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FORORD

Det har vaert fem lererike, krevende og interessante ar ved Heogskolen i Innlandet, avdeling
Hamar. Endelig er vi klare til 4 levere var masteroppgave. Det har vaert en spennende og
utfordrende periode. Vi har laert mye om viktigheten av profesjonelle laeringsfellesskap og

danning i kroppsevingsfaget, og hvilken betydning dette har for profesjonens praksis.

Til tross for at masteroppgaven er et personlig arbeid, er det flere personer som fortjener en
takk. Vi vil rette en stor takk til var veileder, Geir Inge Austdal Vegge, for mange gode faglige
diskusjoner og utfyllende veiledning underveis i masterprosjektet. Uten den tiden du har satt av
til vart prosjekt hadde det vaert vesentlig vanskeligere & produsere en endelig oppgave. Vi vil
ogsé takke famille og venner for god stette og veiledning underveis i prosessen. En spesiell
takk til vare samboere, Hannah Sofie og Synne, som bade har gitt gode innspill og bidratt med
en friplass der vi kunne koble av og tenke pa noe annet. Vi ville ogsa rette oppmerksomhet mot
informantene som brukte verdifull tid i egen arbeidshverdag for & delta i vart prosjekt. Uten
dere hadde ikke vi hatt muligheten til & gjennomfere en aksjonsforskning. Vi ensker a takke
Hogskolen i Innlandet for tilgang til gode ressurser, som bibliotek, grupperom, litteratur og

skrivehjelp.

Til slutt ensker vi masterstudentene a takke hverandre for et godt samarbeid. Prosessen har veaert
lang og samarbeidet har til tider bydd pa utfordringer, men til syvende og sist har samarbeidet
fungert godt. Det har vert godt & ha en stettespiller & lene seg pa gjennom hele prosessen, da
dette har gitt motivasjon til & skrive, 1 tillegg til at dette prosjektet hadde veert vanskelig a
gjiennomfore alene. Vi vil se tilbake pd fem fine &r, der vi har fatt muligheten til 4 leere av flinke
forelesere, samt det sosiale og morsomme med medstudenter. Til dere som leser denne
oppgaven, héper vi at denne studien kan bidra til flere refleksjoner rundt profesjonelle

leeringsfellesskap og danning i kroppsevingsfaget.

Heogskolen Innlandet, Hamar
15. Mai 2023

Kristian Aasen & Markus Grubben Saethermoen



SAMMENDRAG

Denne masteroppgaven handler om hvordan profesjonelle leringsfellesskap kan pévirke
kroppsevingslareres syn pa dannelse. Formélet med denne studien var a utforske hvordan en
intervensjonsperiode ville pavirke en gruppe informanters holdninger til det profesjonelle
leeringsfellesskapet, og deres kompetanse til & tilrettelegge for danning, etter erfaringer de far
fra et fire ukers aksjonsforskningsprosjekt. Det er informantene sine erfaringer, tanker og
opplevelser rundt profesjonelle laeringsfellesskap og danning som danner grunnlaget for

resultatene i oppgaven.

Kroppseving er et fag som skal stimulere til livslang bevegelsesglede og en fysisk aktiv livsstil
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s.2). For & {3 til dette, krever det at faget legger til rette for
positive opplevelser gjennom varierte aktiviteter og bevegelsesformer. Lereren har en stor
oppgave for & gi elevene disse positive erfaringene, og vil derfor ha stor nytte av a ta del i et
profesjonelt leringsfellesskap. Skolen forplikter seg til & opprette et godt profesjonelt
leeringsfellesskap, der laererne far mulighet til & utvikle egen kompetanse og forstéelse for faget,

og dermed utvikle en sterkere pedagogisk praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.20).

Det teoretiske grunnlaget for oppgaven er delt inn i to hoveddeler, der det profesjonelle
leringsfellesskapet og danning legges frem. Det profesjonelle leringsfellesskapet omhandler
viktigheten og verdien av et profesjonelt samarbeid med et mél om & utvikle egen kompetanse
for egen praksis. Videre tar oppgaven for seg danning, med utgangspunkt i Klafkis
dannelsesteoretiske perspektiv. Dette er grunnet at hans perspektiv har et helhetlig syn pa
danning, noe som er relevant for kroppsevingsfaget (Engebretsen, 2016, s. 94). Avslutningsvis

omhandler det teoretiske grunnlaget kroppslig danning og dannelse i kroppseving.

Oppgaven har en kvalitativ tilneerming med intervjuer av totalt fem informanter pa én skole,
fordelt pa fire klassetrinn. For & besvare problemstillingen ble det gjennomfert en
intervensjonsperiode som strakk seg over fire uker. Bade for og etter intervensjonen ble laereres
tanker og erfaringer rundt profesjonelle laeringsfellesskap og danning kartlagt, gjennom
kvalitative intervjuer. Fem maneder etter intervensjonsperioden ble det gjennomfert en

fokusgruppesamtale for & se om prosjektet hadde noen virkning.

Funn i denne masteroppgaven viser til lav grad av endring i informantenes praksis, innenfor det
profesjonelle leringsfellesskapet, i etterkant av intervensjonsperioden. Til tross for dette

belyses viktigheten og verdien av samarbeid med kolleger i utarbeiding og planlegging av
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kroppsevingsfagets praksis. Dessverre opplever informantene at det ikke rikelig med tid og
ressurser til & arbeide i profesjonelle laeringsfellesskap i kroppseving pa en god mate. Nar det
kommer til informantenes kompetanse til & legge til rette for dannelsesprosesser kan vi se
tendenser til kompetanseutvikling. Informantene ble tydeligere pa hva danning i kroppseving
innebaerer, og hvordan tilrettelegge for dette. For & fremme en god dannelsesprosess for
enkeltindividet var informantene spesielt opptatt av & fremme trygghet og mestring i faget, der
dette burde skje gjennom & jobbe med et tema over en lenger periode. P4 denne maten kunne

det gi en storre sammenheng over praksisen som utfores i faget.

Nokkelord: kroppseving, profesjonelle leringsfellesskap, danning, lesson study, kvalitativ

metode, trygghetsfolelse, og mestring.



ABSTRACT

This master's thesis is about how professional learning communities can influence physical
education teachers' view of education. The purpose of this study was to explore how an
intervention period would affect a group of informants' attitudes towards the professional
learning community, and their competence to facilitate formation, after experiences they gain
from a four-week action research project. It is the informants' experiences, thoughts and
opinions around professional learning communities and formation that form the basis for the

results in the thesis.

Physical education is a subject that will stimulate lifelong enjoyment of movement and a
physically active lifestyle (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.2). In order to achieve this, it
requires that the subject facilitates positive experiences, through varied activities and forms of
movement. The teacher has a big task to give the pupils these positive experiences and will
therefore benefit greatly from taking part in a professional learning community. The school is
obliged to create a good professional learning community, where the teachers have the
opportunity to develop their own competence and understanding of the subject, and thus

develop a stronger pedagogical practice (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.20).

The theoretical basis for the thesis is divided into two main parts, where the professional
learning community and formation are presented. The professional learning community deals
with the importance and value of professional collaboration with the aim of developing one's
own competence for one's own practice. Furthermore, the thesis deals with formation, based on
Klafki's theoretical perspective on formation. This is because his perspective has a holistic view
of education, which is relevant for the physical education subject (Engebretsen, 2016, s. 94). In
conclusion, the theoretical basis deals with physical literacy and formation in physical

education.

The assignment has a qualitative approach with interviews of a total of five informants at one
school, from four different grades. In order to answer the main topic question, an intervention
period spanning four weeks was carried out. Both before and after the intervention, teachers'
thoughts and experiences regarding professional learning communities and formation were
mapped, through qualitative interviews. Five months after the intervention period, a focus group

interview was conducted to see if the project had any effect.



Findings in this master's thesis indicate a low degree of change in the informants' practice,
within the professional learning community, after the intervention period. Despite this, the
importance and value of collaboration with colleagues in the preparation and planning of the
physical education subject's practice is highlighted. Unfortunately, the informants feel that there
is not enough time and resources to work in professional learning communities in physical
education in a good way. When it comes to the informants' competence to facilitate for
formation, we can see tendencies towards competence development. The informants became
clearer about what formation in physical education entails, and how to facilitate this. In order
to promote a good educational process for the individual, the informants were particularly
concerned with promoting security and mastery in the subject, where this should happen
through working with a theme over a longer period. In this way, it could provide a greater

coherence over the practice carried out in the subject.

Keywords: physical education, professional learning communities, formation, lesson

study, qualitative method, sense of security, mastery
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1 INNLEDNING

Gjennom vért femarige studielop har det kommet en fagfornyelse som har endret store deler av
kroppsevingsfaget. Denne endringen omhandler at faget skal motivere til livslang
bevegelsesglede ut ifra egne forutsetninger, som er en dreining i faget til et mindre idrettsrettet
fag (Udir, 2019). Faget kan oppleves mer komplekst, noe som kan stille hoyere krav om
planlegging og organisering av undervisning. Vi har erfart at kroppsevingsfagets mulighetsrom
for & jobbe med samarbeid, fellesskapsopplevelser og inkluderende leringsmiljo ikke utnyttes

fullt ut pa de praksisskolene vi har blitt kjent med gjennom praksisperiodene pa lererstudiet.

Gjennom masterutdanningen har vi vert heldige ved a ha praksis hos forskjellige praksislerere
pa forskjellige klassetrinn pé ulike skoler. Vi har opplevd hey grad av variasjon blant laerere i
kroppsevingsundervisning nar det kommer til evaluering av egen undervisning. Vare erfaringer
er at noen lerere reflekterer dypt, mens andre har liten grad av refleksjon over hvorfor gkten
ble organisert som den ble og hvorfor de ulike @velsene ble inkludert. I ulike praksisperioder
har vi deltatt pa ulike meter, der vi har fitt innblikk 1 hvordan lererhverdagene foregar. Disse
metene har vekslet mellom «personalmatery, «trinn-meter», og «team-tid». Med fokus pé
«team-tid», hvor lerere med samme fag gir sammen, har vi erfart at det er veldig lite
planlegging i kroppsevings-team. Vi har fatt here at andre fag prioriteres til slike meter, da
kroppseving oppfattes som et fag som ikke krever like mye planlegging og diskusjon. Det
profesjonelle leringsfellesskapet i kroppseving kan dermed svekkes, noe som for oss kan
oppleves uheldig, i og med at vi har erfart at kroppsevingsfaget blant annet egner seg godt til &
ove pa dagligdagse utfordringer innenfor det fysiske, psykiske, kognitive og sosiale, noe som
per dags dato kan falle inn under begrepet om livsmestring. Noe vi ogsa har sett, som vi ikke
var bevisste over for leererutdannelsen, var at kroppseving er spesielt egnet til a legget til rette
for mestringsopplevelser. Vi mener at kroppsevingsfaget skal vere en laeringsarena som legger
til rette for bevegelsesglede, mestring og trygghetsfolelse, der elevene skal kunne utforske egen
kropp og ferdigheter. Med bakgrunn i fagets egenart tenker vi at faget ber ha fokus pé
danningsprosesser for den enkelte, giennom samarbeid, samhandling, og kommunikasjon, samt
et fokus pa mestringsorientert undervisning. I en praksisperiode ble dette erfart, gjennom at en
elev, som ikke var spesielt sterk i faget, viste stor glede ved & treffe en basketkurv pa forste
forsek under en samarbeidsstafett. Eleven opplevde sé stor glede at resterende del av stafett ble
glemt, da hen heller snudde seg og sokte oyekontakt med lerer. Her kommer

kroppsevingsfagets mulighet for mestringsglede og felelser til syne, der du for eksempel kan
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se hvor mye glede et lite oyeblikk kan gi. Viktigheten av & legge til rette for at slike ayeblikk
skal oppsté kan sees i lys av verdisynet vi har tilegnet oss gjennom véart femarige studielop.
Vare verdier er tydelig formet av fagfornyelsen, ettersom den kom tidlig 1 var utdanning. Med
bakgrunn i den nye overordnede delen av lareplan vil derfor verdier som likeverd og respekt
for hverandre sta sentralt i vare verdisyn. Gjennom laererstudiet har vi fatt teoretisk bevissthet
og praktiske erfaringer med at kroppseving kan kjennetegnes ved dette. For & fa fram dette i
praksis vil danningsprosesser i var undervisning vere sentralt, der elevene vil fa muligheten til
a utforske og utfordre sitt spillerom alene og sammen med andre. Vi ser pa det som viktig &
jobbe med relasjoner og sanselighet i praksis, da det ligger til grunn som en motivasjon til
oppgaven var. Med dette mener vi & legge til rette for estetiske laeringsprosesser, som
representerer et laeringssyn hvor felelser og kropp aktiveres i kollektive utforskninger av
fagstoff. Slike prosesser er erfaringsbasert knyttet til aktive og utforskende strategier for en
helhetlig lering, og gir kunnskaper om laring gjennom erfaring, opplevelse og
kommunikasjon, noe som kan bidra til danning. Med slike leeringsprosesser ensker vi & skape
sterke og relasjonelle sanseopplevelser, der det skapes og bygges opp fellesskapsfolelser. Vare
erfaringer fra de fire forste arene i leererutdanningen er at kroppsevingsfagets mulighetsrom
ikke utnyttes til det fulle, og vi ensket derfor & gjennomfere et prosjekt som utnyttet dette

mulighetsrommet.

I overordnet del av lereplanen kommer det tydelig fram at skolen har et dobbelt
samfunnsmandat. Dette samfunnsmandatet er bredt, og bestar av bade et danningsoppdrag og
et utdanningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9-10). Disse oppdragene henger
sammen og er gjensidig avhengig av hverandre. Som bidrag til & lgse dette doble oppdraget,
star prinsippene for arbeid med leering, utvikling og danning sentralt (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 9-10). Skolens utdanningsoppdrag omhandler & gi elevene de verktoyene som trengs
for & mestre livet i det fremtidige samfunnet som de skal bli en del av. Dersom disse verktoyene
tilegnes vil muligheten for & stette opp og utvikle samfunnet, som elevene trer inn i, styrkes.
Dermed er grunnoppleringen en viktig del av en livslang danningsprosess som har
enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som mal.
Oppleringen skal gi elevene et godt grunnlag for & forsta bade seg selv, andre og samfunnet.
En slik opplaering er sentralt for & kunne gjore gode valg i livet (Kunnskapsdepartementet, 2017,
s. 9-10).
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Skolens formal omhandler &4 imgtekomme elever med en tilpasset- og likeverdig opplaring der
den enkelte kan dannes faglig og sosialt i et mangfoldig fellesskap. For at dette skal lykkes er
det avgjerende med god kompetanse blant lererne, som skolen opparbeider, ivaretar og
videreutvikler i profesjonelle leringsfellesskap. Utvikling av larerrollen og skolen 1 et
profesjonelt fellesskap er i tillegg fremtredende gjennom teoretisk- og forskningsbaserte
kunnskapsgrunnlag. Det forankres for eksempel gjennom stortingsmelding Meld. St. 28 om
Fag — Fordypning — Forstdelse — En fornyelse av Kunnskapsloftet (2015-2016) og 1 Meld. St.
31 om kvalitet i skolen (2007-2008). Skolen har en forpliktelse til & veere et leerende fellesskap,
der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier, og vurdere og videreutvikler
sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20-21). Skolen har dermed en komplisert
praksis, og pedagogiske spersmél har sjelden sikre svar. Derfor burde de ansatte i skolen ha
rom for & bruke sine vurderingsevner i yrkesutavelsen. Lerere ma tenke neye over hva, hvordan
og hvorfor elevene lerer, og hvordan de best mulig kan lede og stette elevenes lering, utvikling
og danning. En samarbeidskultur blant leerere, der de i fellesskap reflekterer over og vurderer
planlegging og gjennomfering av undervisning, utvikler en rikere forstaelse av god pedagogisk
praksis. Det ma gjennomferes med utgangspunkt i profesjonens og opplaeringens verdigrunnlag
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20-21). P4 denne méaten krever god skoleutvikling rom for
a stille sparsmél og lete etter svar, samt et profesjonsfellsesskap som er opptatt av hvordan
skolens praksis bidrar til elevenes leering og utvikling. Danning er en sosial og kulturell prosess,
noe som gjor at arbeid i og med profesjonelle leeringsfellesskap kan vare en god arena for
danning. Profesjonelle leringsfellesskap er samarbeidende planleggingsprosesser som lar
profesjonsutevere diskutere og reflektere over deres yrkesutevelse. Slike prosesser kan innby
til kritisk tenkning om tematikk av hey viktighet, i tillegg til & bidra til en kultur for 4 stille
sentrale kritiske spersmal om skolens virksomhet. Dette er faktorer som kan styrke det
kollegiale fellesskapet, som igjen kan bidra til & gke forstaelsen for hvordan legge til rette for
dannelsesprosesser, gjennom en endring i leerernes pedagogiske praksis. Vi tror at nar lerere
begynner a reflektere over hvorfor man ber benytte profesjonelle laringsfellesskap i hayere
grad, samt legge til rette for dannelsesprosesser, vil man kunne anvende mulighetsrommet
kroppseving har som et dannelsesfag. For & f4 et dypere innblikk i det profesjonelle
leeringsfellesskapet og hvordan legge til rette for dannelsesprosesser, har vi valgt 4 gjennomfore

en aksjonsforskning i praksis som forfelger dette.
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1.1 Presentasjon av problemstilling og forskningsspersmal

Med bakgrunn i denne innledende delen ensker vi & undersegke folgende problemstilling:

«Pavirker deltakelse i1 et profesjonelt leringsfellesskap kroppsevingslaereres syn pa

danning?».

