjere undervisningene interessante kan dempe fraveeret til elever som

er lei skole og ikke passer inn i systemet.
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5.2.2 Synligheten som oppstar i faget bidrar til liten deltakelse og
fraveer

Analysene viser til gjentagende svar fra leererne som hevder at elevenes problemer med a
synliggjare seg forer til liten deltakelse og fraveer i kroppsgvingsfaget. Dette gjelder elevenes
frykt for a vise svakheter gjennom ferdigheter, samt redselen for & eksponere kroppen sin foran

medelever.

Learerne forteller at elevenes frykt for a vise svakheter ovenfor medelever har en negativ
innvirkning pa deltakelsen i faget: «Det er nok at de ikke faler pa mestring eller redd for a
gjere noe feil. Det blir ofte synlig visst du gjer noe feil» (Lars). Her kommer det frem at
elevenes frykt for & synliggjere svakhetene sine inntreffer i aktiviteter de ikke faler de mestrer.
Ifglge funn i datamateriale har dette en sammenheng med fravaeret i faget: «Det a ta seg helt
ut ovenfor andre, kan ogsa vare grunn ved at de viser svakhet ovenfor elevene. At du ikke er
like godt trent enn de andre i klassen, kan veere problematisk for noen. [...] Serlig da har jeg
sett at fravaeret gker» (Even). Dette sitatet kan gi en forstaelse pa at fravaeret gker i fysisk
anstrengende aktiviteter, pa bakgrunn av elevenes antatt svake ferdigheter blir satt pa prave
og synlig for klassen.

Samtidig viser mine analyser at enkelte leerere erfarer dette som et kjgnnsavhengig problem,
hvor det blir fortalt at jenter pa videregaende skole har det vanskeligere for a vise seg i forhold
til guttene: «Spesielt pa videregdende har jeg merket den overgangen ved at det er veldig
mange jenter blant annet som jeg ser synes det er vanskelig & forholde seg til det a bli sa
synlig» (Otto). Funn viser imidlertid at guttene kompenserer svake ferdigheter med a lage
stay: «Det vil jo veere slik at folk [elever] veit de har veldig lite ferdigheter og synes det er
vanskelig a delta, ettersom ferdighetene blir sa synlige. Istedenfor begynner de [guttene] i stor
grad a tulle, vase og skape ungdvendig stay for a fremheve seg pa en annen mate» (Otto). En
medvirkende faktor for at synligheten kan fare til liten deltakelse og fraveer for flere elever,
har ifelge leererne en sammenheng med elevenes utvikling av kropp. Havard forklarer det pa

falgende mate:

Samtidig vil en forlenger av det her veere en utvikling av en kropp, det kan veere arvelig,
men det kan ogsa vare arv og miljg, som betyr at etter hvert du vokser til ikke har en
kropp som mestrer de aktivitetene kroppsevingen legger opp til. Det vil ogsa vaere en

sprik i elevmassen etter som de vokser til, fordi om du er med seks- og sjuaringer er det
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ofte slik at de ikke ser seg selv sa tydelig enda. Derfor kan de veere enda mer med i
kroppsavingsfaget. Mer med i leken og vere veldig aktive i faget. Men sa vil puberteten
og vekst gjare at de trekker seg mer og mer unna, for de blir mer bevisst pa seg selv og

ser mer at de ikke hgrer hjemme i faget.

Her poengteres det hvordan elevene i skolen gradvis, i takt med utviklingen av kroppen, kan
bli mer sarbare for a vise ferdighetene sine foran medelever. Et annet funn som kommer frem
gjennom analysene og relaterer seg til synlighet, er leerernes erfaringer rundt elevenes ubehag
ved & eksponere kroppen. Dette ser laererne pa som et utbredt problem som pavirker

svgmmeundervisningene, samt forholdet til garderobesituasjonen.

Leererne pa ungdomsskolen er samstemte i hvordan frykten for a eksponere kroppen har en
negativ pavirkning pa deltakelsen i svemming. Funn viser til at det er i denne aktiviteten det
oppstar mest fraveer pa ungdomsskolen: «Absolutt stgrst problem rundt svemming. Helt klart»
(Ragnar). Selv om det blir fortalt at dette er et problem gjelder alle elevene, erfarer leererne pa
ungdomsskolen at jentene har mest fraver i svemming: «Et stort fraveer utover i
ungdomsskolen og i 10. klasse er det nesten ingen jenter som deltar i svgmming» (Havard).
Her kommer det frem at fraveeret i svamming gker ved alder, hvor jentene er overrepresentert.
Videre forteller leererne at jentene ofte unnskylder fraveeret ved si de har mensen: «Visst vi
kobler det [arsaken bak fravaeret] mot svemming igjen er det menstruasjon det typiske for
jenter» (Ragnar). Det kommer frem at dette blir en gjentagende unnskyldning for hver
svgmmeundervisning: «Jentene kan ha mange arsaker for a ikke delta, blant annet
menstruasjon i manedsvis. Etter hvert gidder de ikke ha en unnskyldning en gang. De er ikke
med» (Havard). Dette tyder pa at fraveeret som oppstar i svemming etablerer seg som et fast

mgnster.

Problemet rundt svemming har ikke pd samme mate blitt belyst av leererne pa videregaende
skole. Garderobesituasjonen blir derimot trukket fram som et sarbart sted for flere elever pa
grunn av frykten for a skifte foran medelevene. Dette er bekymringer som lererne pa bade
ungdomsskole og videregaende skole deler: «Men sa er det mange [elever] som da synes bare
kroppseving er utfordrende. Det er ofte koblet opp mot at de ikke er komfortable med egen
kropp eller skifting» (Ragnar). Enkelte leerere i min studie knytter dette problemet opp mot
elevenes utvikling av kropp: «Kropp utvikler seg ulikt fra hver eneste elev. Det er ikke alltid
ting skjer pa samme tidspunkt. Sa det kan veere en utfordring, med det at de ikke vil skifte med

andre» (Lars). Fra et annet perspektiv trekker flere lerere sammenligninger mellom ikke-
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idrettsaktive og idrettsaktive elever sitt forhold til garderobe: «De som ikke deltar i organisert
idrett kan oppleve garderobesjargongen litt taff, sammenlignet med de som deltar i organisert
idrett og er i garderobe hele tiden, samt er vant med garderobekultur» (Lars). Her vises det til
en antagelse om at idrettsaktive elever har et bedre forhold til garderobesituasjonen enn elever

som ikke er idrettsaktive.

Videre blir det fremhevet av Even at elevenes redsel for a skifte foran medelever kan kobles
opp mot at «det er nok en del som er redde for akkurat det med filming i garderoben». Tatt
denne oppfatningen i betraktning kan det fortelle at deltakelsen til elevene blir pavirket av
deres bevissthet av mobilbruk i garderoben, siden de ikke vil utsette seg selv for a bli filmet
av medelever nar de skifter til egnet tay. | sammenheng med dette erfarer leererne pa
videregdende skole at de fleste elevene ikke velger a dusje: «Vi oppfordrer selvfglgelig til god
hygiene og dusjing, men det er synd og si, men de fleste dusjer ikke» (Even). Dette kan ses
opp trekkes opp mot det store fraveeret i de fysisk anstrengende aktivitetene: «Det kan vare
utfordringer knyttet til dusjing, i og med at de forstar at de blir kjempesvette etter en slik type
gkt. At de da skal veare pa bussen i tre kvarter etterpa og det frister ikke & sitte der svett»
(Even). Sett fra dette sitatet, kan det virke som elevene er strategiske i deres mate & unnslippe

kroppsgving i trad med hvor svette de blir i den gitte aktiviteten.

Dette hovedtemaet viser til funn som forteller at utenforstdende faktorer i samfunnet, samt
lerernes erfaringer til elevenes synlighet av ferdigheter og kropp kan negativt péavirke
deltakelsen i faget. Dette har blitt lagt frem gjennom erfaringer som viser at elever som har
problemer utenfor skolen, psykiske utfordringer fra samfunnsidealer og lite til felles med
skolesystemet har mer fraveer i faget. Videre hevdes det at elevene som kommer fra
lavinntektsfamilier og ikke er deltakende i idrett kjennetegner elever med mindre deltakelse
og mer fraveer i faget. | tillegg har det blitt presentert erfaringer som viser at det er mest fraveer
I svemming, hvor jentene er overrepresentert. Laererne hevder at dette har en sammenheng
med kropp og utvikling, som videre blir fortalt & ga pa bekostning av elevenes forhold til

garderobe.

5.3 Leererne kommuniserer for a forbedre betingelsene til a
fremme deltakelse

Et tredje hovedfunn belyser hvorfor og hvordan leererne vektlegger kommunikasjon i arbeidet
for & fremme deltakelse i faget. Hovedsakelig kommer dette frem gjennom betydningen av a
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bygge relasjoner med elevene, samt viktigheten av & snakke med elevene som ikke vil delta

og er fravaerende i faget.

Det var en gjensidig erfaring fra lererne om hvor avgjgrende kommunikasjonen er for a
fremme deltakelse i faget, hvor Even snakket for alle leererne da han fortalte at en god
kommunikasjon med fraveerende og lite deltakende elever er «alfa og omega». Sett ut ifra
lerernes ulike erfaringer, er det tydelig a se at en god kommunikasjon er grunnlaget for en god
elevrelasjon. Relasjonen mellom elev og larer var et sentralt samtaleemne i intervjuene som
leererne hevdet var med & skape bedre betingelser i mgte med elever som ikke ville delta eller
hadde mye fraveer i faget: «Relasjoner er ngkkelen til alt for at eleven skal lykkes og synes det
er morsomt & bli med» (Otto). Leererne er klar over at relasjonen til elevene varierer, hvor det
ogsa blir fortalt at det i enkelte tilfeller er umulig & skape en god relasjon: «Noen tilfeller klarer
man bare ikke & lgse, ogsd ma man bare godta det da» (Ragnar). Her kommer det frem at
enkelte elevrelasjoner ikke alltid blir som leereren gnsker. Likevel var det et gjensidig gnske
fra leererne om 4 etablere en god elevrelasjon, i lys av alle fordelene det sies & bringe. Dette
kommer frem fra samtlige laerere som blant annet hevder at en god elevrelasjon gjer det lettere

for eleven a fale seg trygg i faget:

«Det er viktig, tror jeg [god relasjon med elevene], at jeg hele tiden veit hvordan den
personen har det nar det gjelder kroppsgving. For det gjer at du skaper en trygghet, og
den tryggheten er nesten ngkkelen til alt for at eleven skal lykkes og synes det er

morsomt & bli med [i kroppsgving]» (Otto).

Dette kan fortelle at lzererens evne til & gjere eleven trygg i faget kan fremme deltakelsen.
Analysene viser at leererne bygger relasjoner med elevene ved a snakke med hver enkelt elev
sa mye som mulig. Dette innebaerer a ta seg tid og vise interesse for a snakke med elevene om
ting som ikke ngdvendigvis leereren synes er spennende, som kan forega bade uformelt og

formelt. Fglgende sitat viser hvordan relasjoner kan bygges:

Det er tid. Det tar veldig mye tid. Du ma interessere deg i det de driver med, og hva de
snakker om. Du tar pa deg to-tre ekstra inspeksjoner av a sette deg ned a prate med
dem. Du godtar da kanskje at et kvarter av timen din i norsk gar bort pa annet prat om
f.eks. hva de har gjort i ferien eller jula. Eller at vi snakker om handballkampen jentene

spilte dagen far. Noen ganger sa snakker vi kanskje om spiring, visst vi endelig finner
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et tema som passer han som aldri sier noe. Da tar vi tiden til & snakke om det. Ogsa er

det & finne og bruke tid pa andre ting enn bare skole (Ragnar).

Det viser herved til at leereren ma legge ned en innsats i form av tid og interesse for a bygge
en relasjon med eleven. Larerne tror dette medvirker til & bygge relasjoner ved at elevene
verdsetter & bli lyttet til: «De fleste liker nok & bli lytta til. A fale at det de sier blir tatt pa alvor
og fele at de blir lytta til. Jeg tror de fleste setter pris pa det. Og det far man igjen for» (Ragnar).
Dette ser ut til at leererne tar hgyde for, siden de bygger relasjoner gjennom a praktisere

elevmedvirkning i deres undervisning.

Mine funn viser at dette blir praktisert ved & imgtekomme behovene til elevene. Dette kommer
frem i mitt materiale ved at flere leerere tar til seg gnskene fra elever som ikke vil delta.
@nskene blir etter beste evne tatt til etterretning i arbeidet om a fa eleven til a delta i faget:
«Da kan vi finne ut hva vi kan gjere for a fa faget mer interessant, motiverende eller spennende
for vedkommende. Finne ut hva eleven liker a gjere» (Ragnar). Dette forteller hvordan enkelte
leerere bruker elevmedvirkning som et virkemiddel for & gjgre faget mer motiverende for de
som ikke vil delta i undervisningen. Dette kan ses i sammenheng med funn som forteller
hvordan elevene har en innflytelse pd undervisningen, s& lenge det fungerer til sin beste
hensikt. Dette blir hevdet & gi elevene en fglelse av eierskap til faget sammen med laereren,
ved at de far rom til & gjere en aktivitet de selv trives med: «Det er lov & vere, alle hgrer med,
jeg er pa en mate glad for at alle er i den hallen, vi skal ha det moro der og har du ikke helt
dagen far du lov til & bestemme litt selv. Altsa, vi eier den hallen litt sammen da. Jeg og
elevene» (Havard). Samtidig viser mitt datamateriale til funn fra samme leerer (Havard) som
forteller at relasjoner kan bygges ved a ikke sla hardt ned pa elever som er fravaerende, hvor

elevene derimot blir en del av fravaersbehandlingen:

Jeg er egentlig ganske rundt i kantene nar det gjelder anmerkninger for seint oppmate.
[...] Jeg klarer & se nér en elev har langsiktige problemer med et eller annet og kan ta
kontakt med hjemmet. Si ifra til eleven farst f.eks. at na tar jeg kontakt med hjemmet.
Det er relasjonsskapende. «Jeg og du har en avtale, men jeg ma dessverre snakke litt
med mamma og pappa na, bare sa du veit om det. Er det greit? Skal vi gjere det
sammen?». Altsa fa eleven med pa a bestemme. Det er mange slike ting som inkluderer
eleven i hverdagen og de kan vere litt forundrende over at de kan veere med pa a

bestemme.
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Pa grunnlag av dette sitatet skal en praksis som inkluderer elevene i avgjgrelser som
omhandler dem selv vere relasjonsbyggende. Om learerne lykkes med a oppna en god relasjon
med elever, viser mine analyser flere interessante svar pa fordelene dette bringer. Et
gjennomgaende svar var at en god relasjon med eleven gjer det enklere finne arsaken bak
elevenes manglende deltakelse og fraveer: «Da bygger man den relasjonen som gjer at eleven
kan si nar noe er kleint eller skummelt ved a delta, uten at det skal veere farlig @ komme til

meg for a si det» (Lars). Som falger av dette hevdes det at elevenes leering blir automatisert:

Det & skape en god relasjon med elevene er kanskje det viktigste, for bade eleven og
leereren. For da skijer lering litt mer automatisk, sammenlignet med en darlig relasjon
med eleven. For da stoler eleven pa at du vil elevens beste og at du gnsker de skal leere

mest mulig (Even).

Dette forteller at en god elevrelasjon kan gi et bedre leringsvilkar, siden eleven stoler pa at
leereren vil dem det beste. En ytterligere fordel med gode relasjoner blir sagt a vare at elevenes
toleranse er hgy for a delta i enhver aktivitet, «fordi visst du klarer a skape en god relasjon til
eleven, godtar eleven stort sett alle de aktivitetene du gjer, pa et eller annet niva» (Even). For
at samarbeidet i relasjonen skal fungere, forteller funn at dette forutsetter en tillit mellom laerer

og elev:

Har ikke eleven tillit til deg som laerer har du egentlig mistet klasserommet med en
gang. [...] Og visst du da ikke har klart etablert en god tillit mellom hverandre sa vil
du ikke klare & samarbeide og legge til rette for hverandre. Det gjelder bade for laerer
0gsa, at jeg ma ha tillit til mine elever og de ma jobbe seg fram for a fa den tilliten hos
meg. Det samme ma jeg gjere tilbake ved at jeg ma jobbe med meg selv for a sgrge for

at jeg skaper tillit til den eleven igjen (Otto).

Her blir det fortalt hvordan samarbeidet mellom elev og laerer er ngdt til & vere gjensidig for
a skape en tillitsfull relasjon. Dette har ogsa en sentral posisjon i leerernes mgte med elever
som ikke gnsker & delta i den ordinare kroppsgvingsundervisningen, som tar meg over pa

neste undertema.
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5.3.1 Dialog farer til alternative lgsninger for elever som ikke vil
delta

Pa sparsmal om hvordan lererne imatekommer elever som ikke vil delta i faget kom det frem
mange interessante synspunkter, som viser et klart mgnster. Dette er at leererne handterer
problemer med liten deltakelse og fraveaer gjennom dialoger med eleven det gjelder. Larerne
hevder at tryggheten som kan utvikles gjennom dialoger kan hjelpe elevene til & fortelle
arsaken bak deres fraveer eller gnske om a ikke delta: «[En-til-en samtaler] hjelper i form av
at elevene blir tryggere. Elevene terr 8 komme til deg og si ifra om det skulle veere noe. Det
tror jeg kanskje er det viktigste, at de tarr & komme bort til deg a snakke med deg om det er
noe som plager dem» (Otto). Her kan det tyde pa at elevenes trygghet ovenfor lereren er
sentralt for & kartlegge grunnen til at de ikke vil delta i faget. Larernes begrunnelse for a bruke
dialoger, er fordi elevene «far muligheten til & fortelle akkurat slik det er uten at andre parter
trenger & vite om det. | tillegg blir elevene mer sett om de har samtalen alene med en lrer,
framfor at vedkommende skulle forklart seg foran en gruppe» (Otto). Her vises det ogsa at
elevenes fglelse av a bli sett kan gjgre det lettere a fortelle sannheten bak den manglende
deltakelsen og fraveeret.

Da det ble snakket om utfallet av dialogene, var lererne enige om at en alternativ lgsning
vanligvis er det beste for elever som ikke gnsker & delta i den ordinare
kroppsgvingsundervisningen, som innebar a komme frem til et tilpasset opplegg: «Visst de
mgter opp og forteller at de har det ene og det andre pragver jeg a tenke tilpasset opplaring ved
at «hvordan kan jeg fa deg igjennom til & fullfgre deler av det?»» (Otto). Her snakker Otto for
alle lererne, som i likhet med Olivia anser denne lgsningen som en mer givende ordning: «For
at de elevene skal fa et utbytte av opplaringen». Da lererne snakket om alternative lgsninger,
gnsket de a komme frem til et opplegg som er tilpasset ved hjelp av eleven som ikke vil delta
i faget: «Man praver a tilrettelegge sa godt som mulig. Og ofte lager disse [elever som ikke
vil delta] en plan selv pa hvordan de vil lgse det, i samrad med oss leerere» (Even). Sett i lys
av leerernes uttalelser, kan dette bety at opplegget skal veere et gjensidig produkt av elevens

gnsker og leererens forventninger.