For & undersegke denne problemstillingen har vi utarbeidet ulike empiriske forskningsspersmél
som blir sentrale for & besvare problemstillingen. Disse speorsmélene har bidratt til & danne

grunnlaget for innhenting av data og analyse 1 denne oppgaven.

e Hva tenker informantene om verdien av profesjonelle leringsfellesskap?
e Hvor mye tid og ressurser blir satt av til lerersamarbeid i kroppseving?
e Hvilken kompetanse har informantene om danning i kroppsevingsfaget?

e Hvordan legger informantene til rette for dannelsesprosesser i

kroppsevingsundervisning?

1.2 Kort om forskningsdesignet

For & undersgke denne problemstillingen kontaktet vi et kroppsevingskollegium ved en
barneskole, hvor vi prevde ut et forskningsprosjekt med innovative sekvenser i kroppseving i
en periode pa fire uker. Sekvensene var kjennetegnet ved at elevene var positivt gjensidig
avhengige av hverandre i ulike samhandlingsegvelser. For perioden gjennomferte vi intervjuer
for & undersegke deres holdninger til dannelsesprosesser i kroppsevingsfaget. Vi undersgkte om
en fireukers oppfelgingsperiode forte til en endring i deres syn pa det profesjonelle
leeringsfellesskapet. Vi tilbed lererne om & vaere en del av et leeringsfellesskap i denne perioden,
og undersgkte om denne perioden endret deres syn pd kroppsevingsfagets muligheter som

dannelsesfag.
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1.3 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven bestar av sju kapitler:

Kapittel 1 redegjor for bakgrunnen for prosjektet og valg av tema, med presentasjon av
studiens hensikt og problemstilling, samt oppgavens oppbygning. I tillegg har vi
formulert et delkapittel med begrepsavklaringer, der vi tar for oss sentrale begreper for

oppgaven.
Kapittel 2 presenterer relevante styringsdokumenter og tidligere forskning som er gjort.

Kapittel 3 tar for seg oppgavens teorigrunnlag. Dette kapittelet er delt inn i to
hoveddeler, med tilherende fire underkapitler. I den ferste hoveddelen tar vi for oss det
profesjonelle leringsfellesskapet, som gir et innblikk i lererprofesjonen. Her er det
rettet et fokus mot samarbeid blant lerere, og motivasjon til a utvikle egen praksis, med
et sokelys pa mestringsforventning og tilherighetsfolelse som faktorer til motivasjon. I
den andre delen fér vi et innblikk i danningsbegrepet, med utgangspunkt i Klafkis (2001)
forstaelse for allmenndannelse, og hvordan kroppsevingsfaget kan legge til rette for

dannelsesprosesser.

Kapittel 4 redegjor for valg av metode, hvor det presenteres hvordan innsamling av data
har foregatt. Her gis det et innblikk i kvalitativ metode, med utgangspunkt i

semistrukturert intervju.

Kapittel 5 presenterer prosjektets resultater. Resultatene er delt inn i to hoveddeler for
en mer oversiktlig fremstilling, presentert som «Tema 1: Profesjonelle
leeringsfellesskap» og «Tema 2: Danning». Begge temaene har to underkapitler, som tar

for seg forskningsspersmalene vére.

Kapittel 6 diskuterer resultatene opp mot oppgavens bakgrunn og teorigrunnlaget fra
kapittel tre. Dette kapittelet er ogsd delt inn i to hoveddeler, med tilherende

underkapitler bestdende av forskningsspersmalene.

Kapittel 7 svarer pa oppgavens hovedproblemstilling, der vi sammenfatter resultater og

diskusjon.
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1.4 Begrepsavklaring

I dette kapittelet tar vi for oss sentrale og ofte brukte begreper. Her forklarer vi hva vi legger i

de ulike begrepene.

Profesjonelle lzeringsfellesskap = en pagiende prosess der lerere samarbeider i
sykluser med kollektiv undersegkelse og aksjonsforskning for & utvikle og forbedre egen

praksis (DuFour, DuFour, Eaker & Many, 2016, s. 10).

Kompetanse = «kompetanse er d kunne anvende kunnskaper og ferdigheter til ad mestre
utfordringer og lose oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Kompetansebegrepet knytter vi i denne
oppgaven til et leererperspektiv, og ikke et elevperspektiv.

Danning = er et uttrykk for en menneskelig utvikling i konstant vekselvirkning mellom

de naturlige og kulturelle omgivelsene (Klafki, 2001, s. 14).

Lesson study = blir i litteraturen beskrevet som en aksjonslerings- og
aksjonsforskningsstrategi der laerere 1 grupper samarbeider pd en systematisk og
malrettet mate for & forbedre sin undervisning med sikte pa & oke elevenes lering (Olsen
& Waolner, 2017, s 10; Munthe, Bjuland & Helgevold, 2016, s. 34). Nar vi anvender
Lesson study i var spesifikke metode, bruker vi derimot en mer fleksibel variant som
fokuserer pé laereres utvikling og laereres profesjonsfellsesskap. P4 denne méten kan
leerere bli mer &pne for hvordan drive kroppsevingsundervisning. For mer detaljer, se

kapittel «4.1.2 Gjennomforing av vdrt Lesson study prosjekt».
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2 BAKGRUNN

2.1 Fagets formal

Lareplan 1 kroppseving LK20 under fagets relevans og sentrale verdier, formidles det at faget
skal legge til rette for livslangbevegelsesglede og en fysisk aktiv  livstil
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s.2). Faget skal bidra til at enkelteleven opplever samspill,
medvirkning, likestilling og likeverd, gjennom bevegelsesaktiviteter og naturferdsel. Gjennom
et variert aktivitetsspekter skal de ha muligheten til & oppleve samarbeid, respekt og forstielse
for hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.2) Alle disse dimensjonene skal vere en del

av den felles danningen og identitetsskapingen i samfunnet.

2.2 Fagfornyelsen

Overordnet del av lererplanen LK20 viser til hvilke pedagogiske grunnsyn som skal prege hele
oppleringen 1 norsk skole (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.1). Det definerer ogsa
verdigrunnlaget, som er forankret i Opplaringsloven (§ 1-1: Kunnskapsdepartementet, 2017,
s.3). Disse verdiene utrykker hva som samler Norge som samfunn, og bygger pa kristen og
humanetisk arv og tradisjon. Dette er seks grunnleggende verdier; respekt for menneskeverdet
og naturen, andsfrihet, nestekjcerlighet, tilgivelse, likeverd og solidaritet. 1 opplaringsloven
trekkes det frem at praksis i skolen skal gi elever «ufordringar som fremjar danning» (§ 1-1),
og skal derfor legge til rette for at elever skal tilegne seg nedvendige egenskaper til & leve i det
norske samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.3-4). Skolen har derfor et tosidig oppdrag,

som omhandler utdanning og danning (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.9).

Grunnoppleringen er en sentral del av en allmenndannende prosess for enkeltindividet.
Oppleringen har som mél & utvikle individet til en selvstendig samfunnsborger, som har tilegnet
seg  egenskaper  som  selvstendighet,  ansvarlighet og  medmenneskelighet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.9). Danning skjer pd mange forskjellige arenaer, og i mange
forskjellige settinger. Enkeltindividet dannes gjennom aktivitet alene og sammen med andre, i

kjente og ukjente situasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.10).

Skolen skal vare et profesjonsfaglig fellesskap der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer
over felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017,

s. 20). Laerere og ledere utvikler faglig, pedagogisk, didaktisk og fagdidaktiske demmekraft i
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dialog og samhandling med kolleger. Laerere som i fellesskap reflekterer over og vurderer
planlegging og gjennomfering av undervisningen, utvikler en rikere forstaelse av god
pedagogisk praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20). Det profesjonelle samarbeidet ved
skolene forutsetter god ledelse, der en slik god ledelse prioriterer utvikling av samarbeid og
relasjoner for & bygge tillit i organisasjonen. Dette skal bidra til at det pedagogiske og faglige
samarbeidet mellom lererne utvikles til et stabilt og positivt milje der alle har lyst til & yte sitt
beste (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20-21). En slik samarbeidskultur krever rom for &
stille spersmal, lete etter svar, og et profesjonsfellsesskap som er opptatt av hvordan skolens
praksis bidrar til elevenes laering og utvikling. For & kunne utvikle skolen er det viktig at alle
ansatte tar aktivt del i det profesjonelle leringsfellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.

21).

2.2.1 Fagets storrelse

I timeantall er kroppseving det tredje storste faget i norsk grunnskole, med et timeantall pa 701
i skoledret 2022-2023 (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kun norsk (1770) og matematikk (1201)
har flere timer i tidrig grunnskoleopplaering, og kroppseving er en av fa fag som folger eleven
i alle ti drene. Dette gir gode muligheter for & skape et trygt og godt milje, der alle elever kan
fa bruke sitt spillerom til & utforske egen kropp, utvikle respekt for hverandre og oppleve en
folelse av likeverd (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2) Til tross for dette brukes det lite tid
pa det profesjonelle leeringsfellelskapet i faget. Kroppseving oppleves som et annerledes fag,
og noe isolert (Kogisoumtzis et al. 2011, s.111; Coulter et al. 2019, 5.429). Vi héper derfor at
prosjektet kan tilfoye mer prioritet i det profesjonelle leringsfelleskapet i skolen, samt ha en

pavirkning pa praksisen som blir utfert.

2.3 OECD — Teaching and Learning International Survey

OECDs Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2018 er en internasjonal
komparativ undersgkelse blant lerere og skoleledere. Denne studien kaster lys over temaer og
forhold som anses som sentrale for undervisning og laring i skolen, som blant annet
kompetanseutvikling, undervisningssyn, og skolemiljo (OECD, 2020). Et av hovedfunnene i
undersgkelsen omhandler kollegasamerbeid, der samarbeidet i forste rekke er preget av
praktiske og koordinerte aktiviteter, som deltakelse pd teammeter, utveksling av

undervisningsmateriell og diskusjon om utviklingen til bestemte elever (OECD, 2020)
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Samarbeid mellom laerere anses som et viktig ledd i leerernes profesjonsutvikling, i og med at
samarbeid og erfaringsutveksling mellom kollegaer kan fungere som en kilde til lering og
utvikling hos den enkelte. TALIS-undersgkelsen formidler en positiv endring i resultatene fra
2008 til 2018 innenfor lereres samarbeid om elevers utvikling og laring, der vi kan se at arbeid
i profesjonelle leeringsfellesskap har bedret leererpraksisen. For & etablere en samarbeidskultur
ved skolen, er det vesentlig at skolen far nok ressurser slik at det kan legges til rette for
samarbeid mellom lerere (OECD, 2020). Resultatene fra TALIS viser dermed til en kausal

sammenheng mellom lerersamarbeid og positiv  pédvirkning av  larerpraksis.

2.4 Tidligere forskning

Danning i kroppseving er et komplekst fenomen. Det er tidligere gjort lite forskning pa
danningsperspektiver innenfor kroppseving, spesielt gjennom aksjonsforskning. Kapitlet
inneholder tidligere forskning som omhandler kroppsevingslereres oppfattelse av hva
danningstilneerminger kan vere i faget, samt fagets posisjon og leerersamarbeid. I litteraturseket
til masterprosjektet har vi benyttet oss av litteratur som vi har fétt kjennskap til gjennom vért
femarige studielop, samt at vi har supplert med litteratur fra databasene ERIC, Idunn, Google
Schoolar, Oria og Brage. Sekeordene vi brukte ved sek i databasene var; «Danning i
kroppseving», «Formation in PE», «Kroppsevingsfaget», «profesjonelt leeringsfelleskapy,

«leringsfelleskap», og «professional learning community».

Standal et al. (2020, s.49-50) konkluderer med at kroppsevingsfaget har en stor bredde over
hva det prover a4 dekke. Studien viser til at lerere og elever mener at de skal fi positive
opplevelser 1 aktivitet, og bli glade i & bevege seg, samtidig som det skal stimulere til sosial
lering gjennom fair play. Fair play er ikke anvendt i LK20, men er et begrep som er benyttet
mye tidligere. Selv om begrepet er fjernet fra laererplanen er det mange kroppsevingslaerere
holder pé fair play begrepet som sveart sentralt i sosial leering 1 kroppseving. Dette viser til at
lerere og elever i skolen i dag har en noksa snever forstéelse av hva danningsbegrepet er i
kroppseving. Fair play er innbakt i danningsprosessen, men Standal et al. (2020, s.48) viser til
at det blir brukt mer som en kontrollmekanisme. Dette budskapet blir gjenspeilet av Fretland et
al. (2020, s.23), der de konkluderer ved at fair play blir brukt mer som et redskap for regulering

av oppforsel, fremfor & danne eleven.
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Ommundsen (2013, s.166) belyser ogsa at kroppseving er et vidt fag, og legger vekt pa
kroppseving som et allmenndannende fag. Faget har store muligheter for & gi elever positive
opplevelser ved kroppslig bevissthet, selvrefleksjon og mestre fysisk-motoriske aktiviteter.
Ommundsen (2013, s. 166) henviser videre til at kroppsevingsfagets viktighet for elevenes
allmenndanning ikke burde marginaliseres, ved a redusere antall timer i faget eller redusere
fagets verdi til et snevert helsefokus. Dette budskapet gjenspeiles av svensk og irsk forskning
av henholdsvis Kogisoumtzis et al. (2011, s.111) og Coulter et al. (2019, 5.429), der det utrykkes
bekymring for fagets posisjon i skolen. Begge artikler viser til at faget oppleves som isolert,
og heller som et avbrekk fra ordinaer undervisning. Kroppsevingsfaget burde vere en arena som

elevene foler pa mestring og glede, samt at de foler seg trygge i laeeringssituasjonen.

Harvey og Pill (2018, s.841) gjennomferte en kvalitativ undersekelse overfor
begrepsforstidelsen av kroppslig litterasitet kroppsevingslerere har i skolen. Kroppslig
litterasitet omhandler kroppens potensiale og hvordan det kan péavirke menneskets
danningsprosess (Osnes, 2021, s. 11-12). I studien til Harvey og Pill (2018, s.841) er det tydelig
at kroppsevingslerere har liten forstaelse for hva kroppslig litterasitet omhandler. Laererne
bruker mye tid til & justere forstaelsen til personlig eller nasjonal kontekst, fremfor a utforske
hvilken pavirkning kroppslig litterasitet kunne hatt pad den pedagogiske praksisen som
gjennomfores. For at leerere skal ha muligheten til & utvikle sin forstaelse, ensker vi & fremme
viktigheten av det profesjonelle leringsfelleskapet. Gjems (2019, s.35) viser ogsa til dette ved
a sette sokelys pd at lering 1 praksisfelleskap er vesentlig for & fremme laring, og utvikle egen
forstéelse for kunnskap. Jensen og Nordahl (2020, s.1) gjenspeiler Gjems (2019) sitt budskap,
og legger vekt pé at det profesjonelle leringsfelleskapet oker leererkompetansen, og kan bringe
bedret og innovativ laererpraksis. Dette er utgangspunktet for hva vi ensker & fremtone i vart

masterprosjekt.
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3 TEORETISK RAMMEVERK

3.1 Det profesjonelle leringsfellesskap

Profesjonelle laringsfellesskap er et begrep som stammer fra det engelske begrepet
Professional Learning Communities (PLC), og blir fremstilt som betydningsfullt for utvikling
av kompetanse i skolen (Qvortrup, 2018, s. 18). Det er et relativt nytt begrep innenfor
utdanningssektoren, der det var forst mot slutten av 1990-tallet at det begynte & implementeres
som konsept og spredte seg som ild i tert gress (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 145). Shirley
Hord, som dannet begrepet om profesjonelle leeringsfellesskap, mente at begrepet skulle vere
et sted der leerere sammen utforsket hvordan de kunne forbedre sin undervisningspraksis pa
omrader som var viktige for dem, for s & benytte det de hadde leert (Hargreaves & Fullan, 2014,
s. 145). Historisk kan det teoretiske opphavet til profesjonelle leeringsfellesskap spores tilbake
til begynnelsen av det forrige arhundre, til Deweys idé om undersekende pedagogikk og
betydningen av erfaringer. Senere hevdet Stenhouse at laerere burde vere skole- og
klasseromsforskere, samt spille en aktiv rolle i lereplanutviklingsprosessen. Videre var Schon
innflytelsesrik ndr det gjaldt hans perspektiver om betydningen av den reflekterende utoveren.
Fra den skolebaserte laereplanutviklingsbevegelsen pad 1970- og 1980-tallet dukket det opp en
rekke prosjekter og aktiviteter, samt en selvevaluerende skole, som skulle endre
profesjonsutevelsen fra en individorientert til en mer kollektivorientert skolekultur med fokus

pa leereres laering i fellesskap (Stoll et al., 2006, s. 223).