Enkelte leerere bruker radgiveren pa skolen som hjelp nar det skal lages et tilpasset opplegg.
Det blir hevdet at radgivere kan ha et bedre innblikk pa arsaken bak fravearet, som gjor at
opplegget kan bli mer treffende for den enkelte elev: «Jeg pleier ofte & se litt an og forhare

meg med f.eks. en radgiver som muligens kjenner elevene bedre og har litt bakgrunn pa
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elevene som kan hjelpe meg til & tilpasse undervisningen sa godt som mulig til den enkelte
elev» (Olivia). Selv om lzrerne erfarer at de fleste elevene er takknemlige for & bli tilbudt et
tilpasset opplegg, er det varierende hvor vellykket dette er for hver enkelt elev: «Noen elever
har stort utbytte av den tilpassede opplearingen og trives godt med det, samt oppnar de oppsatte
malene ved a jobbe godt etter planen. Noen andre elever sliter med a falge det tilpassede
opplegget ogsa» (Olivia).

Da vi snakket om utfallet av dialogene med jentene som ikke ville delta i svemming, fortalte
lererne at dette var mer krevende & forholde seg til. | likhet med annen
kroppsgvingsundervisning, var leererne opptatt av a finne arsaken bak fravaeret og komme frem
til alternative lgsninger. Likevel erfarer ungdomsskolelererne at dette ikke leder noen vei,
uansett om elevene blir fortalt & veere i fare for karaktertrekk: «Vi maser om kort,
anmerkninger og karakter, men vi setter en karakter likevel. Og vi kan ikke sette karakter pa
«ikke deltakelse»» (Havard). Her vises det at trusler ikke fungerer som et middel for a fremme
deltakelsen. Samtidig blir det belyst at det er ubehagelig for en «mannlig gymlarer og skulle
pirke» (Ragnar) pa jentene som begrunner fravaeret sitt med menstruasjon. Dette indikerer at

leererne etter hvert godtar at jentene ikke deltar i svemming.

Selv om laererne var opptatt av a ta hensyn til elevene som ikke deltok, blir det samtidig uttrykt
fortvilelse over undervisningssituasjonen i svemming. Grunnen til dette er at det store fraveeret
gar utover undervisningsopplegget, eksemplifisert gjennom fglgende sitat: «Det er litt
vanskeligere for de som deltar ogsa, for det blir ikke s& mange som er igjen. Derfor far vi ikke
gjort det vi hadde tenkt & gjgre pa samme mate» (Lars). Pa bekostning av dette mener lererne
at elevene som er deltakende i svemming burde fa oppmerksomheten: «Jeg plager a fokusere
pa de som er igjen [i undervisningen]» (Ragnar). Her blir det vist til funn som kan antyde at
elever som ikke vil delta i svemming er en «lost case», hvor det derimot vektlegges a falge

opp elever som deltar i undervisningen.

Da leererne snakket om hvordan de kommer frem til alternative lgsninger, var dette avhengig
av hvilken elev det handlet om. Elever som kommer med hyppige unnskyldninger for a ikke
delta blir behandlet pa en annen mate enn elever som vanligvis er med i ordinar
kroppsgvingsundervisning, hvor lererne i min studie forsgker a overtale dem for a delta i

undervisningen. Ragnar eksemplifiserer med fglgende sitat:
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Noen elever tar snarveier oftere enn andre. Dem er man ogsa kanskje litt streng med
og praver a pushe dem til & bli med pa timen, eller kommer med en slags «trussel» ved
a kontakte hjemmet. Da faller snarveiene ofte bort. Mens andre elever har litt bedre
unnskyldninger, som kanskje er med veldig ofte, hvor man ser litt mellom fingrene og

skjenner at det er greit at de star over i dag og gjar noe annet.

Her snakker Ragnar for flere leerere i studien, som kan ses i sammenheng med hvordan laererne
var opptatt av a se eleven: «Jeg er litt opptatt av det at en ma hele tiden se eleven for den den
er og hvordan innstilling den eleven gar inn mot faget» (Otto). Dette forteller om en intensjon
til 4 ta hensyn til elevenes sarbare periode i livet: «De er i en veldig sarbar periode av livet sitt
[...]. Og da er det & finne gunstige méter for & fa dem igjennom» (Otto). Pa bakgrunn av dette
kan det vaere at leererne vektlegger a vise forstaelse ovenfor elever som er i en sarbar periode

i livet sitt, i hensikt av & dempe fraveeret.

Sett under ett inneholder dette temaet funn som viser at leererne bruker kommunikasjonen til
a forbedre betingelsene til & fremme deltakelse i kroppsgvingsfaget. Learerne forteller at
relasjoner er avgjerende for & fremme deltakelse i faget. De fremhever ogsa dialoger som en
effektiv mate & imgtekomme elever pa ved at det gir dem en mulighet til a si sin oppriktige
mening bak deres arsak for & ikke delta eller veere fraveerende fra faget. Dialogene farer til et
tilpasset opplegg som lererne anser som en givende ordning for & skape et leeringsutbytte for
elever som ikke vil delta i ordingr kroppsgving. | svemmeundervisningen hevder leererne det
er mer utfordrende & forholde seg til elever som ikke vil delta, selv om de har en lik tilnserming
som i regelmessig kroppseving. Dette forer til at de prioriteter elevene som deltar i

svemmeundervisningen.
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6. Diskusjon

Denne studien har som hensikt & undersgke hvordan kroppsgvingslarere erfarer og jobber med
elever med liten deltakelse og fraveer i faget. Dermed gnsker jeg a fa frem hvordan disse
elevene kan bli oppfattet, imgtekommet og arbeidet med av kroppsgvingslerere. Derfor vil
jeg i dette kapitlet trekke frem mine funn fra studien, og drgfte de opp mot mitt teoretiske
rammeverk og tidligere forskning.

Sett i lys av opplaringsloven (Opplaringslova, 2008, § 1-1) har alle elever som gar pa norsk
skole rett til oppleering. | kroppsgvingsfaget inneberer dette at leererne skal inspirere elevene
«til livslang bevegelsesglede og til en fysisk livsstil ut fra egne forutsetninger»
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2). | denne sammenheng understreker oppleringsloven
(Oppleringslova, 2008, § 1-1) at skolen og lerebedriften skal utgve en virksomhet som
fremmer danning og lerelyst. Samtidig star det eksplisitt i lereplanen i kroppsgving at
deltakelse er ngdvendig for a lere i faget (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 2-3). Ifglge
overordnet del av lereplanen krever dette at leereren blant annet arbeider pa en mate som
oppfyller prinsippet om «Et inkluderende leringsmiljg», som har sin hensikt av & fremme
elevene til faglig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 14). Likevel tyder det pa at flere
elever begynner a mislike faget ved gkende alder, som kan fare til liten deltakelse og fraveer
(Andrews & Johansen, 2005; Wernesen, 2018; Moen et al., 2018; Safvenbom et al., 2014, s.
629). Safvenbom med kollegaer (2014, s. 629) viser at dette inntreffer nar elevene starter pa

ungdomsskolen, som blir viderefgrt inn til den videregaende skole.

Slike funn star dermed i sterk kontrast til formalet til oppleringen. | dette kapitlet skal jeg
dermed diskutere hvordan lzererne erfarer og jobber med elever med liten deltakelse og fraveer,
elever som altsa har falt helt eller delvis ut av opplaeringen i faget. Dette skal gi et innblikk pa
hvordan dette problemet kan bli behandlet av lerere. Jeg skal diskutere dette under falgende
tre temaer: «Lererne erfarer at utenforstaende forhold kan ha en negativ innvirkning pa
elevenes deltakelse», «Elevmedvirkning i planleggingen av faget fremmer deltakelse» og
«Dialoger fremmer deltakelse».
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6.1 Laererne erfarer at utenforstaende forhold kan ha en
negativ innvirkning pa elevenes deltakelse

I likhet med andre studier antyder mine funn at kroppseving er et fag som hovedsakelig er en
arena for idrettsaktive elever og kan dermed ekskludere elever som ikke er med i idrett (Moen
et al., 2018, s. 78; Gontarev & Kalac, 2017, s. 24; Shen, 2014, s. 53; Ntoumanis et al., 2004,
s. 206). Dette viser forskning kan ga pa bekostning av mestringsfalelsen til elever som ikke er
med i idrett (Ntoumanis et al., 2004, s. 206; Andrews & Johansen, 2005, s. 311; With-Nielsen
& Pfister, 2011, s. 646; Shen, 2014, s. 53). | trdd med en slik diskusjon hevder leererne i min
studie, med statte fra Hiim & Hippe (2022, s. 48), at fravaeret i faget gker blant elever som
ikke faler pa mestring i aktivitetene. Ifglge Hiim & Hippe (2022, s. 47) er elevenes
mestringstro et viktig forhold for elevenes leereforutsetninger og handler om at elevenes fglelse
av kompetanse i en gitt aktivitet medvirker til laering i1 faget. | denne sammenheng forteller
lererne i min studie at elever med liten mestringstro har mindre deltakelse, pa bakgrunn av
deres frykt for & vise svakheter ovenfor medelever. Om dette blir et vedvarende problem,
hevder Hiim & Hippe (2022, s. 48) at elevene skulker undervisningen, samt forbinder laereren
og undervisningen med ubehag og mislykkethet. Sett i lys av dette kan det tenkes at et
aktivitetsutvalg som preges av idrett farer til liten deltakelse og fraveer blant elever som ikke

er idrettsaktive, samt gir et darlig leeringsutbytte.

Et annet forhold som larerne i min studie fremhever, er hvordan elevenes utfordringer utenfor
skolen pavirker deltakelsen i faget. De snakker om at elever som sliter med a fa grunnleggende
ting i livet er mer fravaerende enn elever som ikke opplever slike utfordringer. Dette mener
leererne kommer av at elevene er inne i en tyngre periode i livet sitt som videre hemmer
elevenes fokus pa skole. Om vi skal tro Livazovic (2011, s. 16) sin studie kan dette veere
problemer som knytter seg til elevens trivsel innad i familien. Tatt dette i betraktning, kan det
i samsvar med Hiim & Hippe (2022, s. 51) tyde pa at leerere som ikke ivaretar ansvaret om a
ha et harmonisk og godt forhold med elevenes hjem fare til mer fraveer. Er det sannhet i dette,
ser leererne bort ifra et sentralt leeringsfremmende prinsipp i overordnet del av leereplanen om
a ha et godt samarbeid med hjemmet (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 17). Til tross for
forskning og styringsdokumenter som hevder at laererens evne til @ kommunisere med
hjemmet har en positiv effekt pa elevenes laring, kan erfaringene til leererne i min studie veere

en indikasjon pa at dette ikke blir godt nok ivaretatt.
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En annen forklaring pa at elever har liten deltakelse eller mye fraveer i faget mener leererne i
min studie henger sammen med et stigende press som har rot i samfunnsidealer. Med
samfunnsidelaer mener laererne hvordan samfunnet bidrar til & skape urealistiske idealer pa
hva som er forventet av dem, som blant annet pa kroppsfasong og prestasjoner i skolen. Dette
mener de kan medfare til usikkerhet og psykiske utfordringer hos elevene. I1fglge overordnet
del skal dette bli forhindret ved & skape et «inkluderende og inspirerende leringsmiljg» ved &
bruke mangfoldet som en positiv ressurs (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 14-15). Dette
underbygges i Moen med kollegaer (2020, s. 1026) sin studie, som i likhet med overordnet del
av lereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 14) hevder at et slikt miljg blir utviklet av
tydelige og omsorgsfulle leerere i relasjon med elevene. Sett fra denne synsvinkelen, kan det
tenkes at erfaringene til lererne i min studie har blitt skapt gjennom en praksis som ikke

samstemmer med didaktisk relasjonstenking og overordnet del av laereplanen.

Pa den andre siden knytter dette problemet seg eksplisitt opp mot et kompetansemal pa
ungdomsskolen. Ifglge leereplanen i kroppseving er det et mal for oppleeringen etter 10. klasse
at elevene skal kunne «reflektere over korleis ulike framstillingar av kropp i media og
samfunnet paverkar bevegelsesaktivitet, kroppsidentitet 0g sjalvbilete»
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 8). | lys av dette, kan det se ut til at ungdomsskolen har
sviktet i oppleeringen av dette malet. Dette kan trekkes opp mot funn i Mong (2019, s. 43) sin
studie, som viser at kroppsgvingslarere pa ungdomsskolen har vanskeligheter med a ta opp
psykisk helse. P& denne maten kan det sies at elevene fra ungdomsskolen risikere & dra
problemet med inn i den videregaende skole. Utover de psykiske utfordringene, erfarer leererne
at dette har videre konsekvenser for elevenes oppfatning av virkeligheten. De mener dette kan
veere en arsak for at flere «overvektige» elever har mindre deltakelse og mer fravaer i faget. |
forebyggelsen av dette, kan det tenkes at en bedre ivaretakelse av malet pa ungdomsskolen og
lerernes fokus pa psykisk helse kan dempe fravaeret og liten deltakelse i faget tilknyttet dette
forholdet. Dette fordi det kan forbedre elevenes psykiske helse, samt gi dem et mer realistisk

syn av virkeligheten.

Sett fra et annet perspektiv er det flere av lererne i min studie som hevder at selve
skolesystemet kan ha en negativ effekt pa enkelte elever sin deltakelse og fraveer. Laererne
mente at flere av elevene opplever at de ikke passet inn i et system som kan ha urealistiske
gnsker om a fa alle elevene igjennom den samme «mglla» og pa «toppen av treet», uavhengig
av elevenes forutsetninger. Dersom dette er tilfellet, er leerernes erfaringer motstridende til hva

maktgruppene i samfunnet (Regjeringen og Kunnskapsdepartementet) mener. Til forskjell fra
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lererne i mine funn, mener de at systemet bygger pa verdier og prinsipper som alle elevene
ber dra fordel av (Hiim & Hippe, 2022, s. 86). Siden dette star skrevet i gjeldende
styringsdokumenter, er laererne forpliktet til & arbeide i henhold til samfunnet sine beslutninger
(Hiim & Hippe, 1998, s. 136). Samtidig papeker Hiim & Hippe (1998, s. 137) og overordnet
del av lzereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 1) at de vide generelle malene i naveerende
lereplaner gir leererne muligheten til a utvikle elevene mot malene gjennom flere
fremgangsmater. Dette krever imidlertid at leererne har en innsikt i prinsipper for valg og
organisering av innhold (Hiim & Hippe, 2022, s. 85). Fra dette stastedet, kan det derfor vare
en tanke at elever som angivelig ikke passer inn i dagens skolesystem har hatt lserere med

utilstrekkelig innsikt i prinsipper for valg og organisering av innhold.

6.2 Elevmedvirkning i planleggingen av faget fremmer
deltakelse

Et av mine hovedfunn viser at lzerere har en temabasert planlegging av kroppsgvingsfaget som
inkluderer en rekke ulike og utradisjonelle bevegelsesaktiviteter. Laererne argumenterte for at
dette skulle favne flest mulig elever, spesielt de som ikke likte faget fra far av, pa bakgrunn
av at elevene stiller med et relativt likt utgangspunkt i aktivitetene. | denne sammenheng var
lererne opptatt av a planlegge faget pa en mate som ikke favoriserte de idrettsaktive, men
derimot skulle oppmuntre til mestringsfalelse for alle elever. Dette kan tyde pa at lererne i
min studie handler ut ifra deres erfaringer pa hvordan et idrettspreget faginnhold kan ha en
negativ innvirkning for flere elever. Pa denne maten kan det virke som leererne i min studie
har en motstridende praksis til faget, sammenlignet med hvordan forskning fremstiller det
(Moen et al., 2018, s. 80). Tatt dette i betraktning er det i samsvar med Hiim & Hippe (2022,
s. 47) rimelig a anta at leererne i min studie tar hensyn til leereforutsetningene til elevene som
ikke deltar i idrett, samt fremmer deres mestringstro. Er det riktighet i dette, vil det ifglge Hiim
& Hippe (2022, s. 47) gke elevenes interesse for faget. Det kan derfor argumenteres for at et
variert og utradisjonelt faginnhold kan fremme deltakelse hos elever som ikke ngdvendigvis
er tilhenger eller blir favnet av det tradisjonelle bildet av kroppseving (leererstyrt og
idrettspreget faginnhold) (Moen et al., 2018, s. 51).

Pa den andre siden viser ogsa funn fra laerere pa ungdomsskole at denne planleggingen kan
tilfgre noen ulemper. Selv om planleggingen hadde som hensikt a favne flere elever og spesielt
de med mindre deltakelse og mer fravaer, papeker de at mottakelsen av aktivitetene kan variere
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pa bakgrunn av det store spennet i klassene. Siden leerernes aktivitetsvalg kan ga pa bekostning
av gnskene til de idrettsaktive elevene, mener lzererne at det kan frembringe utfordringer for &
fa med alle elevene i faget. | motsetning til hva mine funn forteller, oppfordrer didaktisk
relasjonstenking til en pedagogikk innenfor dialogmodellen som oppmuntrer elevene til a
aktivt delta i leereprosessen (Hiim & Hippe, 2022, s. 117). Dette kommunikasjonsmgnsteret
inneberer at elevene far rom til & bestemme leeringsmal, innhold og arbeidsmater. Ifglge Hiim
& Hippe (1998, s. 117; 2006, s. 20) kan dette bidra til a tilpasse opplaringen for hver enkelt
elev, som i en videre sammenheng kan fremme deres motivasjon, ansvarlighet,
samarbeidsevne og tilhgrighet i faget. Hvis dette er tilfellet, kan det vare en indikasjon pa
hvilken positiv effekt verdigrunnlaget «demokrati og medvirkning» har pa elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 3; Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 8). Pa bakgrunn av dette
kan det derfor argumenteres for at en leerere burde utgve en dialogpedagogikk i planleggingen
av faget, siden det kan virke som & gke muligheten for at elevene vil delta i faget (Hiim &
Hippe, 2022, s. 76).

Dette stgttes av funnene fra lzererne pa videregaende skole, som viser at elevmedvirkning har
hatt en god funksjon pa elevenes motivasjon til & delta i undervisning. Lererne fra
videregaende skole forteller at klassen som helhet har fatt muligheten til a prege faginnholdet
ved at de forhgrte seg med elevgruppen, hvor de fikk kartlagt elevenes interesser og gnsker.
Gjennom denne tilnermingen fikk laererne inspirasjon til hva som skal inkluderes i
faginnholdet. Dette tyder pa at de kritisk vurderer faginnholdet ut ifra hva elevene ser pa som
givende og ngdvendig. Ifglge Hiim & Hippe (2022, s. 87) er dette spesielt viktig pa
videregaende skole, siden elevene gnsker at undervisningen skal gi et utbytte for deres
yrkesretning. Pa denne maten kan det se ut til at leererne i min studie imgtekommer gnskene
til elevene, som ifglge Hiim & Hippe (2022, s. 86) fremmer elevenes tilhgrighet til faget.
Derfor er det rimelig 4 anta at et faginnhold som har blitt utformet med inspirasjon fra elevenes

interesser har en positiv uttelling pa deltakelsen i faget.