Profesjonelle leringsfellesskap er et overordnet begrep for felles leringsprosesser, hvor tanken
er at leerere kan oppna mer i fellesskap enn om de arbeider alene (Qvortrup, 2018, s. 18), der
begrepet kan forsds sammen med DuFour et al. (2016, s. 10) sin definisjon som «an ongoing
process in which educators work collaboratively in recurring cycles of collective inquiry and
action research to achieve better results for the students they serve». Profesjonelle
leeringsfellesskap opererer dermed under forutsetningen om at ngkkelen til forbedret leering for
elevene er kontinuerlig jobb-innbygd lering for lerere (DuFour, 2016, s. 10), hvor selve
essensen av leringsfellesskapet omhandler fokuset pd og forpliktelsen til leringen til hver
enkelt elev (DuFour et al., 2016, s. 11). I likhet med det Stoll et al. (2006, s. 221) formidles det
at profesjonelle leringsfellesskap omhandler hvordan undervisningspraksisens fremgang
avhenger av lerernes individuelle og kollektive kapasitet, og dens sammenheng med skolens
kapasitet, for & fremme laering hos elevene. Her er det ogsa relevant at laereren har et enske om

a endre og utvikle egen praksis, bade individuelt og kollektivt. For at et profesjonelt
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leeringsfellesskap skal fungere optimalt, avhenger dette at laringen foregar gjennom en
kollektiv prosess og ikke tilknyttet en dominerende form for individuelt arbeid (Stoll et al, 2006,
s. 222). Videre diskuter Stoll et al. (2006, s. 223) at begrepet omhandler at en gruppe mennesker
formidler og kritisk avherer egen praksis pd en reflekterende, samarbeidende og
leeringsorientert mate, der leererne i disse samarbeidsteamene seker og deler lering. Her er
formélet a forbedre egen kompetanse som profesjonelle til fordel for elevene (Stoll et al., 2006,

5. 222).

Hargreaves & Fullan (2014, s. 108) anvender profesjonell kapital som mulig
systemengasjement i skoler, og at det er essensielt for & forbedre vilkarene for elevenes lering
og utvikling. Profesjonell kapital kan utvikles, og forutsetter tre typer kapital som sammen
forvandler det profesjonelle leeringsfellesskapet til en kraft i fellesskapet (Hargreaves & Fullan,
2014, s. 108). Disse tre typene kapital er;

Humankapital, som omhandler medlemmenes kunnskaper, ferdigheter og individuelle
talent. Det handler om & kunne sitt fag og undervise i det, vaere flink med barn og forsté
hvordan de lerer, samt forstd de ulike kulturelle og familizre forhold elevene kommer
fra. Det dreier seg om a besitte entusiasme og moralsk engasjement med hensyn til a
tilby god undervisning til elevene og ha et enske om a bli bedre i yrkesutovelsen

(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 109).

Sosial kapital, som inneberer samarbeid i grupper, der medlemmene fér tilgang til
hverandres humankapital gjennom organisering av samarbeid og innhold. Det handler
dermed om relasjonen mellom mennesker, der disse er en ressurs for dem og bidrar til
produktivitet. Sosial kapital bidrar til & eke kunnskapen din, i og med at den gir deg
andre menneskers humankapital. Her spiller ogsd kvantiteten og kvaliteten pé
interaksjoner og sosiale relasjon inn, ved at de innvirker p4 menneskers tilgang til

kunnskap og informasjon (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 110).

Beslutningskapital, som handler om det som kreves fot a uteve godt profesjonelt skjenn
eller dommekraft. Beslutningskapitalen styrkes og skjerpes nér den styres gjennom

interaksjon med kolleger (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 113).

Samlet kan disse tre typene kapital gi gode muligheter for lerere til 4 reflektere over og prove
ut forskningsinformert praksis, vurdere effekten av den og videreutvikle praksisen sammen

(Hargreaves & Fullan, 2014, s. 122-123). Derfor er det ogsa viktig at skolene er ngye og
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bevisste over hvilken arbeidskultur de har, at denne utvikles, samt organiseres slik at

arbeidskulturen utvikles til kultur for leering.

Wells” modell for kunnskapsutvikling kan bidra til & gke forstdelsen rundt hvordan lering i
profesjonsfellsesskap kan utvikles. Denne modellen, som omtales som en laeringssyklus
gjennom fasene erfaring, informasjon, kunnskapsbygging og innsikt, er et godt redskap & tenke
med ndr man skal undersgke hvordan individuell og kollektiv kunnskapsutvikling kan forega

(Helstad & Qiestad, 2022, s. 198).

Figur 1: Wells" leringssyklus (Helstad & Oiestad, 2022, s. 198; gjengitt etter tillatelse fra Cappelen Damm
Akademisk)

Erfaring er knyttet til individet og forstaelsen individet har utviklet gjennom deltakelse
1 mange aktiviteter. Her dannes det erfaringer som danner et grunnlag for hvordan ting
henger sammen, der disse er unike for hvert enkelt individ. Det er en sosial og kulturell
prosess, i og med at erfaringer skapes i samhandling med andre. Erfaring er dermed

utgangspunktet for mate med ny informasjon (Helstad & Qiestad, 2022, s. 198).

Informasjon kan bade vere praktisk og teoretisk, og den kan huskes eller glemmes.
Dette avhenger av hvordan informasjonen innleres og innlemmes i individets egne
erfaringer. Informasjon kan mete erfaringer i form av faglitteratur, lereplaner eller

kollegers innspill (Helstad & Qiestad, 2022, s. 198).
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Kunnskapsbygging omhandler kollektive prosesser 1 sosiale og faglige fellesskap, der
erfaringer og informasjon transformeres gjennom felles kunnskapskonstruksjon. Her
kan lerere sette seg ned i grupper, der de diskuterer, reflekterer og forsgker a skape en
forstaelse av hva informasjonen betyr. Kunnskapsbygging skal bidra til & skape en fells
kunnskap, og samtidig bidra til personlig innsikt for den enkelte (Helstad & Oiestad,
2022, s. 198-199).

Innsikt bygger dermed pé erfaring og kunnskapsbyggende aktiviteter og representerer
leeringsprosessens resultat i form av individuell kunnskap. Innsikt utgjer
tolkningsrammen for nye handlinger, som igjen integreres som nye erfaringer (Helstad

& Qiestad, 2022, s. 199).

Laring kan pd denne méten forstds som en gjentakende prosess der erfaringene vére blir
utfordret i mate med kunnskap, som kan innlemmes som innsikt. Innsikten formes i mote med
mennesker og ressurser som er til radighet i fellesskapet. Behov for & fornye og utvikle
kunnskap kan vere en god motivasjon for at lerere vil lere. Nér lerere stiller spersmél ved
egen og kollegers undervisning og reflekterer sammen, kan det bidra til bevisstgjoring og
bedring av praksis (Helstad & Qiestad, 2022, s. 199). Profesjonelle leeringsfellesskap fungerer
som kontinuerlige prosesser der et mal med arbeidet er at alle elever skal oppna leringsmalene
som er satt for deres trinn eller hoyere (DuFour et al., 2016, s. 11). Dette samarbeidet benyttes
for & informere og forbedre egen profesjonell praksis, slik at arbeid og undervisning ikke
baserer seg pa tro eller gode intensjoner (DuFour et al.,, 2016, s. 12-13). Profesjonelle
leringsfellesskap er ikke et mal i seg selv, men et virkemiddel for & serge for profesjonell
utvikling hos laererne og for & sikre at alle elever har et tilfredsstillende faglig og sosialt utbytte.

Derfor ligger ansvaret for disse kontinuerlige prosessene hos alle skolens ansatte.

For denne oppgaven vil det vere relevant a forholde seg til DuFour et al. (2016) sin definisjon
som teoretisk referansegrunnlag, i og med at problemstillingen rettes mot profesjonelle
leeringsfellesskap pa skolenivd og inkluderer lerere i en aksjonsforskning. Profesjonelle
leeringsfellesskap blir derfor tolket i retning av den forstaelsen av begrepet som legger vekt pa
prosesser hvor lerere samarbeider i sykluser med kollektiv undersokelse og aksjonsforskning

(DuFour et al., 2016, s. 10).
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3.1.1 Sosiokulturell lzeringsteori

Lev Vygotsky anses som & vere en av hovedbidragsyterne til sosiokulturell leeringsteori, der
han ansa at lering ma ses i sammenheng med bade individuelle og sosiale faktorer (Braten &
Thurmann-Moe, 1996, s.124; Moen, 2020, s.269). I sosiokulturell leringsteori er det
hovedsakelig tre temaer som er sentrale. Forste dimensjon omhandler forholdet mellom miljo
og individ. Det andre er forholdet mellom sprak og tanke, mens den tredje er forholdet mellom

leering og utvikling (Moen, 2022, 5.270).

Vygotsky la til grunn for et fundamentalt skille mellom elementare psykologiske funksjoner
og heyere mentale prosesser (Thurmann-Moe, 1996, s.147; Moen, 2020, s.270). Dette legger
grunn for den ferste dimensjonen, forholdet med miljo og individ. For at man skulle kunne
tilegne seg det Vygotsky kaller hoyere mentale prosesser ma man rette sokelys utenfor
individet, og se pé rottene til de komplekse prosessene i felleskapet som enkeltindividet er i
(Thurmann-Moe, 1996, s. 147; Moen, 2020, s. 270). Det vil si at man ikke kan se

enkeltindividets lering isolert sett, men i en sosial og kulturell kontekst.

Den andre dimensjonen, forholdet mellom sprak og tanke, legger til grunn for at sprak er mer
enn et kommunikasjonsmiddel, men et sosialt redskap (@zerk, 1996, s.99; Moen, 2020, s.271).
Ved a delta i spraklig kommunikasjon — skriftlig, muntlig eller tegnsprak — har enkeltindividet
mulighet til & sortere egne tanker, samt ytre og tilegne seg nye kunnskap. Det vil ogsa vere
mulighet for & motta ideer og felelser ved bruk av spraket (Qzerk, 1996, s.99-100; Moen, 2020,
s.271). Med bakgrunn i dette kan det sies at spraket har to hovedfunksjoner; som
kommunikasjonsmiddel og et redskap for utvikling av hgyere mentale funksjoner (Moen, 2020,

5.272-273).

Forholdet mellom lering og utvikling baserer seg pa at man kan forbedre egen kompetanse i
samhandling med andre (Moen, 2020, s.273-274). Et enkeltindivid sine muligheter til & lase
problemer vil gke i samarbeid med, og gir potensialet til leering og utvikling. Dette kan ogsé
fore til at individet klarer mer komplekse oppgaver i senere tid (Braten & Thurmann-Moe, 1996,
s.124-125, Moen, 2020, s.273-274). Det vil derfor vere hensiktsmessig for lereren &

samarbeide med andre i utarbeidingen av undervisning som berer preg av hoy kvalitet.
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3.1.2 Selvbestemmelsesteorien

For at lereren skal ha mulighet til & utvikle seg og styrke egen praksis, er det viktig at hen foler
pa en form for motivasjon. Kroppsevingsfaget er kompleks, og laeereren kan gjore flere grep for
egen motivasjon. Det vil derfor vare viktig at den enkelte kroppsevingslerer er bevisst over

hva som motivere seg selv, og hvordan legge til rette for dette i egen undervisning.

Selvbestemmelsesteorien er en motivasjonsteori som har stor overforingsgrad til skolen, og
beskriver tre forskjellige faktorer som kan oppfylles for & gke motivasjon. Disse faktorene er
autonomi, tilherighet og kompetanse (Deci & Ryan, 1985, s.viii; Ryan & Deci, 2016, 5.98-99,
103). Hvis enkeltindividet foler hoy grad av autonomi, tilherighet og kompetanse, kan det ha
positiv virkning pa enkeltindividets motivasjon. Ryan og Deci (2016, s.100-103) belyser tre
forskjellige typer av motivasjon; amotivasjon, ytre motivasjon og indre motivasjon, der disse
fungerer pa et spektrum. Det ene ytterpunktet er amotivasjon, der vi finner mangel av
motivasjon hos enkeltindividet. Hvis et individ er amotivert vil hen sannsynligvis legge lite
innsats i arbeidet som skal gjennomfores eller melde seg helt ut. Ytre motivasjon er mot sentrum
av spekteret, der enkeltindividet vil bli motivert av ytre stimuli. For kroppsevingslareren kan
dette for eksempel vaere at elevene responderer godt pa undervisningen, eller at leereren far gode
tilbakemeldinger fra kolleger. Denne type motivasjon styres i liten grad av enkeltindividet, men
heller fra utenomstdende faktorer som hen ikke kontrollerer. Indre motivasjon er en direkte
motsats til amotivasjon, der enkeltindividet foler pa en hey grad av internalisert motivasjon.
Her vil enkeltindividet vaere motivert for aktiviteten i seg selv, og den gleden den medferer,

framfor en form for belenning (Deci & Ryan, 2016, s. 100-103).

For at kroppsevingslereren skal kunne gi fra & ha en mangel pa motivasjonsfelelse, til 4 fole
pa indre motivasjon, kan hen legge opp til situasjoner som gir mulighet til 4 fole en viss grad
av autonomi, tilhgrighet og kompetanse. Hvis leereren skal kunne gjennomfere dette i praksis,

burde hen ha en forstielse for hvordan de tre dimensjonene i selvbestemmelsesteorien fungerer.

Autonomi omhandler en folelse av selvbestemmelse og medvirkning pa det som
gjiennomfores (Ryan & Deci, 2016, 5.98-99). Det er sentralt at de valgene som gjeres ikke
foles overfladiske, men har en relevant virkning pé det som skjer. Dette kan fremmes
gjennom at enkeltindividet foler at oppgaven er meningsfull, samt at det feles som at
oppgaven gjores frivillig. Dette kan ses i lys av Klafki (2001, s. 32) sitt syn pé viktigheten

av selvbestemmelse hos enkeltindividet. Han mener at evnen til & fole pd autonomi er
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sentralt 1 danningsprosessen, og knytter autonomi tett til selvstendig tankegang, og

moralske valg.

Kompetanse er & fole en form for selvtillit og tro pé egne ferdigheter. Dette kan for
eksempel knyttes til at leereren klarer 4 nd maélet for undervisningen eller skaper gode
leeringssituasjoner (Ulstad, 2021, s.123). Videre kan man se dette i lys av Bandura sin
teori om mestringstro, som sier at hvis enkeltindividet forventer et positivt utfall fra en
gitt handling, vil dem strekke seg etter det (Bandura, 1977, s.79). Hvis utfallet faktisk
viser seg til & gi en positiv reaksjon, vil enkeltindividet kunne fole pd storre grad av

kompetanse innenfor gitte aktivitet.

Tilherighet handler om at individet foler en tilknytning til andre, og at deres interaksjoner
foles ekte (Ulstad, 2021, s.124). Tilherighetsfolelsen kan ha innvirkning pa lererens
trygghetsfolelse, som kan virke pa lerermotivasjonen i undervisningssituasjon. For at
leererne skal kjenne pa tilherighet kan det knyttes tett til begrepet anerkjennelse. Jordet
(2020, s. 88) skriver at anerkjennelse burde ligge sentralt i praksisen som skjer i skolen,
slik at enkeltindividene kan se pd hverandre som likeverdig. Honneth (2008, s. 103) viser
til tre forskjellige mater & gi anerkjennelse til enkeltindividet. Disse tre formene er

Rettferdighet, sosial verdsetting og kjcerlighet.

3.1.3 Mestringsforventning

Mestringsforventning er et begrep utviklet av Albert Bandura. Dette begrepet omhandler hvor
vidt enkeltindividet har tro pa egne ferdigheter til & planlegge, organisere og gjennomfere noe
for 4 nd et konkret mal (Bandura, 1997, s.vii). Med andre ord, knyttes begrepet til hvordan
individet vurderer egne ferdigheter og kunnskaper, og hvilke forventninger de har til at de skal
lykkes (Langeland & Horverak, 2021, s.48). Hvis lereren skal fole pa hoy grad av kompetanse
innenfor sitt fagfelt, vil det vare sentralt at gitte leerer har et hdp og forventning om at
undervisningen som blir gjennomfert er av hey kvalitet. For & lykkes legger Bandura (1997,

s.vii) fire hovedkilder til grunn for mestringsforventning;

Tidligere erfaringer med tilsvarende oppgaver, eller autentiske mestringsopplevelser, er
forste kilde til mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.20; Langeland &
Horverak, 2021, s.48). Hvis enkeltindividet har fatt positive erfaringer, vil

forventningen om mestring ekes. Motstaende til dette er hvis enkeltindividet far en
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negativ erfaring, der mestringsforventningen heller svekkes (Skaalvik & Skaalvik,
2015, s.20). Erfarer leereren motgang eller negative reaksjoner pd praksisen som blir
utfort, vil det derfor mestringsforventning svekkes. Derimot, hvis lareren foler pa
mestring gjentatte ganger i undervisningssituasjon vil negative erfaringer ha mindre
betydning for mestringsforventningen. Skal laereren fi en opplevelse av mestring er det
sentralt at hen presenterer seg selv for nye utfordringer og oppgaver (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s.21). Ved & gjennomfere undervisning som har blitt rutine, og som
krever liten grad av anstrengelse, vil ikke leereren fole pa hoy grad av mestring. Leereren
ma derfor torre & utfordre seg selv, men hen skal fortsatt ha en realistisk sjanse til &
mestre gitte oppgave. Ved at leereren foler at hen mestrer en mer utfordrende form for
undervisning skaper en forventning om a mestres neste gang (Skaalvik & Skaalvik,

2015, s.21; Langeland & Horverak, 2021, s.48).

Den andre kilden for mestringsforventning er & observere at andre lykkes (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s.22; Langeland & Horverak, 2021, s.48). Hvis en larer observerer at
andre, som hen kan sammenlikne seg med, mestrer noe, s kan det styrke egen
mestringstro. Det kan derfor vaere hensiktsmessig for lerere & observere hverandres
praksis, siden det kan fere til okt grad av mestringsforventning hos enkeltlaereren.
Mestringsforventningen til leereren kan derimot svekkes ved at hen observerer en godt
gjennomfort undervisning, som en selv ikke mestrer. Derfor kan det ogsa vaere grunn til
a veere forsiktig med andre 1 kollegiet, ettersom alle har ulike forutsetninger og styrker

(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.22).

Den tredje kilden er positiv verbal pavirkning fra signifikante andre. Dette kan pavirke
troen enkeltindividet har pa seg selv. Ved at individer man har tillitt til utrykker en tro
pa at lereren skal fa til den gitte oppgaven, kan det styrke enkeltlererens
mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.23; Langeland & Horverak, 2021,
s.48). Hvis lereren senere opplever at hen mestrer oppgaven etter oppmuntringen, vil
forutsetningene for mestringsforventning styrkes. Dersom lareren opplever det
motsatte, & ikke mestre oppgaven etter oppmuntring, kan det hende at tillitten til
enkeltindividet som oppmuntret lereren svekkes, og man mé derfor vere forsiktig péa
hvilke situasjoner man oppmuntrer, ettersom det kan skape urealistiske forventninger
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.23). Lareren ma derfor heller ta en vurdering om hen skal

justere praksisen som skal gjennomferes, sa den ikke faller utenfor hva hen mestrer.
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Den fjerde og siste kilden til mestringsforventning omhandler fysiologiske og
emosjonelle reaksjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.24, Langeland & Horverak, 2021,
s. 48-49). En bestemt situasjon kan vekke tidligere negative erfaringer, og kan fore til
kroppslige reaksjoner. Dette kan for eksempel vaere kaldsvette eller vondt i magen, og
kan svekke larerens forventing om a mestre (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 24;
Langeland & Horverak, 2021, s. 48-49.). Hvis en slik situasjon oppstér, kan situasjonen
oppleves truende, og vil bruke energi pé & forsvare seg og dvele pd problemer som kan
oppstd. Videre kan dette medfere at mindre energi blir brukt til & lese problemene, og
det & snu den negative folelsen kan vere krevende. Lereren ma lose problemet i eget
tempo, med mal om & gke egen mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 24;

Langeland & Horverak, 2021, s. 48-49).

Mennesket styres ikke kun av ytre faktorer, men heller ikke av indre drivkrefter. Enkeltindividet
blir pavirket av miljeet hen er i, og hen pavirker miljoet rundt seg selv (Skaalvik & Skaalvik,
2015, s.24). For at mennesket skal kunne ha innflytelse pa eget liv, ma enkeltindividet ha
mulighet til & sette seg mal og handle intensjonelt. Det krever en rekke faktorer hos
enkeltindividet, som for eksempel evnen til & sette seg mal, vurdere det som kreves for & na
maélet, planlegge arbeidet som kreves for & nd malet, gjennomfore arbeidet, reflektere og vurdere
prosessen og resultatet, og til slutt endre fremgangsmate, om nedvendig (Skaalvik & Skaalvik,
2015, s.25). Med alle disse betingelsene, er det sentralt at individet har tro pa egne evner og
kunnskaper til & nd mélene som blir satt. Selv om det her er skrevet om lerersynet pé
mestringsforventning, kan dette vere direkte overforbart til elevsynet. Det vil derfor vare
heldig om lareren har kompetansen, og legger til rette for at elevene bygger opp en
grunnleggende mestringsforventning i sitt liv. Noe som Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 25)

hevder er «det endelige mdlet for all oppleering».

3.1.4 Tilherighet

Hvis lereren skal fole pa tilherighet er det viktig at enkeltindividet foler seg anerkjent. Det er
et grunnleggende psykisk behov for enkeltindividet & fole pé tilherighet, og at man opplever et
inkluderende, varmt felleskap hvor man hvor man bryr seg om hverandre (Jordet, 2020, s.294).
Dette kan legge til grunn for enkeltindividets folelse for tillit til fellesskapet, og at man feler
seg ivaretatt og verdsatt. Ved a skape et laererfelleskap som bygger pa dette, vil enkeltleereren
torre & fritt by pa seg selv, samt at leren ikke vil veere redd for & bli sett pA som mindre
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kompetent (McMillan, 2011, s.5-7). Dette understrekker betydningen av et sterkt leererfelleskap
som legger vekt pd tilherighetsfolelse for den enkelte.

Axel Honneth (2008, s.101-103) viser til tre forskjellige anerkjennelsesformer som kreves for

a danne individets selvforhold. Disse tre er Kjeerlighet, Rettigheter og Sosial verdsetting.

Kjeerlighet omhandler knyttes til den private sfaeren, og er mye mer enn bare de
narmeste relasjonene. Honneth (2008, s. 104) knytter begrepet til menneskets behov til
a bli sett helhetlig, med béde psykiske og fysiske behov. Med dette menes det at
enkeltindividet foler pa en form for omsorg fra andre, og at hen blir verdsatt som den
er, uavhengig av sine prestasjoner eller forutsetninger. Hvis enkeltindividet har positive
erfaringer ved kjeerlighet (omsorg) gir det hen en styrket tro pa seg selv, som gir
muligheter til & delta i et storre felleskap (Honneth, 2008, s.115-116). Med dette kan vi
si at denne dimensjonen har som mal & utvikle den enkeltes selvfelelse (Jordet, 2020,

s.113).

Rettigheter knyttes til den offentlige sfere, og omhandler individets deltakelse i et
samfunn (Honneth, 2008, s.116-117). For at enkeltindividet skal fole pa rikelig med
rettigheter har hen behov for a kjenne pa likeverd og anerkjent for den en selv er (Jordet,
2020, 5.98). Positive erfaringer av rettigheter forer til selvrespekt, og kan styrke hvilken
var verdighet som menneske Resultatet av dette, kan vare at enkeltindividet torr a ta

mer plass i et felleskap og vager 4 by mer pé seg selv (Jordet, 2020, s.100-101).

Sosial verdsetting handler den enkeltes folelse av at sine bidrag og kunnskaper blir
verdsatt i et felleskap (Honneth, 2008, s.130-131). Denne anerkjennelsesformen finnes
derfor i den sosiale sfaeren, og kan knyttes tett til begrepet solidaritet. Hvis denne
dimensjonen skal oppfylles mé erfaringer med kjcerlighet ligge i bunn, ettersom dette
legge grunnlaget for selvfolelsen den enkelte har. Ved at enkeltindividet har tro pa seg
selv, kan hen fa mot til & tre frem i et sosialt felleskap, og bidra med sine kunnskaper og
ferdigheter (Jordet, 2020, s.102). Positive erfaringer ved sosial verdsetting forer til okt
selvtillit hos enkeltindividet, og legger til rette for mer aktiv deltakelse i et felleskap.

Hvis disse tre dimensjonene blir oppfylt, konkluderer Honneth (2008, s. 178) at enkeltindividet
kan utvikle et godt selvforhold og en sunn psykisk helse. Hvis enkeltleereren har fatt oppfylt
disse anerkjennelsesformene kan det tenke seg til at den enkelte vil fole seg tryggere i et

profesjonelt leringsfellesskap.
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Lareren sine muligheter til & utvikle egne ressurser, kunnskaper og kompetanser er ikke
utelukkende noe enkeltindividet styrer selv, men ogsa betinget av interaksjonene som hen har
med andre i et felleskap (Jordet, 2020, s.295). Hvis den enkelte foler at sine kunnskaper er
etterspurt, vil enkeltindividet fole pé tilherighet. Denne tilherighetsopplevelsen fremmer sosial
verdsetting hos enkeltlaereren, som igjen kan bygge opp tilherighetsfolelse. Dette forholdet gar
begge veier (Jordet, 2020, s.295). Det kan derfor tenke seg at & etablere et godt og trygt

profesjonelt leeringsfellesskap vil veere hensiktsmessig for profesjonsutevere.
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3.2 Danning

Danning eller dannelse er et pedagogisk-filosofisk grunnbegrep som stammer fra den greske
antikkens «Paideia», og til Formationsbegrepet slik vi finner det rundt 1800- og 1900-tallets
Tyskland (Solberg & Fjertoft, 2012, s. 152; Straume, 2016, s. 49). I tidsrommet mellom 1770-
1830 ble dannelsesbegrepet sentralt i den tysk pedagogiske tenkningen, blant annet hos Kant,
Goethe, Schleiermacher, Herbert og Humboldt (Klafki, 2001, s. 61). For den tysk pedagogiske
tenkningen var en grunnleggende oppfattelse av dannelsesbegrepet at individet har evnen til &
tenke fornuftig, noe som apner muligheten for at individet, gjennom diskusjon og reflekterende
arbeid av erfaringer, oppnér en humanisering av felles livsbetingelser (Klafki, 2001, s. 61-62).
Dannelsesprosessen har som méal & bidra til en personlighetsutvikling for & bli et kritisk
tenkende og fritt individ (Esser-Noethlichs, 2016, s. 118; Straume, 2016, s. 49), der personen
blant annet skal utvikle evnen til & tenke selvstendig og viljen til & utfordre egne oppfatninger
og forutinntatthet (Solberg & Fjertoft, 2012, s. 152). Det dannede individ ber for eksempel ha
en god del kunnskap og ferdigheter, veere kultivert og forholde seg til sosiale normer, men
samtidig kunne fremsta som fri, uavhengig og ansvarsfull (Saverot, 2012, s.48). Det er flere
ulike definisjoner av begrepet dannelse, noe som ligger til grunn for ulike typer praksiser,
kunnskaper og holdninger (Sale, 2017, s. 14). Uten dannelsesorientering vil enhver pedagogisk

handling vere & famle i blinde (Klafki, 2001, s. 15).

3.2.1 Klafkis dannelsesteoretiske perspektiv

Wolfgang Klafki (1927-2016) formidler at «dannelsesspeorsmél er samfunnsspersmaly, noe
som betyr at individets dannelsesprosess er avhengig av samfunnets utvikling, der personen ma
orientere seg etter utviklingsprosessen i1 samfunnet (Klafki, 2001, s. 66). Klafki sin
dannelsesteori forstds pd den maten at dannelse er et uttrykk for en menneskelig utvikling 1
konstant vekselvirkning mellom de naturlige og kulturelle omgivelsene (Klafki, 2001, s. 14).
Videre formidler Klafki at helheten i skolens undervisning og virksomhet ber ha laeringsfokus
pa flere arenaer enn det kognitive (Engebretsen, 2021, s. 129). Dannelse som didaktisk begrep
skal bidra til at undervisningen utfordrer elevene kognitivt, emosjonelt, sosialt, praktisk og

kroppslig (Engebretsen, 2021, s. 129).

Klafki (2001, s. 69) formidler dannelse som en sammenheng mellom tre grunnleggende verdier,

der dannelsen har til hensikt & utvikle evnen til selvbestemmelse, medbestemmelse og
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solidaritet. Selvbestemmelse omhandler ansvaret som hvert enkelt menneske har for & utvikle
evnen til & ta ansvar for egne levevilkar, samt retten de har til & argumentere for egne valg og
meninger (Klafki, 2001, s. 69). Medbestemmelse innebaerer at mennesket har krav pa, rett til
og et ansvar for & delta i samfunnets utvikling. Selv- og medbestemmelse er individuelle
rettigheter, og kan i felge Klafki (2001, s. 69) kun anerkjennes nar de er knyttet sammen med
solidaritet. Solidaritet forstds som evnen til & ha empati for andre (Klatki, 2001, s. 69), og er
individets forpliktelse inn 1 et fellesskap, der vi ma utvikle evnen til & ta ansvar for eget og
andres liv (Engebretsen, 2016, s. 104). Disse verdiene ber integreres i all undervisning, der det
er kombinasjonen av alle tre og hvordan lereren forholder seg til det, som gjor at faget far en

dannende effekt (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 32).

Allmenndannelse er et begrep som Klafki (2001, s. 56, 70) benytter som et synonym til
dannelse, i og med at hans perspektiv omhandler en helhetlig utvikling hvor alle skal ha
mulighet til & bli aktive deltakere i et demokratisk samfunn. Klafki er tydelig pa at de praktiske
og estetiske dimensjonene er en viktig del av dannelsen, og mener at en helhetlig dannelse
handler om en utvikling pd det motoriske, kognitive og sosiale omradet. Han ser ogsad pé
dannelse som en utvikling av hele mennesket, altsa danning av hand, hode og hjerte (Klafki,
2001, s. 45). En slik helhetlig danning oppstir i kroppens mete med, og héindtering og
bearbeiding av verden (Klafki, 2001, s. 70). Dannelsesprosesser skal legge til rette for at elever
far forutsetninger til & bidra til & lese samtidens og fremtidens utfordringer, samt styrke
muligheten til & fa kunnskaper og erfaringer pa et allsidig felt, der Klafki ser pa dette som

tidstypiske nekkelspersmél som handler om samtiden og fremtiden (Klafki, 2001, s. 70).

Innenfor Klafkis dannelsesteoretiske perspektiv er den kategoriale dannelsen grunnstammen i
didaktikken. Den kategoriale dannelsen oppnés ved at barnet tilegner seg ulike kategorier,
gjennom at det kan forstd samfunnet og kulturen det lever i. Her snakker Klafki om den doble
apningen, der barnet apner seg for verden og verden apner seg for barnet (Klafki, 2001, s. 17).
I den kategoriale dannelsen, forener og integrerer Klafki to hovedretninger; material og formal
dannelse, da han mener de to retningene er for ensidige individuelt (Klaftki, 2001, s. 15). Den
materiale dannelsen er en tenkning som betoner seg pa den dannelseseffekten et spesifikt
innhold har pé en person, der elever skal mete og leere bestemt kunnskap (Klafki, 2001, s. 15).
Material danning omhandler derfor dannelse som skjer utenfra, som tilegnelse av gitte
kunnskaper i var kulturarv (Sele, 2017, s. 180). Her er det kulturen som former individet, der
vitenskapelig kunnskap er sannheten og skal formidles til eleven. I en undervisning med vekt

pa material danning er det leereren som er kunnskapsformidler, og elevene tilegner seg det som
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formidles (Osnes, 2021, s. 122). Formal dannelse omhandler utvikling av den enkeltes
personlige evner, funksjoner og erfaringer (Klafki, 2001, s. 15). Det snakkes da om det som
skjer pa det «indre plan» hos leringssubjektet (Sale, 2017, s. 180). Her er kunnskapsinnholdet
mindre i fokus, mens individets personlighet og iboende evner far mer oppmerksomhet. Det
star sentralt at individet skal utvikle egne potensialer, som refleksjonsevne, tenkning,
konsentrasjonsevne og estetisk tilneerming. Dette kan tilegnes gjennom aktiviteter som legger
til rette for utforsking, eksperimentering og nysgjerrighet (Osnes, 2021, s. 123). Nér disse to
hovedretningene forenes innenfor den kategoriale dannelsen, utgjer det ifolge Klafki fenomenet
om eksemplarisk undervisning og leering (Klafki, 2001, s. 15). Det innebarer en veksling
mellom undervisningens objektive dannelsesmal og den subjektive utfoldelsen (Engebretsen,
2016, s. 94). Eksemplarisk undervisning tar utgangspunkt i en elevdeltakende form for
undervisning som bygger pé sentrale dimensjoner av dannelsesbegrepet, der danningen bygger
pa at lering skal fremme mer selvstendig lering. Klaftki formidler hvordan individet og
samfunnet gjensidig samspiller med hverandre. Dette kan igjen gi nye innsikter, ferdigheter,
holdninger og evner hos individet. P& denne maten er eksemplarisk undervisning mindre
opptatt av enkeltkunnskaper, men mer opptatt av overferbar kunnskap (Osnes, 2021, s. 125).
Essensen til eksemplarisk undervisning omhandler dermed & laere eller utvikle seg innenfor noe

viktig, og som i tillegg har overforingsverdi eller legger grunnlag for noe annet.