Pa bakgrunn av at lererne pa videregaende skole vektlegger & inkludere elevene i
planleggingen av faginnholdet, kan det virke som de har en pedagogikk som ligner
dialogmodellen. Samtidig forlanger modellen at elevene ogsa far rom for & bestemme
leeringsmal og arbeidsmater (Hiim & Hippe, 1998, s. 117). Dette blir imidlertid ikke fortalt av
leererne i min studie og kan derfor tyde pa at de utaver en praksis som ikke fullbyrder seg til
dialogmodellen. Om vi skal tro Hiim & Hippe (1998, s. 224), kan dette tyde pa at lzerere ikke
har erfaringen eller foler seg trygg pa ulike arbeidsmater som en praksis innenfor
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dialogmodellen krever. I henhold til didaktisk relasjonstenking, kan det derimot forstas som
at leererne utgver tradisjonelle og godt brukte arbeidsmater (Hiim & Hippe, 1998, s. 224).
Dette samstemmer med Moen (2011, s. 142) sin doktoravhandling, som hevder at leererne ofte
utgver en praksis som er i sammenheng med deres idrettslige habitus. Dette betyr at
kroppsgvingsleerernes valg av innhold og arbeidsmater blir pavirket av deres bakgrunn i idrett.
Dersom dette stemmer, kan det tyde pa at planleggingen av faget er motstridende til hvordan
didaktisk relasjonstenking anser som en givende planlegging av faget. Er det riktighet i dette,
vil ikke elevenes samarbeidsevner og selvstendighet bli utviklet i like stor grad som det kunne
blitt ved en gjennomfgrt praksis i dialogmodellen (Hiim & Hippe, 2022, s. 116). Med dette
sagt, kan det tyde pa at lererens erfaringer og trygghet i ulike arbeidsmater begrenser
mulighetene for & uteve en praksis som gir elevene medansvar i bade faginnhold, leeringsmal

og arbeidsmater.

6.3 Dialoger fremmer deltakelse

Om elever mot formodning ikke gnsker a delta i faget, til tross for laererens forsgk til &
inkludere elevene i planleggingen, er mine funn tydelig pa hvordan leererne handterer en slik
situasjon. Mine resultater viser at lererne velger a imgtekomme disse elevene gjennom
dialoger. I samsvar med studien til Moen med kollegaer (2020, s. 1026) kan mine funn indikere
til at dette tiltaket gjer elevene trygge ovenfor leereren. Laererne mener at dette har hjulpet
elevene til & fortelle den virkelige arsaken bak fravaeret eller den manglende deltakelsen. Tatt
dette i betraktning, kan det i lys av didaktisk relasjonstenking virke som leererne imgtekommer
elevene med respekt og forstaelse (Hiim & Hippe, 2022, s. 52). Skal vi gjengi Hiim & Hippe
(2022, s. 52) har lzrerne pa denne maten gkt elevenes sosiale trygghet og faglig innsats (Hiim
& Hippe, 2022, s. 52). Pa bakgrunn av dette kan leerere som viser elevene respekt og forstaelse

I dialoger fremme deres sosiale trygghet og faglig innsats.

Samtidig viser mine funn at utfallet av dialogene avhenger av relasjonen mellom larer og elev.
Laererne argumenterte for at gode relasjoner farer til trygghet hos eleven, hvor dette som nevnt
hevdes a gjere det lettere for elever a fortelle arsaken bak fraveeret eller deres manglende lyst
for & delta. Dette mener laererne forbedrer betingelsene for a imgtekomme lite deltakende og
fraveerende elever. Mine resultater viser at relasjoner blir skapt gjennom laererens interesse til
a prate med elevene om alt mulig. Over tid kan dette utvikle seg til gode relasjoner, som ifglge

Lémonie med kollegaer (2016) har en sterk betydning for elevens laering. Leererne i mitt studie
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sitt fokus pa relasjoner kan ses i sammenheng med hvordan Hiim & Hippe (2022, s. 51)
fremhever sosial statte som en viktig praksis. Utover at det kan fremme faglig innsats, blir det
ogsa hevdet a veere spesielt viktig i dagens skole (Hiim & Hippe, 2022, s. 51). Begrunnelsen
for dette er at flere elever i dagens skole, i lys av samfunnet sin utvikling, mangler et sosialt
nettverk. Derfor kan mine funn tale for at lzererens evne til & bygge relasjoner har flere fordeler
enn a kun skape trygghet for eleven, som videre kan skape bedre betingelser for a jobbe med

elever med liten deltakelse og fraveer i faget.

Sett i lys av mine resultater har dialoger fert til at elevene som ikke vil delta i ordinger
kroppsevingsundervisning falger et tilpasset opplegg som laererne i min studie mener er en
givende lgsning for at eleven skal fa et utbytte av opplaringen. Til forskjell fra den generelle
langsiktige planleggingen i faget, viser mine funn at lererne fra bade ungdomsskole og
videregaende skole inkluderer den enkelte eleven i planleggingen av et tilpasset opplegg. Dette
forteller lzererne de gjor ved a lage et opplegg i samarbeid med eleven, hvor de etter beste evne
imgtekommer behovene til eleven. Sett i lys av Hiim & Hippe (1998, s. 229), kan dette tyde
pa at leererne i min studie inntar en veiledende rolle ved 4 ta hensyn til elevens intensjoner og
forutsetninger. Er det sannhet i dette, vil mine funn trekke tydelige paralleller til Shen (2014,
s. 55) sin undersgkelse som fremmer at elevenes individuelle perspektiv er viktig for leereren
a ta hensyn til. Dette virker & stemme overens med mine funn ved at leererne, i samsvar med
didaktisk relasjonstenking (Hiim & Hippe, 1998, s. 230), vektlegger at opplegget skal bli et
gjensidig produkt av elevens gnsker og lererens forventninger. Som fglger av dette er det
rimelig & anta at leererne kjenner til elevenes evner, interesser, behov og andre forutsetninger.
Hvis dette er sant, hevder Hiim & Hippe (2022, s. 48) at lereren har forutsetningene for a
fremme elevenes mestringsfalelse i oppleeringen. Dette hjelper lereren til a tilrettelegge for
givende oppgaven, i sa mate at de er utfordrende samtidig som de er oppnaelige. Tatt dette i
betraktning, kan det tenkes at leererne i min studie har lykkes med a utvikle et opplegg som gir
elevene mestringsfglelse (Hiim & Hippe, 2022, s. 48). Av denne grunn kan det sies at et
tilpasset opplegg, som samsvarer med didaktisk relasjonstenking, er en lgsning som kan gi et
godt leringsutbytte for elever som ikke vil delta. | motsetning til lerernes erfaringer pa
hvordan skolesystemet kunne fungere mot sin hensikt, kan dette funnet derimot vise hvor
givende det er a handle i trdd med styringsdokumenter som understreker verdien av en

oppleering som er tilpasset til elevenes forutsetninger (Hiim & Hippe, 1998, s. 117).

Sammenlignet med den langsiktige planleggingen av faget, vil dette tyde pa at leererne i min
studie har en praksis som er mer i takt med dialogmodellen. I didaktisk relasjonstenking er
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dette en foretrukken mate & kommunisere med elevene pa nar det skal planlegges i forhold til
elevenes lereforutsetninger (Hiim & Hippe, 2022, s. 46). Som fglger av dette kan det virke
som at leererne i min studie planlegger gjennom didaktisk relasjonstenking og gjeldende
styringsdokumenter ved at de gir elevene som skal falge et tilpasset opplegg en mulighet til &
pavirke deres egen opplering ut ifra eget stasted (Hiim & Hippe, 2022, s. 46;
Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 3; Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 15). Sett fra dette
perspektivet, kan mine funn antyde til at leererne utnytter kunnskapene, interessene og
opplevelsene til eleven som en hjelpekilde i leringen (Hiim & Hippe, 2022, s. 116). Ifaglge
Hiim & Hippe (2022, s. 116) kan dette fremme elevenes tilhgrighet til faget ved at de kan
kjenne pa en bidragskraft i planleggingen. Sett i lys av dette, kan elevmedvirkning i
planleggingen som er i trad med didaktisk relasjonstenking motivere elevene til & falge
opplegget og fremme leering hos eleven (Hiim & Hippe, 2022, s. 117; Hiim & Hippe, 2022, s.
119).