Klafkis (2001, s. 19) dannelsesperspektiv tar utgangspunkt i personlige og sosiale ferdigheter,
sammen med grunnleggende verdier og normer som skal pavirke skolens undervisning. For at
undervisningen skal vere en leeringsprosess ma undervisningen planlegges i trad med elevene
i selvbestemmelses- og solidaritetsprinsippets betydning (Klafki, 2001, s. 19). Undervisningen
ma derfor ta utgangspunkt i den oppvoksende generasjons interesser (Klaftki, 2001, s. 138), slik
at individets danningsprosess folger samfunnets utvikling (Klafki, 2001, s. 14; s. 66). Han
formidler at planlegging av undervisning avhenger av hva formalet med undervisningen skal
vaere. P4 denne maten er Klafki tydelig pd at skillet mellom planlegging med og uten et
dannelsesperspektiv er stor, der enhver pedagogisk handling uten dannelsesorientering vil vaere

a famle i blinde (Klatki, 2001, s. 15).
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3.2.2 Kroppslig danning

Hva er kropp? Det er et spersmal som er et av de mest fundamentale i livet, i og med at livet
leves gjennom kroppen. Kroppen er avhengig av forholdet til andre; kroppen er relasjonell og
individuell pd samme tid. Vi bade er og har kropp, i tillegg til at kroppen preges av samfunnet
vi lever i (Engelsrud, 2006, s. 9). Kroppsevingsfaget er det eneste gjennomgaende faget i norsk
skole som har fysisk aktivitet og bruk av kropp i sentrum for undervisningen (Engebretsen,
2021, s. 128), der dette er en saregenhet ved faget (Ommundsen, 2013, s. 158), hvor
kroppsevingsfagets egenverdi omhandler kroppslig laering, allsidig bevegelseslare, utvikling
av kroppsbevissthet og stimulering til bevegelsesglede (Dahl, 2021, s. 31). Kroppsevingsfaget
skal bidra til en helhetlig utvikling av elevene (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 48), hvor
elevene skal leere om, med og gjennom kroppene sine i bevegelse (Moen og Rugseth, 2018, s.

154).

Kroppslig leering har blitt fremstilt som en annen form for laering enn den som dominerer i
opplaeringen. Den kroppslige leringen kommer som et tillegg eller som en ny form for laering,
og péa denne maten er det et markant skille for laering; én type er kroppslig, og én som ikke er
det. Inndelingen i1 kroppslig og ikke-kroppslig lering inneberer at vi kan skille hodet fra
kroppen, der én type lering foregar i hodet, og en annen i kroppen (Dahl, 2021, s. 32).
Tankegods om kroppen og det kroppslige kan spores tilbake til antikken, men det er sarlig
filosofen René Descartes (1596-1650) som trekkes frem og ansvarliggjeres for forbindelsen
mellom kropp og mekanikk (Moen & Rugseth, 2018, s. 157). I Descartes” forstaelse skilte han
mennesket fra annet levende, i og med at det kunne tenke. Han kom med utsagnet om «cogito
ergo sumy, eller jeg tenker, derfor er jeg (Moen & Rugseth, 2018, s. 157; Dahl, 2021, s. 32).
Dette &pnet ideen om at kroppen og sjelen var skilt, der mennesket gjennom & tenke kunne né
frem til sann kunnskap, mens kroppen ble forstatt som en fysisk sterrelse (Moen & Rugseth,

2018, s. 157; Dahl, 2021, s. 32; Engelsrud, 2006, s.23).

Videre kan vi helle mot to sentrale filosofer og teoretikere som tar for seg og definerer kroppslig
leering; Maurice Merleau-Ponty og Peter Arnold. Ved a relatere begrepet til disse to, trekkes
definisjonen av kroppslig lering i ulike retninger; en fysisk versus relasjonell retning (Jstern

& Bjerke, 2021, s. 16).

Maurice Merleau-Ponty formidler inngdende fram om hvordan vi er vare kropper, og at
kroppen er bade subjekt og objekt for var bevissthet. Det framheves om den subjektive
kroppen i mate med andre og omverden, og hvordan bevissthet om noe oppstar og er til
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stede 1 kroppslige og relasjonelle handlinger. Denne forstdelsen brukes om
profesjonsfelt der kroppslig laering er sentralt, og orienteringen retter seg mot subjektive,
relasjonelle og interaktive dimensjoner ved kroppslig lering (Jstern & Bjerke, 2021, s.
21). I folge Merleau-Ponty inngér menneskets kropp, psyke og folelser i et kontinuerlig,
integrert samspill nér en er 1 bevegelse og danningsprosesser skjer (Sele, 2017, s. 23). 1
tillegg fremmer han den subjektive forstaelsen av kropp og bevegelse, slik den faktisk
blir opplevd og erfart. P4 denne maten tar Merleau-Ponty et oppgjer med Descartes”
forstaelse, ved & hevde at kroppen er noe vi er, som en eksistensiell storrelse, og ikke
bare noe vi har som vi kan distansere oss fra (Sale, 2017, s. 139). Merleau-Ponty ser pa
kroppen som et sansende, persiperende, handlende, folende og talende fenomen, der
kroppens forhold til verden verken er mekanisk, biologisk eller intellektuell, men
eksistensiell. Nar vi fungerer og er aktive i verden vil vi alltid g& den i mete med bade

kropp og sinn samtidig (Merleau-Ponty, 1994, s. 107; Engelsrud, 2006, s. 30).

Ifolge Peter Arnold utgjer bevegelseslering, bevegelsesferdigheter forstatt som
praktisk-kroppslig lering og bevissthet i vid forstand, kroppsevingsfagets kjerne.
Bevegelseslering, bevisstgjoring og selvrefleksjon som kan skapes ved
bevegelsesutovelse henimot slik laering, representerer fagets egenverdi og
allmenndannende komponent (Dstern & Bjerke, 2021, s. 21; Ommundsen, 2013, s. 158).
Arnold skiller mellom begrepene «education in, about and through movement”. Han
skiller tydelig mellom disse begrepene, der skillet mellom teoretisk og praktisk
kunnskap er et viktig element for Arnold. Han brukte skillet for & demonstrere
forskjellen mellom laring i og om bevegelse. Her omhandler laring i bevegelse den
praktiske kunnskapen, mens lering om er teoretisk kunnskap (Arnold, 1988, s. 110).
Leaering i bevegelse kan bli forstitt som kjernedimensjonen i kroppseving ut ifra Arnolds
perspektiv, der hovedvekten ligger pa den praktiske gjennomferingen av bevegelser og
aktiviteter (Arnold, 1988, s. 110). Laering om bevegelse omhandler den kunnskapen man
onsker & leere bort om hvordan man kan forklare kunnskap knyttet til bevegelse. Pé
denne maten kan man forsta lering om bevegelse som den dimensjonen der teoretisk
kunnskap kommer til uttrykk i kroppseving (Arnold, 1988, s. 110). Arnold tar for seg at
leering gjennom bevegelse omhandler at det er en hensikt bak aktivitetene. Mélet med
aktivitetene er ikke bevegelsene i seg selv, men andre eksterne mal. P4 denne maten er

leering gjennom bevegelse rettet mot den dannende funksjonen av kroppsevingsfaget,
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ikke den utdannende, i og med at bevegelsene ikke har en utdannende verdi i seg selv

(Arnold, 1988, s. 110).

Kroppseving er et fag som skal legge til rette for fysisk aktivitet i undervisningen (Engebretsen,
2021, s. 128), der undervisningen skal omhandle kroppslig lering, allsidig bevegelseslere,
utvikling av kroppsbevissthet og stimulering til bevegelsesglede (Dahl, 2021, s. 31). I tillegg
skal kroppsevingsfaget bidra til en helhetlig utvikling av elevene, der de skal ha muligheten til
a leere om, med og gjennom kroppene sine i bevegelse (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s.
48). Dette er elementer som viser til at kroppseving og kroppslig leering omhandler en helhetlig
danning av individet, med samspill mellom hodet og kropp. Det kommer til syne gjennom at
elevene skal laere alene og i samspill med andre, ved 4 utvikle sosiale og motoriske ferdigheter.
Det er blant annet derfor viktig & erkjenne at all leering er kroppslig, og samtidig ta et oppgjer
med ideen om et oppdelt syn pad mennesket, der mennesket ikke er delt mellom hode og kropp

(Dahl, 2021, s. 32)

For & utvide forstaelsen av den kroppslige danningen, kan vi ta utgangspunkt i Margaret
Whitehead og hennes utvikling av teorien om «physical literacy». Ved & introdusere begrepet,
1 1993, ensket hun a gi kroppsevingsfaget en annen legitimitet og faglig tiln@rming. Det var
onskelig & tone ned pa helseperspektivet, legge mindre vekt pa ferdighetslaering, og heller rette
oppmerksomheten mot egenverdien ved & vere fysisk aktiv og i bevegelse (Osnes, 2021, s. 11).
Begrepets oppmerksomhet har vert rettet mot hvordan det kan ha positiv innvirkning for &
motivere folk til & veere i bevegelse og fysiske aktive gjennom hele livslepet, og dermed bidra
til god helse og livskvalitet (Osnes, 2021, s. 11). I 2010 kom Whitehead med folgende

definisjon:

“As appropriate to each individual’s endowment, physical literacy can be described as
the motivation, confidence, physical competence, knowledge and understanding to

maintain physical activity throughout the lifecourse” (Whitehead, 2010, s. 5;s. 11-12).

Denne definisjonen omfatter flere sider av det & veere kroppslig (Osnes, 2021, s. 12), da den
omtaler motivasjon, selvtillit, motorisk kompetanse, kroppslige uttrykk og utevelse av takt,
kunnskap og forstaelse som til sammen legger grunnlaget for fysisk aktivitet hele livet (Osnes,
2021, s. 80). Kroppslig litterasitet handler dermed om egenverdien ved & vere fysisk aktiv og
i bevegelse gjennom hele livet. Videre gir Whitehead en bred forstéelse av hvilke muligheter

som ligger i en bevissthet om kroppens potensialer. Det handler om mer enn & fremme god

37



helse, mer enn ferdighetslering, og mer enn a trene. Hele menneskets varen i verden er
kroppslig, og kroppen har betydning for hvordan vi kommuniserer, og hvordan vi forholder oss
til mennesker. Det er derfor umulig & se bort fra kroppen, nar vi alle lever vare liv gjennom
kroppen. Kroppen er relasjonell og har stor betydning for sosialt samspill, der bade tanker,
folelser, erfaringer og dremmer mi inkluderes nér vi snakker om kroppslig leering,

kunnskapsutvikling, samspill og relasjonsbygging (Osnes, 2021, s. 5).

Teorien bak kroppslig litterasitet springer ut av tre filosofiske retninger: monisme,

eksistensialisme, og fenomenologi (Osnes, 2021, s. 17-18).

Monisme tar utgangspunkt i at menneskets ulike dimensjoner av tilstander ikke kan
skilles fra hverandre, men mé sees pa som en enhet. P4 denne maten avviker et monistisk

syn fra descartiansk, som skiller mellom kropp og sinn (Osnes, 2021, s. 17-18).

Eksistensialisme omhandler at samspill med miljoet bidrar til & forme menneskene, og
at individet skaper seg selv gjennom en kontinuerlig agering og dialog med
omgivelsene. Jo mer variasjon det er i samspillet med omgivelsene, jo sterre blir

muligheten for & utnytte alle kroppens potensialer (Osnes, 2021, s. 17-18).

Fenomenologi tar for seg at hvert individ sanser, erfarer og opplever verden ut fra sitt
eget sett av tidligere erfaringer, og vil derfor se forskjellige muligheter for handling og

bevegelse i ett miljo (Osnes, 2021, s. 17-18).

P4 denne méten vises verdien av bevegelse, og hvor grunnleggende det er med interaksjon med
omgivelsene for leering og utvikling (Osnes, 2021, s. 18). Ved a ta utgangspunkt i individets og
kroppens potensialer, kan kroppslig litterasitet forklares som summen av motivasjon, selvtillit,
motorisk kompetanse, kunnskap og forstaelse knyttet til 4 vaere i fysisk aktivitet og &
opprettholde slik aktivitet gjennom hele livet (Osnes, 2021, s. 22). For & utdype dette, har
Whitehead to modeller som viser til seks menneskelige kvaliteter som beskriver kroppslig
litterasitet. Den ene modellen, som vektlegges her, tar for seg tre nekkelkvaliteter som er
sentrale for & utvikle kroppslig litterasitet, samt hvordan disse pavirker hverandre (Osnes, 2021,

s. 22).

De tre nekkelkvalitetene bestar av: Kvalitet (A) — motivasjon, Kvalitet (B) — motorisk
kompetanse, og Kvalitet (C) — interaksjon med miljeene. Denne modellen viser til at de

tre kvalitetene pavirker hverandre gjensidig, der motivasjon (A) bidrar til mer deltakelse
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1 fysisk aktivitet, som igjen kan medfere okt selvtillit og bedre motorisk kompetanse
(B). Dette kan igjen bidra til ny ekt motivasjon for bevegelse, der gvelse gjor mester.
Okt selvtillit og bedre motorisk kompetanse (B) kan skape bedre flyt i bevegelsene og
gjore det lettere med interaksjoner i miljoet (C). Dette vil fore til flere motoriske
utfordringer, som igjen kan gi opplevelse av mestring, selvtillit og ekt motorisk

kompetanse (B) (Osnes, 2021, s. 22-23).

For & kunne legge til rette for utvikling av kroppslig litterasitet er det grunnleggende for
profesjonsutevere a vite hvilke pedagogiske tilnerminger som ber benyttes. Malet med
kroppslig litterasitet er at personen fortsetter med & vere fysisk aktiv gjennom livet, noe som
gjor at selve prosessen er mélet (Osnes, 2021, s. 137). I og med at prosessen er malet vil det
viktigste vare hvordan det pedagogiske arbeidet gjennomferes, framfor Ava innholdet i
aktivitetene er (Whitehead, 2010, s. 165). Med prosessens Avordan menes organisering, valg
av metode, og hvordan lerere fremstar med sin kroppslighet. Her er hovedmalet & skape
mestringsfolelse gjennom bevegelse, og lerere ma derfor tenke neye gjennom hvordan de skal
skape motivasjon for bevegelse (Osnes, 2021, s. 137-138). En lerer mé veare trygg, sikker og
fleksibel i sin rolle, samt &pne alle sanser, for & bade oppfatte og fornemme elevenes opplevelser
i ulike situasjoner. Laereren bar ogsé legge til rette for bevegelser og aktiviteter som fremmer
utfordring og spenning, konkurranse - individuelt og pa lag, uttrykksfulle opplevelser,
innenderstrening/helsestudioer, samspill og relasjonsbaserte opplevelser, og friluftsaktiviteter
(Osnes, 2021, s. 139). Disse formene for bevegelse og aktivitet kan bidra til & styrke leeringen
av motoriske ferdigheter, kreativitet, kommunikasjon, og kognitive ferdigheter (Osnes, 2021,

s. 142).

3.2.3 Danning i kroppseving

Kroppseving er et allmenndannende fag som skal bidra til & skape en fysisk aktiv livsstil og en
livslang bevegelsesglede (Sle & Hallas, 2020, s. 147-148). Dette er noe vi ser gjennom fagets
egenart, der elever skal laere om og med kroppen, samt lere ulike bevegelser og fa kroppslige
erfaringer (Sele & Hallas, 2020, s. 34). Klafkis (2001, s. 19) dannelsesperspektiv bygger pa
faglighet sammen med personlige og sosiale ferdigheter, og grunnleggende verdier og normer
som skal veere med og prege undervisningen og skolens virksomhet. Klafkis (2001) fremstilling
av allmenndannelse omhandler dermed at skolen ber ha et leeringsfokus pd andre omrader enn

det kognitive, der lererne mé legge til rette for at elevene meter kroppslige og praktiske
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utfordringer. Her belyser han lek, spill, kroppslig bevegelse og idrett som faglige elementer
som ber vare representert i skolen, noe som medforer kognitiv, kroppslig, praktisk og sosial
utfordring for elevene (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 85). Allport sier at hvis det skal
skje en reell endring hos enkeltindividets holdninger, m& man appellere til den enkeltes folelser,
fremfor kunnskaper (Lenz & Moldrheim, 2019). Hvis dannelsesprosessen utfores kun
kunnskapsmessig, vil ikke enkeltindividets holdninger endres, men heller tilegnet kunnskap

justeres til holdningen som den enkelte allerede besitter.