| denne sammenheng vil elevene bli ansvarlige for egen leering, som i lys av didaktisk
relasjonstenking inneberer at de inkluderes i vurderingen (Hiim & Hippe, 1998, s. 117). Dette
henger sammen med at de har veert med & planlegge laereprosessen (Hiim & Hippe, 2022, s.
117). Mine funn indikerer derimot til at leererne inkluderer elevene kun i planleggingen av
faget og velger a gjere vurderingen alene. Utover at dette kan veere motstridende til prinsippet
«Et inkluderende lzringsmiljg» (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 15), tyder dette pa at leererne
i min studie ikke utever en vurderingspraksis som er tilknyttet didaktisk relasjonstenking. I
motsetning til en leererstyrt vurdering, skal en vurderingspraksis gjennom didaktisk
relasjonstenking gi elevene en mulighet til & vurdere seg opp mot mal de har vert med a
utforme (Bjgrndal & Lieberg, 1978, s. 128). Som felger av dette, kan det bety at lsererne i min
studie ikke har hatt som mal i vurderingen & bevisstgjere elevene pa hva som inngar i et
velfungerende opplegg (Hiim & Hippe, 1998, s. 230). Dette fokuserer derimot didaktisk
relasjonstenking pa gjennom vurderingen sin intensjon om a fungere som en veiledende og
justerende praksis. | samsvar med didaktisk relasjonstenking, blir dette fremmet ved at laereren
er fokusert pa forstaelse og utvikling hos eleven (Hiim & Hippe, 1998, s. 247). Er det riktighet
i dette, kan laerere som ikke har en vurderingspraksis gjennom didaktisk relasjonstenking ga
pa bekostning av elevens og lererens utvikling og vekst (Hiim & Hippe, 2022, s. 129). | lys
av dette kan det tenkes at en vurderingspraksis som oppmuntrer elevene til a vurdere seg opp
mot mal de selv har utformet, kan utvikle deres syn pa et velfungerende opplegg. Videre kan
dette antas & forbedre mulighetene for at elevene gjennomfarer opplegget.
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Dette kan ses i sammenheng med et annet funn i min studie, som er at laererne var opptatt av
a se elevene som dem var. Dette inneberer at leerernes imgtekommelse av elever som ikke
deltar i faget avhenger av hvilken elev det gjelder. Elevene som har hyppige unnskyldninger
for & ikke bli med i faget var larerne litt strengere med, mens elever som derimot er i en
uheldig livssituasjon blir imgtekommet med forstaelse. Pa denne maten justerer lereren sin
praksis ut ifra elevenes stasted. Dette knytter seg til hvordan didaktisk relasjonstenking forstar
leereforutsetninger ved at skolen skal opptre som et mgtested for et mangfold av elever med
ulik sosial og kulturell bakgrunn (Hiim & Hippe, 1998, s. 116). Ifglge Hiim & Hippe (2022,
s. 37) skal lzreren gjare seg kjent med disse forholdene gjennom dialoger for & fremme et
leeringsutbytte i oppleeringen. | lys av at laererne i min studie justerer sin imgtekommelse ut
ifra hvilken elev det gjelder, kan det se ut til at lererne er kjent med elevenes
leereforutsetninger. |1 samsvar med Moen med kollegaer (2020, s. 1026) sin studie kan det
derfor veere rimelig 4 anta at lererens evne til & kartlegge elevenes sosiale og kulturelle
bakgrunn gjennom dialoger er en viktig forutsetning for a gi alle elever, uansett bakgrunn, et
leringsutbytte i oppleaeringen. P& denne maten kan dette argumenteres for & fremme deltakelse
for elever pa tvers av deres sosiale og kulturelle bakgrunn. Dette knytter seg opp mot Lyngstad
med kollegaer (2019, s. 147) sin studie som anbefaler laerere til & innta en kritisk holdning til
elevens fortellinger om a bli sett, siden dette er en ubestridt falelse. Basert pa denne studien

blir det vist at leererens evne til & se den enkelte elev er betydningsfullt for opplevelsen i faget.

6.4 Avsluttende kommentarer

Mine funn viser at leererne har en praksis som bygger pa mange likheter til faktorene i den
didaktiske relasjonsmodellen som hovedsakelig blir vist gjennom lzrernes evne til & inkludere
elevene i lereprosessen. Dette alene kan indikere pa at leererne i min studie har et bredere syn
pa hva undervisning er, i forhold til den tradisjonelle undervisningen (Bjgrndal & Lieberg,
1978, s. 44). Pa den andre siden kan funnene mine antyde at de ikke ser pa de ulike faktorene
i den didaktiske relasjonsmodellen med likeverdig betydning og i samspill med hverandre i
deres undervisning. Dette har kommet til uttrykk i maten de stort sett har inkludert elevene i
lereprosessen, men har valgt & gjgre wvurderingen alene, som trosser didaktisk

relasjonstenking.

Samtidig viser mine funn til forskjeller pa hvordan laererne har jobbet med klassen som helhet

og hvordan de imgtekommer enkeltelever som ikke gnsker & delta i den ordinaere
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kroppsgvingen. Da lererne jobbet med elevene i en hel klasse var det ulikt hvordan leererne
pa videregaende- og ungdomsskole inkluderte elevene i leereprosessen, hvor lererne pa den
videregaende skole fokuserte pa dette mest. Sett gjennom brillene til didaktisk
relasjonstenking kan det bety at flere elever pa den videregdende skole har lzerere med gode

undervisninger (Hiim & Hippe, 1998, s. 40).

Mine funn viser derimot at faktorene ble ivaretatt mer i samsvar med didaktisk
relasjonstenking da leererne imgtekom elever som ikke ville delta i ordiner kroppsgving. |
denne konteksten inkluderte alle leererne elevene i deres laereprosess gjennom et tilpasset
opplegg. I lys av dette kan det virke som at leererne evner bedre a «analysere og ta beslutninger
i forhold til alle faktorene og sammenhengene mellom faktorene» nar leererne imgtekommer
elever som ikke vil delta i ordinar kroppsgving, sammenlignet med deres praksis for en hel
klasse (Hiim & Hippe, 1998, s. 40). Som fglger av dette kan det tenkes at elevene har en bedre
deltakelse i faget gjennom et tilpasset opplegg, siden det ifglge didaktisk relasjonstenking blir
tilrettelagt for en bedre undervisning i denne Kkonteksten enn i den ordinare
kroppsgvingsundervisningen. Tatt dette i betraktning, kan det tenkes at lerere pa
ungdomsskole og videregaende skole ikke benytter den didaktiske relasjonsmodellen som en
referanseramme i planleggingen, beskrivelse og gjennomfering av undervisningsopplegg.
Dersom dette stemmer, kan dette muligens veere en forklaring pa forskning som viser at
elevene begynner a mislike faget pd ungdomsskolen og som blir viderefgrt inn i den
videregaende skolen (Andrews & Johansen, 2005; Wernesen, 2018; Moen et al., 2018;
Safvenbom et al., 2014, s. 629). Dette kan i sa fall tale for at en undervisningspraksis i trad

med den didaktiske relasjonsmodellen kan fremme deltakelse i kroppsgvingsfaget.
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7. Konklusjon og videre forskning

Hensikten med denne studien har vert a undersgke hvordan kroppsgvingslerere erfarer og
jobber med elever med liten deltakelse og fraveer i faget. Mine resultater viser at laerernes
erfaringer med lite deltakende og fravaerende elever er tilknyttet de som har utfordringer
utenfor skolen, ikke passer inn i skolesystemet, ikke er deltakende i idrett, kommer fra
lavinntektsfamilier og har psykiske utfordringer. | tillegg blir det vist til erfaringer som
forteller at synligheten i faget kan bidra til liten deltakelse og fravaer gjennom frykten av a

synliggjere antatt svakere ferdigheter, samt redselen for a eksponere kroppen foran medelever.

Nar det gjelder maten leererne jobbet med lite deltakende og fravaerende elever hadde de som
mal a treffe flest mulig, spesielt de som ikke trivdes i faget fra far av, til & leere a like fysisk
aktivitet. Dette ble gjort gjennom en temabasert planlegging som inkluderte et variert
faginnhold med ulike bevegelsesaktiviteter, som skulle gi et mer likt utgangspunkt i for alle
elevene. Selv om det varierte i hvor mye leererne inkluderte elevene i planleggingen, viser
mine funn at dette hadde en positiv effekt pa elevenes deltakelse. | tillegg fremheves
kommunikasjon som et sentralt virkemiddel for & forbedre betingelsene til & fremme
deltakelse. Dette innbar & bygge relasjoner med elevene, samt imgtekomme elever som ikke
ville delta i ordinzr kroppsgving med a ha dialoger. | den sammenheng farte dialogene til at
elever med liten deltakelse og fraver fulgte et tilpasset opplegg, som lererne ogsa hevder er

en givende lgsning for a gi elevene et lzringsutbytte.

Sett i lys av diskusjonen i denne studien, kan det tyde pa at leererne har erfaringer som
samstemmer med hvordan didaktisk relasjonstenking hevder kan fare til liten deltakelse og
fraveer. Dette blir vist gjennom larernes erfaringer som knytter seg til betydningen av
mestringstro, familieere forhold og psykiske utfordringer. Pa den andre siden kan diskusjonen
antyde til at leerere er en del av den negative erfaringen som retter seg inn mot hvordan de
hevder enkelte elever ikke passer inn i skolesystemet. Fra et annet perspektiv kan det tyde pa
lererne har en praksis som samstemmer mer med didaktisk relasjonstenking nar de
imgtekommer elever som ikke vil delta i ordinaer kroppsgvingsundervisning. Dette betyr at
elever som falger et tilpasset opplegg far en bedre undervisning, i forhold til elevene som
deltar i ordinaer kroppsgvingsundervisning. Sett i lys av didaktisk relasjonstenking jobber
dermed laererne best med elevene som deltar mindre og har mer fraveer. Som falger av dette
kan det tenkes at elevene har en bedre deltakelse i faget om de falger et tilpasset opplegg enn

i den ordinare kroppsgvingsundervisningen.
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Funn fra denne studien kan ha en betydning pd maten vi kan forsta hvordan lerere pa
ungdoms- og videregaende skole erfarer og jobber med elever med liten deltakelse og fraveer
I kroppsgvingsfaget. Mine funn samstemmer med flere studier som har blitt henvist til i
tidligere forskning ved at blant annet faget hovedsakelig er en arena for de idrettsaktive
elevene, samt hvordan relasjoner og utenforstaende faktorer pavirker elevenes laring. Sett i
lys av mine funn har dette blitt gjenstand for diskusjon, siden det ble fortalt at idrettsaktive
elever liker faget best, hvor det derimot var elever som ikke var idrettsaktive som deltok minst

og hadde mest fraveer.

Pa den andre siden har min studie tatt utgangspunkt i kun seks intervjupersoner og kan derfor
veere til gjenstand for videre forskning i et starre geografisk omrade i Norge. Dette er ogsa pa
grunnlag av at det generelt har blitt forsket lite pd mitt problemomrade i Norge gjennom
kvalitative studier. Samtidig oppfordrer studier til & forske mer pa problemomradet som
relaterer seg til liten deltakelse og fraveer (Reinertsen, 2014, s. 4; Imamovic-Turkovic et al., s.
33, 2019). Siden jeg kun har hatt kvalitative intervjuer, kan en studie med bade intervjuer og
observasjoner vere et element for videre forskning. Videre kan det anbefales & rekruttere flere
kvinnelige lerere, ettersom jeg hadde en skjev kjgnnsfordeling blant mine intervjupersoner
(fem mannlige og en kvinnelig kroppsgvingslerer). Dette betyr at jeg ikke har forsket pa
hvordan kvinnelige ungdomsskolelarere erfarer og jobber med elever med liten deltakelse og

fraveer.

Sett i lys av mine funn var laererne usikre pa hvordan de skulle forholde seg til elever som
hadde utfordringer tilknyttet kropp og garderobesituasjonen. Dette hadde en negativ effekt pa
deltakelsen, spesielt i svemmeundervisning. Pa bakgrunn av dette kan det tenkes at forskning
i bade et elev- og lererperspektiv innenfor dette omradet vil veere et relevant bidrag i
kroppsgvingsfeltet. | tillegg kommer det frem i min studie at lerere pa ungdomsskole
inkluderer elevene mindre i planleggingen, sammenlignet med planleggingen pa
videregaende. Derfor kan et naermere innblikk pa dette veere et interessant forskningsbidrag i

kroppsgving.
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Vedlegg 1: Sokelogg

Sek nr. | Database Sekeord Avgrensing(er) | Antall treff | Artikler valgt basert
pa abstract
(sekundeersgk)
1 «ERIC» og | «physical  education» | Sprak: engelsk | 47 4 (3)
«SPORT(discus» (TI Title) AND
Innsnevring:
«absence»
peer reviewed
F.o.m. ar: 2010
2 «ORIA» «Kroppsgving» OG | Innsnevring: 9 2
«fraveer» fagfellevurdert
Avrstall: siste 20
ar
3 «ERIC» «physical  education» | Sprak: engelsk | 8 1
AND «absence» AND
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peer reviewed
F.o.m. ar: 2007
4 «ERIC» og | «physical  education» | Sprak: engelsk | 20 0
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Vedlegg 2: Intervjuguide
Intervjuguide til masteroppgave (Deltakelse og fraver i kroppsgving)
Introduksjon

1. [Presentere meg selv, takke informanten for deltakelsen, informere informanten at
han/hun er underlagt taushetsplikt, informere om prosjektet, gjennomfgringen av
prosjektet (antatt varighet og hvilke type sparsmal), datasikkerhet, anonymitet,
informantenes rett til & trekke seg og om mulig behov for teknisk pause. Informere om &
unnga a utlevere elever. Betydningen av a delta pa intervjuet og signering av

samtykkeskjema].

Jeg ansker farst og fremst at dette blir en samtale, og jeg er interessert i & hgre dine tanker
og refleksjoner, altsa at det er ingen fasitsvar. Til & begynne med er jeg interessert i a hgre

litt om din bakgrunn som leerer.

2. Kan du fortelle litt om din utdanningsbakgrunn?

3. Hvor mange ar har du jobbet som larer og kroppsgvingslaerer?

4. Kan du fortelle litt om det & jobbe som laerer?
a. Erdet sider ved yrket som er serlig spennende? Utdyp
b. Er det sider ved yrket som er serlig utfordrende? Utdyp

5. Kan du fortelle litt om hvorfor du ville bli kroppsevingslaerer?

6. Nar du tenker pa faget, hva vil du si er det viktigste med a ha kroppsgving i skolen i dag?
a. Hvorfor? - Du sier at x (f.eks. samarbeid, aktiviteten, elevmedvirkning, sosial

kompetanse) er viktig, hvorfor det?

Hoveddel

Jeg er nysgjerrig pa a hgre dine tanker rundt undervisningssituasjonen i kroppsgvingsfaget

og elevene du har i faget. Derfor vil jeg starte med & hgre dine tanker rundt en skoleklasse.

7. For det er mange ulike klasser i en skole. Kan du gi meg et innblikk i det du tenker er en
typisk klasse?
a. Hvordan vil du beskrive elevene dine?
8. Kan du fortelle litt om hvordan du planlegger undervisningen din i kroppsgving, bade

kortsiktig og langsiktig?
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a. Hvorfor? - Du nevner at du fokuserer pa x (f.eks. ulike bevegelsesaktiviteter), kan
du fortelle hvorfor du gjer det slik?

b. Hvilke erfaringer gjgr du deg med det & planlegge undervisningen?

c. Kan du fortelle litt om hvordan du opplever denne delen av yrket?

9. Hvordan blir en kroppsgvingsundervisning hos deg vanligvis seende ut? Gjerne kom
med eksempler

a. Innhold i timen (hva, hvordan, hvorfor)

i. Andre aktiviteter? - Na har du snakket om x (eks. ballspill), hva gjgr du
nar dere har y (f.eks. andre aktiviteter som svemming, friluftsliv osv.),
hvordan foregar det? Har du eksempler?

ii. Hvorfor? - Du har snakket om at x (f.eks. variert innhold, forutsigbarhet,
samarbeid, en aktivitet) er vanligvis med i dine
kroppsgvingsundervisninger. Kan du fortelle litt om hvorfor du gjer det
slik?

1. Elevenes respons? - Du har som smatt veart inne pa det, men kan
du fortelle litt om hvordan du opplever elevene
responderer/forholder seg til undervisningen/dette?

10. Ogsa er det elever som ikke deltar eller har mer fraveer enn andre i faget/Du har veert
inne pa at noen elever i klassen din ikke vil delta i like stor grad som andre. Hva tenker
du nar du hgrer «liten deltakelse» eller «fravaer»?

a. Er det forskjell pa disse begrepene, hvordan?

i. Hvaer dine erfaringer med dette?

b. Som du har nevnt er det noen elever som ikke har lyst til a bli med. Men hvorfor
tror du dette skjer?

i. Hvordan opplever du dette problemet?

ii. Nar? - Kan du fortelle litt om nar du opplever dette problemet oppstar?
Gjerne kom med eksempler

ii. Hvordan forholder du deg til dette? - Du sier at elevene gjar x (fake
skade, komme med unnskyldningslapp), hvordan forholder du deg til
dette?

11. Det at elever ikke vil delta i faget eller har masse fravar er jo sa klart en ugnskelig
situasjon. Men kan du fortelle litt om hva du bruker a gjare i mgte med slike
utfordringer/? Gjerne med eksempler fra ulike utfordringer eller elever
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12.

13.

14.

15.

16.

a. Hvordan - Du sier at du er opptatt av a gjgre x (bygge relasjoner). Hvordan
jobber du med dette?
i. Kan du fortelle litt om dine erfaringer med dette?
b. Hvorfor - Du sier at du fokuserer pa x (vise omsorg, snakke med elevene lgst og
fast) for & oppna x (relasjoner), hvorfor det?
i. Hvordan opplever du dette slar ut i praksis?
ii. Hvordan forholder elevene seg til dette? Gjerne kom med eksempler

c. Serlige kjennetegn pa lite deltakende/fravaerende elever — Okei, n& har du fortalt
om én type elev eller type elever/Du nevner at elever er redde for & vise
svakheter. Men opplever du andre sarlige kjennetegn pa elever som ikke deltar
eller har mye fraveer?

I. Hvordan forholder du deg til dette?
d. Hvordan opplever du dette pavirker din praksis? - Du har veert inne pa elevenes x

(f.eks. ulik bakgrunn, bevegelsesglede). Pa hvilken mate opplever du at dette
pavirker din praksis?

Dette med fraveer, er det spesielt bare for kroppsgvingsfaget eller opplever lerere dette i
andre fag ogsa?

a. Hvorfor skjer dette tror du?
Ytre faktorer — Du nevner at ting som skjer utenfor kroppsgvingsfaget kan pavirke
deltakelsen og fraveer. Hva legger du i dette? (f.eks. pavirkninger fra medelever, familie)

a. Pahvilken mate opplever du dette vises i kroppsgving?

b. Hvordan opplever du skoleledelsen jobber (evnt. ikke) med dette?
Har du hatt elever som har slitt med fraveer og liten deltakelse, men har begynt &
komme?

a. Hvagjorde du da?

b. Hvorfor tror du de begynte a komme?
Nar man er larer sa star man i relasjoner med elevene sine. Hvordan jobber du med
dette, altsa relasjoner? (vise omsorg, balansere med a sette rammer, elevene skal fale seg
sett, snakke med elevene lgst og fast som ikke handler om kroppsgving)

a. Hvordan er dine erfaringer med dette?
Na har du fortalt litt om hvordan du underviser i ulike temaer/aktiviteter, og du har fortalt
meg litt om hva klassene dine bestar av elever med ulik bakgrunn og erfaring, samt
relasjonen med dem. Pa hvilken mate opplever du dette spiller inn i din
vurderingspraksis?

a. Hvordan opplever du denne delen av yrket?
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b. Hvorfor - Du sier at det er x (f.eks. vanskelig, lett, komplisert), hvorfor tror du
det er slik?

c. Kan du fortelle litt om hva du vektlegger i din vurderingspraksis? - Du sier at det
er litt x (f.eks. diffust, skjgnnsbasert) hva som vurderes, men er det noe du
vektlegger i din vurderingspraksis? Altsa, er det noe du tenker mere pa enn noe

annet? Utdyp

Avslutning

Na har vi snakket om litt forskjellige temaer fra undervisningen din og dine tanker om elevene
som har liten deltakelse eller masse fraveer, samt hvordan du og skolen jobber med dette

problemet.