Klafki (2001, s. 19) formidler ogsa undervisningen som en sosial prosess, der elever og lerere
besitter ulike sosiale syn, fordommer, handlemater og holdninger som forsterker, undertrykker
og endres. Sosial lering stdr dermed sentralt i planlegging og gjennomfering av undervisning,
der Engebretsen (2021, s. 135) mener kroppsevingsfaget har gode muligheter til & arbeide med
dette, i og med at faget skiller seg ut med den brede laeringsplattformen og den fysiske aktive
leeringen. Det sosiale aspektet ved fysisk aktivitet gjor dermed kroppsevingsfaget til en viktig
arena for & fremme likeverd og respekt for hverandre. Kroppseving er en leringsarena hvor
forskjellene mellom elevene synliggjores i deres mote med hverandre. Elevene er mer utsatt for
forskjellene ved at de er i bevegelse og i aktiv samhandling med hverandre. De arbeider med
oppgaver med hele kroppen i bevegelse, alene og i samarbeid med andre, der de fleste
handlinger er direkte og umiddelbart synlige for de andre (Esser-Noethlichs & Midthaugen,
2021, s. 114).

En annen viktig faktor i kroppseving er at elevene har mulighet til kroppslig samarbeid i
aktivitet. I motsetning til situasjoner i andre fag er det vanlig med kroppskontakt i
kroppsevingsundervisning, og av og til nedvendig, som ved sikring, holdning og lefting. 1
tillegg oppstér det ulike situasjoner i undervisningen, som for eksempel risikosituasjoner, hvor
man i tillegg til & stole pa egne ferdigheter ogsa er avhengig av & stole pa andre. Pa denne maten
kan det oppstd kontakt og gjensidig tillit som skaper forutsetning for & mestre slike situasjoner
gjennom samarbeid (Esser-Noethlichs & Midthaugen, 2021, s. 115). En slik kroppslig synlighet
og narhet til hverandre i ulike aktiviteter kan vere en god mulighet for leering og danning, men
som samtidig kan skape problemer og utfordringer om man ikke er bevisste over det. Slik kan
kroppseving vere et treningsomrade for sosiale relasjoner, hvor respekt og bevissthet knyttet
til styrker og svakheter ved seg selv og andre kan utvikles. Anerkjennelse og folelse av
tilherighet til ulike grupperinger kan oppleves direkte pa godt og vondt (Esser-Noethlichs &
Midthaugen, 2021, s. 115).
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Skolen har som hovedmalsetting & bidra til at elevene tilegner seg ferdigheter, kunnskaper, og
holdninger som gjor dem i stand til & delta aktivt i et demokrati, samt videreutvikle demokratiet,
der kroppsevingsfaget ma operasjonalisere dannelsesperspektiver 1 undervisningen
(Engebretsen, 2021, s. 133). I felge Klafki vil danning alltid vere en livslang prosess, der denne
prosessen ma skje 1 samspill med miljeet rundt individet (Klafki, 2001, s. 66).
Danningsprosessen skal utfordre elevene kognitivt, emosjonelt, sosialt, kroppslig og sosialt
(Engebretsen, 2021, s. 129). Kroppseving er et dannelsesfag, og har dermed gode muligheter &
legge til rette for utvikling av disse ferdighetene og erfaringene i samspill med omgivelsene
(Engebretsen, 2021, s. 123). Det er derfor viktig at kroppseving planlegges, gjennomferes og
begrunnes ut fra et overordnet dannelsesperspektiv (Engebretsen, 2021, s. 123). Klafki
formidler demokrati, mestre egne liv, delta i fellesskap, tenke kritisk, og medbestemmelse som
sentrale begreper 1 sitt dannelsesperspektiv (Engebretsen, 2021, s. 124). I kroppseving er det
gode muligheter for & bygge demokrati, ettersom faget skal legge til rette for samarbeid,
samspill, medvirkning og medansvar gjennom lagspill og andre bevegelsesaktiviteter
(Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 54). Dette kan sees i lys av eksistensialismen, som
omhandler at individet dannes i samhandling med miljeet rundt seg. Eksistensialismen
defineres av Whitehead (2010, s. 203) som «the philosophy based on the principle that existence
precedes essence. In other words, individuals make themselves as they interact with the world”.
Det Whitehead (2010, s. 2013) sier om at eksistens gér foran essens, viser likhet til det Klafki
(2001, s. 15) sier om formal danning, der kunnskapsinnholdet er mindre i fokus, mens individets
personlighet og iboende evner fir mer oppmerksomhet. For 4 imgtekomme tanken med
eksistensialismen og Klafkis dannelsesperspektiv, burde kroppsevingsfaget blant annet legge
til rette for bevegelsesaktiviteter som fremmer lek. Lek dekker motoriske, spréklige, sosiale og
kognitive dimensjoner for leering (Lunde & Brodal, 2022, s. 10). Lekpregede aktiviteter
imatekommer disse ferdighetene ettersom aktivitetene skjer i samhandling med andre, og
enkeltindividet ma irettesette seg etter lekens regler (Qvrevik, 2019, s. 18). Med enkle grep eller
tilleggsregler kan vi serge for at alle far gode opplevelser (@vrevik, 2019, s. 19). Dermed kan
lek ha grunnleggende betydning for utvikling av personlig og kulturell identitet, pa samme tid
som det skjer viktig sosialisering under lek (Lillemyr, 2019, s. 61). Hvis det legges til rette for
aktiviteter eller undervisning som gir positive erfaringer ved samspill med andre enkeltindivider
vil den enkelte ha sterre mulighet til & delta aktivt i et samfunn. Slik kan vi se at kroppseving

har et potensial for & skape gode demokratiske prosesser.

41



P& denne maten blir dannelsesperspektivet et overordnet perspektiv som er nyttig nar
kroppsevingslereren skal reflektere over valg av innhold, metode, vurdering, lererrolle, og
leringsmilje, 1 og med at kroppseving er det eneste faget i skolen som har fysisk aktivitet og
bruk av kropp i sentrum for leering (Engebretsen, 2021, s. 133). Klafkis dannelsesteoretiske
perspektiv er dermed funksjonelt ut ifra et kroppsevingsstésted, da det representerer et helhetlig

syn pa dannelse (Engebretsen, 2021, s. 128).

3.2.4 Cooperative Learning

Cooperative Learning (CL) er et didaktisk konsept lerere kan anvende for & stimulere trygge
leringsmiljo der man spiller andre gode. Malet med denne undervisningsmodellen er & oke
leering og trivsel hvor en gruppe av elever er avhengige av hverandres innsats (Slavin, 1999, s.
74). Dyson og Casey (2016, s. 3) formidler Cooperative Learning som sentralt for & danne
individer med alle de ulike egenskapene de har — som kognitive vansker, syn og herselsvansker,
ulik kultur, sprdk og ulike sosiogkonomiske bakgrunner. Modellen fokuserer péd a lofte frem
ulikhetene til individene, og hjelpe dem til & dra nytte av hverandres ulikheter. P4 denne méten
har CL en positiv pavirkning pa individenes faglige resultater, sosiale ferdigheter, og deres

respekt for hverandre (Dyson & Casey, 2016, s. 1-2).

I CL legger lererne til rette for at elevene skal arbeide i sma, strukturerte, heterogene grupper
for & mestre faginnhold, der elevene ikke bare er ansvarlige for & laere innholdet selv, men
samtidig skal bidra til leering hos medelever (Bjorke & Moen, 2020, s. 601). I kroppseving skal
Cooperative Learning legge til rette for samarbeid i grupper for & mestre faginnhold. Laererne
er bade ansvarlig for egen laering og elevenes laering. Dette innebaerer at laererne tilrettelegger
for at elever kan jobbe sammen i grupper om en aktivitet. Slik vil elevene laere & jobbe som et
team for & oppna et mal, lgse et problem, eller fullfere et produkt. Undervisningsmodellens
hovedtema og mal for leering omhandler at alle elever er ansvarlig for egen og andres laring,
samt at alle elever skal inkluderes i undervisningen. Inkludering av alle innebarer blant annet
differensiering av undervisningen for & gi alle elevene meningsfulle oppgaver, der alle skal
kunne delta uvavhengig av forutsetninger. Modellens antakelser viser at CL er en
undervisningsmodell som tar utgangspunkt i leeringsteorien til Vygotsky, det sosiokulturelle
leringsperspektivet. Dermed er samarbeid, kritisk tenkning og interaksjon sentralt i

undervisningsmodellen (Bjerke og Moen, 2020, s. 601).
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Cooperative Learning er sentrert rundt fem prinsipper som stammer fra arbeidet til Johnson og
Johnson om den konseptuelle tilnermingen til CL (Bjerke & Moen, 2020, s. 601). I denne
tilneermingen forutsettes det at laerere kan leere de fem sentrale prinsippene for & strukturere CL,
for sa & legge til rette for dette i eget klasserom (Bjorke & Moen, 2020, s. 601). De fem
grunnleggende prinsippene er; positiv gjensidig avhengighet, individuelt ansvar, samspill ansikt

til ansikt, bruk av sosiale ferdigheter, og prosessvurdering.

Positiv gjensidig avhengighet omhandler at suksess kun oppnas nér individene jobber
sammen i team og stoler pa hverandre for & fullfere oppgaven (Dyson & Casey, 2016,
s. 5). Individene er knyttet sammen pé en slik mate at de “synker eller svemmer’
sammen. P4 denne maten kan ikke et individ lykkes med mindre andre individer gjor
det (Bjorke & Moen, 2020, s. 602). Dermed kan individene profittere pa hverandres

tilstedeverelse.

Samspill ansikt til ansikt tar utgangspunkt i at individene skal dele ressurser, hjelpe,
stotte oppmuntre og rose hverandres innsats (Bjerke & Moen, 2020, s. 602). Det ma
legges til rette for aktiviteter som gjor at individene jobber tett pd hverandre og loser
oppgaver sammen. Det er enskelig at individene skal fole seg fysisk og psykisk trygge
(Dyson & Casey, 2016, s. 6).

Individuelt ansvar refererer til at individer tar ansvar for & fullfere sin del av oppgaven
innad i sin gruppe og lere noe i prosessen. I kroppseving er det enskelig at individene
utvikler seg motorisk, tilegner seg kunnskap, og bidrar mer sosialt (Dyson & Casey,

2016, s. 5).

Bruk av sosiale ferdigheter tar for seg hvordan individer leder effektivt, tar beslutninger,
bygger tillit, kommuniserer og lgser konflikter (Bjorke & Moen, 2020, s. 602). Derfor
er det viktig at lereren vektlegger de sosiale ferdighetene individene trenger for & kunne
samarbeide godt i undervisningen. Nar individer leoser oppgaver i fellesskap og

reflekterer over samarbeidet, utvikles sosiale ferdigheter (Dyson & Casey, 2016, s. 6).

Prosessvurdering omhandler at individene diskuterer hvor godt de jobber sammen og i
hvilken grad de har nadd leringen (Bjerke & Moen, 2020, s. 602). Prosessvurdering er
et sosialt og kognitivt element som ofte blir representert i lopet av kroppsevingstimen
som strategisering, noe som betyr at individene i sine grupper snakker om og lager en

offensiv eller defensiv strategi (Dyson & Casey, 2016, s. 6).
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Bjerke og Moen (2020, s. 608-609) fant ut i sin studie at tilretteleggelse av samarbeidslaering
bidro til utvikling av emosjonelle og sosiale ferdigheter. Individer med problemer innenfor
interaksjon og samarbeid begynte & opptre med omsorg og empati for andre individer. I tillegg
hadde tydelige laeringsmal positiv pavirkning, der laringsmal og arbeid med tema over lenger
tid hjalp individene & se at kroppseving er et leringsfag. Dette var noe individene papekte
gjennom a understreke nyttigheten av & ha samme leeringsmal for flere okter. P4 denne méten
kan det vise seg at & bruke tydelige leeringsmal systematisk over tid kan gjere individer mer
bevisste over faget, i1 tillegg til at det fungerer som en bidragsyter til danning i
kroppsevingsfaget (Bjorke & Moen, 2020, s. 611). Dermed bidrar denne arbeidsmetoden til &
styrke evnen til & anvende og forsta innhold, samt utvikle mellommenneskelige ferdigheter og
relasjoner, gkt deltakelse, og en forbedring av unges psykiske helse. Sentrale faktorer i CL er
dermed sosial lering, leringsmal, inkludering, og fokus pé selve leringsprosessen framfor kun

det som skal lares.
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4 METODE

Formalet med prosjektets metode var & underseke hvilken verdi det profesjonelle
leringsfellesskapet har 1 kroppseving, samt larernes refleksjoner omkring hvordan dette
pavirker deres undervisning innenfor tilretteleggelse av dannelsesprosesser. Vi har gjennomfert
en intervensjon pa fire uker, i samarbeid med et kroppsevingskollegium ved en barneskole,
bestaende av fem kroppsevingslerere. Intervensjonen omhandlet et aksjonsforskningsprosjekt
der vi provde a pévirke informantene til & etablere et fruktbart profesjonsfellsesskap. For &
skape dette fellesskapet benyttet vi metoden lesson study, som legger til rette for diskusjoner,
refleksjoner og utveksling av erfaringer. Hensikten med denne metoden var & belyse hvor viktig
fellesskapet er for & kunne utarbeide en god kroppsevingstime, der fokuset var samarbeid,
danning og hvordan gjere hverandre gode. Hovedfokuset 14 dermed ikke pa selve ektene, men
pa & utvikle et godt profesjonsfellsesskap der alle hadde eierskap til undervisningene. I lopet av
prosjektet ble det etablert et diskusjonsforum, som ga informantene rikelig med rom for & kunne
komme med sine refleksjoner og tanker. Informantene var dermed likestilte med oss

masterstudentene innenfor planlegging og gjennomfering av undervisning.

For intervensjonen gjennomforte vi kvalitative intervjuer for 4 underseke informantenes tanker
om profesjonelle leringsfellesskap, samt deres holdninger til dannelsesprosesser i
kroppsevingsfaget. I etterkant av intervensjonen ville vi gjennom nye kvalitative intervjuer
undersgke om denne perioden endret informantenes syn pa verdien av profesjonelle
leringsfellesskap og kroppsevingsfagets muligheter som dannelsesfag. Fem méneder senere
giennomforte vi en fokusgruppesamtale med informantene for & se om endringene fra
intervensjonen hadde vedvart. I intervjuene sgkte vi etter informantenes egne meninger og
erfaringer, bade pé individ- og gruppeniva. Det var derfor hensiktsmessig & benytte en kvalitativ

metode.
Prosjektet i sin helhet kan fremstilles gjennom fem faser:

Fase 1 omhandlet tematisering og oppstart av prosjektet, der vi gjennomforte et
planleggingsmete, samt forarbeidet vi gjorde i forkant. Pa dette metet belyste vi
aksjonsforskningens grunnlag, omfang og hva det ville si for informantene & delta. I

tillegg hadde vi gjennomgang av tema og teori om dette.

Fase 2 bestod av alle pre-intervjuene, der vi innhentet empiri.
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Fase 3 var aksjonsforskningsperioden, altsa lesson study, som varte i fire uker. Denne

perioden bestod av planlegging, gjennomforing, refleksjon og justeringer.

Fase 4 bestod av alle post-intervjuene, der vi samlet videre empiri og s om fase 3 hadde

en effekt.

Fase 5 omhandlet fokusgruppeintervju, der vi kom tilbake 5 maneder etter post-

intervjuene, for & se om fase 3 har vedvart.

Figur 2: Tidslinje for prosjekt
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I dette kapittelet presenteres de metodiske valgene som er gjort i forbindelse med oppgaven. Vi
presenterer en vitenskapelig tilnerming og vért valg av lesson study som aksjonsforskning,
samt en kvalitativ forskningstilneerming med intervju som forskningsmetode. Vi har valgt &
presentere intervjuene kronologisk. Videre felger en presentasjon av analysestrategi, samt
hvordan vi sikrer etiske perspektiver og gir en vurdering av oppgavens forskningskvalitet.
Metodekapittelet er relevant for & synliggjere vare valg om hvordan forskningsprosessen er

gjiennomfort, der dette gir leseren et tydelig bilde pa begrunnelser for valg av gjennomforelse.

4.1 Aksjonsforskning

Aksjonsforskning kan skje innenfor mange forskjellige yrker, pd mange forskjellige méter.
Fellesnevneren pa aksjonsforskings begrepet er at det er en systematisk undersekelse av egen
praksis (Ulvik, 2016, s.17). Gjennom et aksjonsforskningsprosjekt ensker forskeren a granske
egen praksis fra innsiden, med mél om 4 forbedre egen profesjonsutevelse (Hopkins, 2008, s.8-
9). Innledende i et aksjonsforskningsprosjekt vil deltakeren(e) identifisere en utfordring eller et

vekstpunkt de ensker & jobbe med. Deretter vil det overveies flere méter & handtere valgte
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utfordring/vekstpunkt pa, gjennom blant annet diskusjon mellom deltakeren(e) og reflektere
over relevant faglitteratur. Ut ifra denne prosessen vil det utarbeides et tiltak som kan bidra til
positiv endring for praksisen som blir utfert (Ulvik, 2016, s.17). Malet med denne prosessen er

a reflektere over egen praksis og endre den til noe bedre.