17. Har du noe mer du gnsker a tilfaye eller som du mener er viktig a fa frem?
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til rektor

Foresporsel om a kontakte ansatte til a delta i min
masteroppgave
«En kvalitativ studie av kroppsgvingsleaerere som jobber
med elever som unngar a delta i timene eller har mye

fraveer»

Dette er en foresparsel om a fa tillatelse til & kontakte kroppsgvingslarere ved din skole om a

delta i et forskningsprosjekt pa kroppsgving. Formalet med prosjektet er, gjennom individuelle
intervju med kroppsgvingslearere, a utforske hvordan de jobber med elever som unngar a delta
i timene eller har mye fraveer. | dette skrivet gir jeg informasjon om prosjektets formal, og hva

deltakelse vil innebeere for dine lerere.

Dersom du godkjenner at dine ansatte deltar i prosjektet, har jeg behov for tilgang til
kontaktinformasjonen til relevante kroppsgvingslerere slik at jeg kan sende dem en egen
foresparsel om deltakelse, samt informasjon om prosjektet. Det er opp til lererne selv om de

gnsker & delta, og din godkjennelse er uforpliktende.
Formal

Formalet med prosjektet er a utforske hvordan kroppsevingslarere jobber med elever som
unngar a delta i timene eller har mye fraveer. Dette har jeg som mal skal komme fram gjennom

individuelle intervju, hvor leererne kan fa fram sine egne erfaringer og synspunkter.

Forskningsprosjektet er en masteroppgave ved studiet Master i kroppsgving og idrett.

Oppgaven skal leveres 18. mai 2022.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
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Hagskolen i Innlandet er ansvarlig for prosjektet, ved masterstudent Tarjei Bondal og veileder
professor Kjersti Mordal Moen.

Hva innebarer det for dine ansatte a delta?

Deltakelse pa dette prosjektet innebarer a stille i et intervju, hvor innhentet informasjon vil
benyttes i min masteroppgave. Intervjuet vil forega i lgpet av januar-februar 2022. Varigheten
er pa ca. 45-60 minutter og vil bli tatt opp ved hjelp av en applikasjon med navn «Nettskjema-
diktafon». Personlige opplysninger om larerne blir anonymisert. Lydopptaket lagres
elektronisk pa en sikker mate. Det er kun jeg og min veileder (Kjersti Mordal Moen) som
kommer til & fa tilgang til innholdet i intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis dine larere velger a delta, kan de nadr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle personopplysninger vil da bli slettet. Det vil
ikke ha noen negative konsekvenser for dine ansatte hvis de ikke vil delta eller senere velger

a trekke seg. Det vil ikke pavirke mitt forhold til leererne eller skolen de jobber pa.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Opplysningene de deler vil kun bli brukt i henhold til formalene som er beskrevet.

Behandlingen av opplysningene vil forega konfidensielt og i trad med personvernregelverket.

- Jeg (Tarjei Bondal) vil ha tilgang til personopplysningene.

- For asikre at ingen uvedkommende far tilgang til leerernes personopplysninger, blir
de lagret pa skylagringstjenesten «One Drive Feide» som knyttes til min personlige
FEIDE-konto kun jeg har tilgang til.

Hva skjer med opplysningene nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Personopplysningene og lydopptaket fra intervjuet blir slettet etter godkjent masteroppgave.
Dette blir kjent seks uker etter innlevering, som er den 18. mai 2022. Dersom masteroppgaven

ikke blir godkjent, trenger jeg tilgang til dataene til etter ny sensurfrist.
Rettigheter ved deltakelse

Sa lenge dine ansatte kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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- innsyn i hvilke opplysninger som er registrert om dem, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

- afarettet personopplysninger om seg som er feil eller misvisende

- afaslettet personopplysninger om seg

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av deres personopplysninger

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om dine ansatte?
Vi behandler opplysninger om dine ansatte basert pa ditt, og deres, samtykke.

P& oppdrag fra Hegskolen i Innlandet, campus Elverum har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan du finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller leerernes rettigheter, ta kontakt

med:

- Masterstudent Tarjei Bondal
o Epost: man_utd_1997@hotmail.com
o Mobiltelefon: 48016719
- Hagskolen i Innlandet ved Kjersti Mordal Moen
o Epost: kjersti.mordal.moen@inn.no
o Telefon: 62430060
o Mobiltelefon: 95833168
- Vart personvernombud ved Usman Asghar
o Epost: usman.asghar@inn.no
o Telefon: 61287483

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Student

Kjersti Mordal Moen Tarjei Bondal
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeskjema til
laerere

Vil du delta i mitt masterprosjekt?

«En kvalitativ studie av kroppsgvingsleaerere som jobber
med elever som unngar a delta i timene eller har mye

fraveer»

Dette er et spegrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan du som kroppsgvingslarer jobber med elever som unngar a delta i timene eller har
mye fraveer. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse

vil innebare for deg.
Formal

Formalet med prosjektet er & utforske hvordan kroppsgvingslarere jobber med elever som
unngar & delta i timene eller har mye fraveer. Dette har jeg som mal skal komme fram gjennom

et individuelt intervju, hvor du kan fa dele dine egne erfaringer og synspunkter.

Forskningsprosjektet er en masteroppgave ved studiet Master i kroppsgving og idrett.

Oppgaven skal leveres 18. mai 2022.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hagskolen i Innlandet er ansvarlig for prosjektet, ved masterstudent Tarjei Bondal og veileder
professor Kjersti Mordal Moen.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Sett i lys av at prosjektet foretrekker informanter som jobber med elever pa ungdomsskole

eller videregaende skole, tar jeg formelt kontakt med deg pa grunnlag av dette.
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Hva inneberer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det at du aktivt deltar i et intervju, hvor innhentet
informasjon kan benyttes i min masterstudie. | henhold til prosjektets formal, legges det til
rette for et intervju som omhandler en problematikk knyttet til elever med liten deltakelse eller
mye fraveer i kroppsgvingsfaget. Derfor gir intervjuet rom for dine erfaringer og synspunkter
relatert til problemomradet. Intervjuet vil forega i lgpet av januar-februar 2022. Varighet er pa
ca. 45-60 minutter og vil bli tatt opp ved hjelp av en applikasjon med navn «Nettskjema-
diktafon». Personlige opplysninger blir anonymisert i masteroppgaven. Lydopptaket lagres
elektronisk pa en sikker mate. Det er kun jeg og min veileder (Kjersti Mordal Moen) som

kommer til & fa tilgang til innholdet i intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &

trekke deg. Det vil ikke pavirke mitt forhold til deg som leerer eller skolen du jobber pa.
Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Opplysningene du deler vil kun bli brukt i henhold til formalene som er beskrevet.

Behandlingen av opplysningene vil forega konfidensielt og i trdd med personvernregelverket.

- Jeg (Tarjei Bondal) vil ha tilgang til personopplysningene.

- For asikre at ingen uvedkommende far tilgang til dine personopplysninger, blir de
lagret pa skylagringstjenesten «OneDrive» som knyttes til min personlige FEIDE-
konto kun jeg har tilgang til.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Personopplysningene og lydopptaket fra intervjuet blir slettet etter godkjent masteroppgave.
Dette blir kjent seks uker etter innlevering, som er den 18. mai 2022. Dersom masteroppgaven

ikke blir godkjent, trenger jeg tilgang til dataene til etter ny sensurfrist.
Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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- innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

- afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

- afaslettet personopplysninger om deg

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hegskolen i Innlandet, campus Elverum har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

- Masterstudent Tarjei Bondal
o Epost: man_utd_1997@hotmail.com
o Mobiltelefon: 48016719
- Hagskolen i Innlandet ved Kjersti Mordal Moen
o Epost: kjersti.mordal.moen@inn.no
o Telefon: 62430060
o Mobiltelefon: 95833168
- Vart personvernombud ved Usman Asghar
o Epost: usman.asghar@inn.no
o Telefon: 61287483

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Prosjektansvarlig Student

Kjersti Mordal Moen Tarjei Bondal



mailto:man_utd_1997@hotmail.com
mailto:kjersti.mordal.moen@inn.no
mailto:usman.asghar@inn.no
mailto:personverntjenester@nsd.no

86

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjonen om prosjektet «kroppsgvingslearere som jobber med
elever som unngar a delta i timene eller har mye fravar», og har fatt anledning til a stille

spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai et individuelt intervju
[0 at intervjuet blir tatt opp

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 18. mai 2022.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: Godkjenning fra NSD

NSD sin vurdering

Referansenummer

736098

Prosjekttittel

A undervise elever i kroppsgving som ikke er tilstede
Behandlingsansvarlig institusjon

Hagskolen i Innlandet / Fakultet for helse- og sosialvitenskap / Institutt for folkehelse og

idrettsvitenskap

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Kjersti Mordal Moen, Kkjersti.mordal.moen@inn.no, tIf: 62430060
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Tarjei Bondal, man_utd_1997@hotmail.com, tIf: 48016719
Prosjektperiode

01.01.2022 - 18.05.2022

Vurdering (1)

25.11.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 26.11.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og

NSD. Behandlingen kan starte.



88

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 28.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

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

og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, |jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i

personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende

informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante

og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
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Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens

krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

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

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma
behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer

som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere faglge interne retningslinjer og/eller

radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomfares.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET
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NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!