Kemmis (2009, s.469-471) identifiserer tre ulike former for aksjonsforskning, basert pa hvilket

utbytte som enskes:

Teknisk aksjonsforskning har mél om a gke utbytte av individets praksis. Her sees
praksisen som et middel for & na et mal, og at det kan gjennomfores pd en mer effektiv
mate. Forskeren sine valg er sentrale i prosessen, og andre deltakere vil sees pa som

tredjepersoner (Kemmis, 2009, s. 469-471).

Praktisk aksjonsforskning er ogsé sentrert rundt den enkelte forskerens utbytte, men
andre akterer har ogsd en sentral rolle i prosessen. Det vil vare viktig & ta andres
refleksjoner til etterretning, og malet med prosjektet kan kritiseres eller endres. Malet
med denne form for aksjonsforskning er & utfore en klokere og forsvarlig praksis, som
setter sgkelys pa om de langsiktige virkningene av praksisen er best mulig (Kemmis,

2009, s. 469-471).

Kritisk aksjonsforskning foregar gjennom et storre kollektivt samarbeid. Denne type
aksjonsforskning legger til grunn at det tas beslutninger overfor hva som skal utforskes
og enders i felleskap. Hensikten er & underseke den sosiale konteksten praksisen
foregar i, og ikke bare forstéelsen ovenfor hvordan praksis kan endres (Kemmis, 2009,

5. 469-471).

Ut ifra disse ulike formene for aksjonsforskning valgte vi & gjennomfore et kritisk
aksjonsforskningsprosjekt, der vi ensket & utvikle forstaelsen og kompetansen til deltakende
parter. Dette ble gjort gjennom meter med refleksjon, og gjennomfering av felles planlagt
undervisning (se 4.1.2 Gjennomfering av vart Lesson Study prosjekt). Vi valgte & gjennomfere
et aksjonsforskningsprosjekt ettersom vi gnsket & gjennomfere en intervensjon i praksis. Videre
kan dette prosjektet vaere relevant for véres fremtidige profesjonsutevelse, samt at det kan

bringe med seg verdifulle erfaringer vi kan ta med oss ut i praksis.
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4.1.1 Generelt om lesson study

Lesson study (LS) er en aksjonslerings- og aksjonsforskningsstrategi der larere i grupper
samarbeider pa en systematisk og malrettet mate for & forbedre sin undervisning med sikte pa
a oke elevenes lering (Olsen & Welner, 2017, s.10; Munthe et al., 2016, s.34), der denne
metoden har sin opprinnelse fra Japan omkring 1872 (Olsen & Welner, 2017, s. 25; Munthe et
al, 2016, s. 34). Lesson study er en ordrett oversettelse fra det japanske ordet jugyokenkyu, hvor
Jjugyo betyr leksjon og kenkyu betyr studier eller forskning (Olsen & Welner, 2017, s. 25). I LS
ligger dermed fokuset pa forskning pa undervisning, som innebarer en forskende tilneerming
til egen og andres undervisning med vekt pa elevenes laringsprosesser (Lewis & Hurd, 2011,
s. 6-7; Lewis et al., 2006, s. 3). Lesson study er den vanligste metoden for skoleutvikling i den
japanske grunnskolen og benyttes i alle fag, og i den japanske tradisjonen er lesson study en
metode hvor lerere i fellesskap planlegger undervisning, observerer og sammen reflekterer over
gjiennomfort undervisning for & kunne gjore undervisningen bedre med tanke pa elevenes lering
(Olsen & Waglner, 2017, s. 25). P4 denne méten metes lererne jevnlig over flere maneder og
planlegger sin felles aksjonslering og forskning (Olsen & Welner, 2017, s. 25). Slik kan vi se
at LS er et kraftfullt verktoy for skole- og teamutvikling (Lewis & Hurd, 2011, s. 6-7; Lewis et
al., 2000, s. 3).

Lesson study er en metode som sammenfatter elevens laering, med laererens lering. Nar laererne
bestemmer seg for & gjennomfere et lesson study prosjekt, innebzrer det at de ensker a laere og
forbedre sin egen praksis (Munthe, et al., 2015, s. 15-16). Forst og fremst er det
undervisningspraksisen som er fokuset for laererens forskning, og temaet de jobber ut ifra er
bestemt pd forhand. Leererne planlegger s en undervisningstime grundig, med sekelys pé &
lage en sa gunstig time som mulig. Deretter gjennomferes undervisningsekten av én av de
deltakende larerne — men det kan veere hvem som helst av dem. Fokuset for observasjonene
som skal gjeres ligger pa okta, og ikke den som gjennomforer. I etterkant av undervisningen
samles observasjonene som blir gjort, og droftes ut ifra det aktuelle forskningsspersmaélet. Her
kan forskningsgruppen ga én av to veier. De kan oppsummere hva de har lert, eller bearbeide
planen og gjennomfore det igjen pa en annen elevgruppe (Munthe, Helgevold & Bjuland, 2015,
s. 15-16). Et seertrekk ved lesson study er at observasjonene ikke hovedsakelig er rettet mot det
leereren gjor, men mot elevenes aktiviteter og responser pa laererens undervisning (Olsen &
Waglner, 2017, s. 23; Munthe et al., 2015, s. 15-16). En slik prosess kan sees i lys av en didaktisk

syklus, med andre ord en LS-modell.
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Figur 3 (Olsen & Walner, 2017, s.16; gjengitt etter tillatelse fra Gyldendal Akademisk)

Denne metoden innebarer flere faser, og er et omfattende inngrep i leerepraksisen. Lesson study
prosessen deles inn i fire faser: 1) didaktisk fokus og forankring og analyse av elevenes
forutsetning, 2) planlegging, 3) gjennomfering, og 4) vurdering (Lewis & Hurd, 2011, s. 2;
Munthe et al, 2015, s. 21; Olsen & Wglner, 2017, s. 17-19).

Fase 1 skjer i forkant av prosjektet der deltakende laerere velger et tema for
undervisningen. Tema blir ofte valgt ut ifra noe elevene finner utfordrende eller fra
lokale fagplaner. Det er viktig at leererne aktivt bidrar i valg av hovedfokuset i prosjektet,
1 og med at det er de som kjenner elevene og deres forutsetninger (Lewis & Hurd, 2011,

s. 2; Munthe et al., 2015, s. 21; Olsen & Welner, 2017, s. 17-19).

Fase 2 om planlegging legger til grunn for en dobbelt leeringsprosess der bade elevens
og leererens laring star sentralt. Hovedfokuset med all undervisning vil vare a styrke og
stotte elevens leringsprosesser. Pa lengre sikt kan dette ogsa bidra til & styrke larerens
leering, gjennom analyse av muntlige og skriftlige responser fra elevenes side. Disse
responsene gir informasjon om kvaliteten pd undervisning, og kan innhentes gjennom
observasjon og innsamling av elevarbeid (Lewis & Hurd, 2011, s. 2; Munthe et al., 2015,

s. 21; Olsen & Waglner, 2017, s. 17-19).
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Fase 3 innebarer selve gjennomferingen av undervisningen. Her er det viktig at alle
deltakere er bevisst pa egen rolle, enten som underviser eller som observater. Det vil
vaere hensiktsmessig at observaterer ikke pavirker undervisningen som foregér (Lewis
& Hurd, 2011, s. 2; Munthe et al., 2015, s. 21; Olsen & Welner, 2017, s. 17-19).

Dette er s& deltakeren som utferer undervisningen skal fa en erfaring av den felles
planlagte gkten. Observaterene skal ha fokus pa hvor godt opplegget fungerer, samtidig

som de skal diskutere eventuelle justeringer som kan gjeres.

Fase 4 omhandler beskrivelser og analyser som blir innhentet i fase 3. Her vil det
hovedsakelig vere to didaktiske problemstillinger: «hva fungerte godt og hvorfor?» og
«hva fungerte mindre bra og folgelig ber endres i neste undervisningssyklus?» (Lewis

& Hurd, 2011, s. 2; Munthe et al., 2015, s. 21; Olsen & Welner, 2017, s. 17-19).

Denne syklusen kan gjentas flere ganger, frem til man oppnar et enskelig produkt. Det vil ogsé

vaere mulig & dpne en ny syklus med en annen tematikk.

I og med at lesson study er et samarbeidende planleggingsprosjekt av kvalitetsundervisning -
med tilherende utpreving, observasjon, refleksjon, justering og ny utpreving - som fokuserer
pa ekten og ikke den som gjennomforer, kan metoden vere godt egnet for at laerere selv lerer
av hverandre uten & komme i forsvarsposisjon. Lerere gis mulighet til input og endret
pedagogisk grunnlagstenkning uten tap av stolthet. De gis ogsd muligheten til andre mater &
undervise pa enn dem de er vant til, noe som kan stimulere til & bryte ut av vanemenstre.
Metoden kan innby til kritisk tenkning om tematikk av hey viktighet, samt bidra til kultur for &
stille sentrale kritiske spersmél om skolens virksomhet, som igjen kan styrke det kollegiale
fellesskapet. Dette kan sees i lys av overordnet del av leereplanen som sier at skolen skal vaere
et profesjonsfaglig fellesskap der blant annet laerere skal reflektere over felles verdier, og
vurdere og videreutvikle egen praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20-21). Et
profesjonelt leeringsfellesskap og en samarbeidskultur kan dermed stimulere til endring og en

forbedret praksis.
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4.1.2 Gjennomfering av vart lesson study prosjekt

Lesson study prosjektet som vi gjennomforte varte over en fire ukers periode. I motsetning til
den generelle teorien om lesson study, er var gjennomfering en mer fleksibel tilnerming. Vi
onsker a fokusere pa leringsprosessen for informantene, fremfor det endelige sluttproduktet.
Gjennom dette prosjektet ensket vi & samle et kroppsevingskollegium, der muligheten for
utveksling av meninger, erfaringer og refleksjoner er til stede, i hdp om & oppné en positiv
endring i informantenes kompetanse til a tilrettelegge for dannelsesprosesser i kroppseving. Vi
onsket 4 fa fram verdien av meningsbrytning, refleksjoner og diskusjoner i
planleggingsprosessen til undervisning. Hovedfokuset var ikke pd & utvikle den perfekte
oktplanen, men & arbeide i en prosess med bruk av et profesjonelt leeringsfellesskap for & skape
en gktplan. For & kunne arbeide i et slikt profesjonelt leeringsfellesskap trengte vi informanter.
Vi tok derfor digital kontakt med en barneskole hvor vi formidlet et enske om & gjennomfore
et masterprosjekt ved deres skole. Skolen responderte med at vi kunne gjennomfere et
informasjonsmete hvor vi skulle fronte prosjektet, slik at de kunne gjere seg opp noen tanker
om dette var noe de ensket & delta pa. I dette informasjonsmete var alle klassetrinn representert
med minst én kroppsevingslerer. Alle klassetrinn sa seg interesserte og villige til a delta i
prosjektet, men vi valgte a inkludere mellomtrinnet i og med at utdanningen fokuserer pa 5-10
trinn. Eksterne faktorer gjorde at vi valgte a inkludere 4. trinn. For at alle informantene skulle
ha en oppfattelse av hva aksjonsforskningsprosjektet skulle handle om, si vi det relevant &
gjennomfore et innledende oppstartsmete med alle informantene. Av ulike grunner hadde
dessverre ikke alle muligheten til & mete opp ferste gangen. I oppstartsmetet var hensikten a
formidle informasjon og tanker rundt prosjektet, i tillegg til & gi teoretisk input om prosjektets
tema. Bakgrunnen for dette var at vi ensket & gi alle informantene en lik innledende forstielse

for opplegget som skulle utarbeides og prosjektet som skulle gjennomferes.

I prosjektet var det med fem kroppsevingslerere, hvor kroppsevingslarerne mettes i lapet av
en fire-ukers periode med totalt fire samlinger som ble ledet av oss masterstudentene. Vi syntes
det var viktig at samlingene skulle legge til rette for at enkeltinformantene fikk muligheten til
a fi en eierskapsfolelse til prosessen og undervisningene som skulle gjennomferes. Det var
derfor viktig at vi masterstudentene ga informantene rikelig med rom til & kunne ytre egne
tanker, refleksjoner og erfaringer. I forkant av oppstartsmetet utarbeidet vi en disposisjon for
hva vi gnsket & formidle. P4 samling 1 av 4, som var oppstartsmetet, inkluderte vi teori om
viktigheten av et profesjonelt leringsfellesskap [samarbeid], samt teori om danning [gjensidig

avhengighet, kommunikasjonsstrategier og anerkjenne forskjeller i klasserommet], i hdp om at
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informantene skulle fi ideer til hvordan vi kunne utarbeide en gktplan som Ila til rette for
dannelsesprosesser. Innenfor det profesjonelle laringsfellesskapet formidlet vi begrepets
sentrale dimensjoner, der vi blant annet sa at det omhandlet hvordan larere kan oppné mer 1
fellesskap enn om de arbeider alene. Videre inkluderte vi Stoll et al. (2006, s. 221) sin
formidling om at et profesjonelt leeringsfellesskap omhandler hvordan undervisningspraksisens
fremgang avhenger av laerernes individuelle og kollektive kapasitet for & fremme laering hos
elevene, samt viktigheten av at laererne selv ma enske a endre og utvikle egen praksis. Vi ville
fa frem at det profesjonelle leeringsfellesskapet er en prosess hvor lerere samarbeider i sykluser
med kollektiv aksjonsforskning, i hdp om & oke mulighetene for tilrettelegging av
danningsprosesser hos elevene. I den teoretiske inputen om danning, snakket vi om skolens
doble samfunnsmandat og hvilke muligheter kroppsevingsfaget har til & legge til rette for en
helhetlig danning av eleven. Dannelsesbegrepet er stort, og vi valgte derfor & formidle Klafkis
dannelsesteoretiske perspektiv, ettersom fagfornyelsen bygger pa hans tankegang om begrepet.
Med utgangspunkt i Klafkis perspektiv pa danning, inkluderte vi teori om at dannelse er en
sammenheng mellom tre grunnleggende verdier — selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet — der dannelsen har til hensikt & utvikle disse verdiene. Tanken var at en input pé
dette teoretiske perspektivet skulle bidra til at disse verdiene skulle vere sentrale for
planlegging av undervisningen i aksjonsforskningsprosjektet. Vi valgte & gjennomfore
oppstartsmetet, til tross for at ikke alle hadde mulighet til & delta, for & utarbeide et forslag til
en gktplan for uke 1 av aksjonsforskningsprosjektet. Dette var s de deltakerne som mette opp
ikke skulle fa en direkte negativ inngang til prosjektet, samt at vi ikke kom tomhendt ut av
metet. [ utarbeidelsen av gktplanen hadde vi en tanke om en enskelig gktplan, men var redde
for at informantene ville fa lite eierskap til opplegget. Vi valgte derfor & danne et apent
diskusjonsforum, der informantene fikk mulighet til & komme med innspill forst. Vi valgte &
opptre noe tilbakeholdende i planleggingsfasen, for & danne en likeverdig folelse i prosjektet.

P& bakgrunn av at alle ikke meotte opp valgte vi & utsette prosjektet én uke.

P& samling 2 av 4, som var uken etter, motte alle deltakerne opp pa metet. Vi valgte &
giennomfore et tilnermet likt oppstartsmete som foregdende uke, med samme teoretiske
gjennomgang. Dette var for & gi alle informantene lik innledende forstaelsen for opplegget og
prosjektet, i tillegg til at de som mette opp uken for skulle f4 en oppfriskning i hva som skulle
skje de neste ukene. For vi viste frem den foreslatte ektplanen som ble utarbeidet uken for,
spurte vi resterende informanter om de hadde noen tanker til gvelser som kunne inkluderes i en

potensiell gktplan. Disse informantene viste seg 4 vere relativt samstemte med resten, da
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ovelsesutvalget de foreslo var tilnermet likt ektplanen som ble utarbeidet uken for. Vi viste
deretter fram den foreslatte gktplanen for & diskutere eventuelle endringer. Her ble det gjort
noen sma justeringer, som hovedsakelig omhandlet gjennomferelsen av enkelt gvelser. Etter
dette motet var gktplanen for forste uka satt. Dermed ble samling 2 av 4 benyttet til planlegging
i fellesskap om en kroppsevingsekt som skulle gjennomferes med kroppsevingslerernes
respektive kroppsevingsklasser kommende uke. Denne gktplanen skulle alle deltakerne folge i
sine respektive klasser i hele intervensjonsperioden, slik at de kunne ta med erfaring og
refleksjoner inn til et felles diskusjonsforum i starten av neste uke. Vi var med pa alle
undervisningstimene som ble gjennomfert. I tillegg ble det gjennomfert refleksjon pa om lag
15 minutter i umiddelbar etterkant av hver enkelt undervisningstime, der formalet med denne
refleksjonen var & diskutere hvilke justeringer som kunne gjeres til neste okt, i hdp om &
kvalitetssikre undervisningen. I refleksjonen snakket vi om observaterenes tanker om hvordan
den utarbeidede egktplanen fungerte, og belyste faktorer som kunne medfere heayere kvalitet pa

neste undervisning.

Oktplanen, som ble utarbeidet i et likestilt fellesskap blant informantene og oss
masterstudentene, bestod av fem evelser; Monster med kroppen, Benker, Capture the flag, Over

elva og Pyramider.

Monster med kroppen gér ut pa at elevene deles inn i grupper pa tre til fire personer, og
star 1 sine grupper pa den ene siden av gymsalen. Underviseren roper s ut en figur, tall
eller bokstav som elevene skal lage med kroppene sine innad i gruppa. Fer elevene far
lage den gitte figuren, ma alle pé gruppa lepe over til andre siden av gymsalen og tilbake.

Figuren ma kontrolleres av underviser for den er godkjent.

Benker er en gvelse som baserer seg pd kommunikasjon og samarbeid oppe pé en benk.
To grupper fra forrige ovelse slas sammen, og fir hver sin benk. Elevene skal sa sortere
seg etter visse kriterier, som for eksempel eldste fremst og yngst bakerst, uten at noen far

vare 1 bakken

Capture the flag gjennomferes som en konkurranse mellom to lag. Begge lag har en
halvdel av gymsalen hver, med et fengsel og flagg. Elevene kan ikke bli «tatt» pa egen
banehalvdel, bare pd det andre laget sitt. Hvis man blir «tatty md man i fengsel pa
motstanderlagets banehalvdel. Malet med spillet er & fa flagget over til egen banehalvdel,

uten & bli «tatt» pa veien.
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Over elva gjores igjen i grupper pa tre til fire elever. Her er mélet 4 ta seg fra linje A til
linje B med restriksjoner som blir gitt av underviser. Restriksjonene som blir gitt baserer
seg pa hvilke kroppsdeler gruppa totalt kan bruke, det vil si at hvis underviser sier «fire

beiny» sa har gruppa som helhet bare fire bein a bruke for & komme seg til linje B.

Pyramider gar ut pa a bygge pyramider innenfor grupper med ulik sterrelse. Gruppene
kan variere storrelse fra fire til seks elever, hvor de far utdelt illustrasjoner som skildrer
forskjellige pyramider. Elevene mé selv bedemme hvilke de mestrer innad i gruppa.

Gruppene far ogsa matter a sta pa for & forebygge fallskader.

Tanker og refleksjoner i oppstartsmetet tilsa at dette er ovelser som kan legge til rette for
dannelsesprosesser hos elevene, der de mé samarbeide, er avhengig av hverandre, og ma

kommunisere.

@velsene Monster med kroppene og Over elva ble valgt siden begge ovelsene krever
stor grad av kommunikasjon og samarbeid. Ved & legge opp denne gvelsen er hépet
derfor at ulike elever blir tvunget til & samhandle med hverandre, samt at de fér

muligheten til & vise andre egenskaper enn bare fysiske.

Ovelsen Benker ble gjennomfort for a legge ekstra trykk pd gjensidig avhengighet. For
at denne gvelsen skal kunne utfores pa best mulig vis, mé elevene samarbeide pa en god

mate, siden enkeltelevens suksess er avhengig av gruppen sin helhet.

Pyramider ble valgt som en avslutningsevelse, der elevene far muligheten til & lande litt
etter en intensiv okt, samt at denne ovelsen ogsé krever stor grad av samhandling for &
kunne skape pyramidene. Her vil ogsd elevene oppleve at enkeltindivider har

forskjellige egenskaper, og at man burde verdsette disse forskjellene

Capture the flag er en gvelse som kan skille seg ut, i og med at det er en lagkonkurranse
der fokuset fort kan bli konkurransepreget. Til tross for dette ble gvelsen inkludert
gvelsen. Elevgruppen har hatt tidligere gode erfaringer med evelsen, og legger derfor til
rette for gode mestringsopplevelser. Det ble lagt inn tid til diskusjon blant elevene, der

de kunne fordele oppgaver innad i laget.

Alle disse gvelsene har en fellesnevner som tilsier at elevene ma komme i fysisk kontakt
med hverandre og kommunisere, der de ikke far gjennomfert uten at alle pa gruppa er

aktivt deltakende.
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I forste uken av prosjektet ble kroppsevingstimen gjennomfert med eovelsene i denne
rekkefolgen; 1) Monster med kroppen, 2) Benker, 3) Capture the Flag, 4) Over elva, 5)
Pyramider. Ovelse 1, 2 og 4 hadde en varighet pa 15 minutter hver, gvelse 3 i 40 minutter, og

ovelse 5 varte 1 20 minutter.

Den forste uken av aksjonsforskningen valgte vi masterstudentene a trekke hvem som skulle ha
ansvaret for 4 lede undervisningen mellom oss to. Dette var for & ha en viss kontroll pa at alle
informantene vil se og oppleve tilnermet lik kroppsevingstime forste gang. Det sikrer ogsa at
informantene har mulighet til & diskutere ekten med den av oss som ikke har ansvaret for
undervisningsekten. | etterkant av ekten brukte vi masterstudentene og klassens informant 15

minutter pa refleksjon rundt ekta som ble gjennomfort.

P4 samling 3 av 4, som var uke 2 i aksjonsforskningen, mettes alle deltakerne til et felles
diskusjonsforum, der masterstudentene og informantene i samrad diskuterte og justerte
oktplanen inn mot denne ukens undervisning. Ut ifra de erfaringene som ble gjort forste uka,
var det enighet over at rekkefalgen pé evelsene burde endres. Det oppleves vanskelig & ha en
overgang fra evelsen Capture the flag til Over elva ettersom elevene var veldig urolige og
konkurransefokusert, og det gjorde det krevende & samle elevene og lande dem til Over elva.
Capture the flag settes derfor som en avsluttende gvelse. En samlet erfaring som ble tatt med,
var at det gikk mye tid til overganger, og vi fikk derfor ikke tid til & gjennomfere gvelsen
Pyramider i de fleste oktene. Den gvelsen ble derfor satt i parentes, som en ekstragvelse hvis
det var ekstra tid. Videre ble vi enige om at sterrelsen pa gruppene i gvelsen Benker burde

minkes, siden det blir trangt pa benken, og derfor en veldig krevende gvelse for elevene.

For den andre uka i aksjonsforskningen delte vi okta i to, der én av oss masterstudentene hadde
ansvaret for Monster med kroppen og Benker, mens deltakende informant hadde ansvaret for
Over elva og Capture the flag (og Pyramider). Dette var for at informanten skulle i oppleve
og observere endringene som ble gjort, samt & erfare det i undervisningssituasjon. I etterkant

brukte vi igjen 15 minutter for & reflektere over okta.

Pé samling 4 av 4, som var uke 3 av aksjonsforskningen, mettes masterstudenter og informanter
igjen for & justere pd ektplanen. Overganger ble fortsatt sett pd som en krevende del av
undervisningen. Etter litt diskusjon ble det enighet om at Monster med kroppen og Over elva
kunne gjennomferes pad samme sted i gymsalen, og derfor skape en mer flytende overgang.

Elevene kunne ogsa holde pad samme gruppene fra den ene gvelsen til den neste. Det ble derfor
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valgt at Benker skulle vere den forste ovelsen, ettersom evelsen ikke er veldig intensiv
sammenlignet med Monster med kroppen og Over elva. 1 Capture the flag ble det lagt inn en
storre fri-sone rundt flagget, sa laget som angrep ikke kunne bli tatt hvis man kom frem til
flagget. Det ble ogsé satt av tid til at gruppa skulle samles og snakke taktikk, for a tydeligere

fremme behovet for samhandling over hele gruppa.

I uke tre av aksjonsforskningen fikk en av de deltakende lererne gjennomfert opplegget, mens
resterende kroppsevingsundervisning falt bort grunnet planleggingsdag og tur-dager. Det vil si
at resten av deltakerne gjennomferte opplegget i uke fire av aksjonsforskningen. I denne
giennomkjoringen hadde deltakende informant fult ansvar for gjennomfering av
kroppsevingsundervisningen, mens vi masterstudentene observerte. De avsluttende 15
minuttene med refleksjon rundt gkten ble bevart, slik at deltakende informant fikk ytret sine

tanker rundt siste gkt.

I etterkant av prosjektet er vi svaert forngyde med planleggingsprosessene i det profesjonelle
leeringsfellesskapet. Informantene har deltatt i et godt og trygt profesjonsfellsesskap, der de har
fatt muligheten til & ytre egne tanker og refleksjoner til fordel for & utvikle egen og kollegers
praksis. Prosessen har gitt muligheten til & styrke det profesjonelle lererfellesskapet, ved at den
har innbydd til refleksjoner, diskusjoner og meningsbrytninger. P4 denne maten kan vi se at
aksjonsforskningen la hovedvekt pé prosessen framfor produktet, noe som ogsa var gnskelig i

begynnelsen av aksjonsforskningen.

4.2 Vitenskapelig tilnerming

Vitenskapsteorien omhandler vitenskapelig aktivitet, og ulike mater & analysere og utvikle
kunnskap pa, samt at det legger et grunnlag for refleksjon rundt egen praksis, og for forstéelsen
av forskningsresultater (Kvarv, 2021, s. 13; Gilje & Grimen, 2021, s. 11). Det
vitenskapsteoretiske arbeidet bestdr 1 & gjore det vitenskapelige arbeidet til gjenstand for
refleksjon og & bestemme dets virkemate (Schmidt, 1991, s.11). Forholdet mellom teori og
empiri er viktig, da forskning av grunnleggende, begrepsutviklende karakter har som siktemal
a videreutvikle og forbedre eksisterende teorier innenfor fagomrader. Her kan hensikten vere
a oppna en bedre forstielse av fenomener og forholdet mellom fenomener (Kvarv, 2021, s. 23).
Forskningsprosessen var har hatt en tilneerming til bdde fenomenologi og hermeneutikk, noe

som fremmer virkelighetsoppfattelsen innenfor rammene av disse teoriene.
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4.2.1 Fenomenologi

Med bakgrunn i Edmund Husserl, fremstilles fenomenologi som leren om tolkning (Kvarv,
2021, s. 96). Den fenomenologiske tilnermingen omhandler en presis beskrivelse av
personenes egne perspektiver, opplevelser og forstaelse i den virkelige verden, der forskeren
onsker a fa en innsikt i informantenes erfaringer om fenomenet (Kvarv, 2021, s. 96). I tillegg
er det onskelig 4 fa innsikt i informantenes forstielse og bevissthet av egne handlinger, med
forméal og forklaring for det de gjor eller ikke gjor i ulike situasjoner (Befring, 2016, s. 110).
Alle menneskelige bevisstheter mé forstas, der disse fenomenene ma fortolkes for at de kan bli

forstatt (Kvarv, 2021, s. 96).

Fenomenet i var forskning omhandler laerernes profesjonelle leringsfellesskap og deres
kompetanse til & legge til rette for dannelsesprosesser i kroppsevingsundervisningen, noe som
gjor at informantenes erfaringer blir viktige og relevante for oss & samle inn data om. I og med
at informantene er aktive deltakere i var forskningsprosess, vil det vaere mulig & innhente
leerernes erfaringer, som igjen kan gi oss ekt forstdelse, gjennom en fenomenologisk
tilneerming. Vi mé ogsa vere klar over at vi som forskere alltid vil vare preget av vare egne
forutforstaelser. Disse egne erfaringene og kunnskapene kan bidra til & pavirke valgene vi tar i
hvilke data vi ser p4 som verdifulle og nyttige 4 ta med videre. Med bakgrunn i dette kan det

vare relevant & inkludere en hermeneutisk tilnerming i forskningsprosessen.

4.2.2 Hermeneutikk

Hermeneutikken dreier seg om tolkning eller interpretasjon, der tolkningen i hermeneutisk
forstand er et forsgk pa & gjere noe som er uklart eller uforstaelig til forstéelig (Gilje, 2019, s.
11). Hermeneutikken handler dermed om & forstd fenomener, handlinger og ytringer, der du
skal avdekke og tolke meningsfullt materiell. Mer presist innebarer dette menneskelige
handlinger og resultatene av disse handlingene (Gilje, 2019, s. 11). Innenfor hermeneutikken
finner vi den hermeneutiske sirkelen, et svart framtredende begrep som kanskje blir sett pa som
det viktigste for & formidle begrepets betydning (Gilje & Grimen, 2021, s.153). Denne sirkelen
peker pa forbindelsene mellom det vi skal fortolke, forstaelsen og den sammenhengen eller
konteksten det ma fortolkes i (Gilje & Grimen, 2021, s. 153). Den hermeneutiske sirkelen viser
til at all fortolkning bestar i stadige bevegelser mellom helhet og del, mellom det vi skal
fortolke, og den kontekst det fortolkes i, eller mellom det vi skal fortolke, og var egen forstielse

(Gilje & Grimen, 2021, s. 153). Slik kan vi se at det er en evig prosess, der tidligere forstaelser
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og nye erfaringer skaper ny kunnskap og innsikt, som igjen eker helhetsforstaelsen av

fenomenet (Befring, 2016, s. 89).

Vi ser pa dette som et relevant perspektiv i denne forskningen i og med at vi seker etter
informantenes egne erfaringer og forstaelser omkring det profesjonelle leringsfellesskapet, og
hvordan en lerer kan legge til rette for undervisning med en kroppslig-relasjonell tilnerming,
samtidig som vére forkunnskaper kan pavirke tolkningene av dataene. I tillegg vil en
hermeneutisk tilnerming i denne oppgaven omhandle larernes praksis og deres handlinger i
det profesjonelle laringsfellesskapet og i klasserommet. Dette ma forstds ut fra deres
virkelighetsoppfatninger av den totale arbeidshverdagen i en skolekontekst, samtidig som deres
totale arbeidshverdag i skolekonteksten ma forstds ut fra deres handlinger. Den hermeneutiske
sitkelen kan gi oss ny innsikt, i og med at vére tidligere forstéelser kombineres med nye
erfaringer, som igjen bidrar til ny kunnskap. Forskernes forstaelser er avgjerende for hvordan
fenomenene fortolkes, og fortolkningen vil gi forskerne en ny forstdelse. Nye og ulike
forstaelser hos forskerne kan sees pa som kilder til feiltolkninger av respondenter eller i
skolekontekst. For oss kunne disse feiltolkningene komme av mangel pa relasjoner til elevene
og lererne, samt at vi ikke hadde mye kjennskap til hvordan skolesystemet ved denne skolen
fungerte i praksis. For & prove & forebygge dette tok vi masterstudentene ansvar for forste

gjiennomforing, samt at vi stilte oss apne for refleksjoner og diskusjoner fra informantene.

4.3 Kvalitativ forskningstilneerming

Valg av design og metode avhenger av hva som skal forskes pd, og i folge Yin (2018, s. 6) er
forskningsdesign logikken som binder sammen de data som skal samles og de konklusjoner
som skal trekkes. Med utgangspunkt i véar problemstilling og den vitenskapsteoretiske
forankringen er det benyttet en kvalitativ forskningstilnaerming til denne oppgaven. Kvalitativ
forskning berer preg av betydelig folsomhet ovenfor konteksten den gjennomfores i, der man
ofte er tett pA dem man forsker pa, enten om det gjelder informanter i intervju eller gjennom
deltakelse 1 situasjoner som observeres (Tjora, 2021, s. 17). Den kvalitative
forskningstilneermingen har som formal & oppna kunnskap og dyptgéende informasjon fra
informantene som deltar i forskningsprosessen (Johannessen et al., 2021, s. 23). Innhentingen
av beskrivende og fyldig informasjon skjer i et mindre utvalg av informanter, i og med at mélet
er & oppna et narhetsbilde til virkeligheten samt informantenes opplevelser og erfaringer om et

felles fenomen (Johannessen et al, 2021, s. 57-58; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95).
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Ofte er det vanskelig & avgjere hva som vil vere nok antall respondenter i en kvalitativ studie,
men en gyllen regel er at det ber gjennomfores intervjuer til forskeren ikke lenger far ny
informasjon (Johannessen et al, 2021, s. 74). I og med at man har en tydelig nerhet til dem man
forsker pa, kan det gi utfordringer i form av & métte justere eget prosjekt, handlinger og ideer i
forste motet med feltet som skal forskes pa. I kvalitative tilnerminger vil det derfor vere
hensiktsmessig & legge datainnsamlingen relativt tidlig 1 prosjektet for & kunne ha mulighet til
a justere bruk av teori og perspektiver til det som framstar som interessant i den empiriske
analysen (Tjora, 2021, s. 17). Problemstillingen og forskningsspersmalene véare underseker
leerernes kompetanse, egne erfaringer og opplevelser av hvordan de kan legge til rette for
dannelsesprosesser i undervisningen, samt deres tanker om verdien av team-samarbeid, noe

som gjor det aktuelt og relevant for oss a benytte en kvalitativ tilneerming til oppgaven.

I en kvalitativ tilnerming mé forskeren i stor grad vaere innstilt pa & kommentere og kritisere
egen forskning og de valgene som er gjort. I og med at det finnes flere ulike méter & gé frem pa
i en kvalitativ forskning, er det ogsa viktig at forskeren er tydelig i sin presentasjon av
begrunnelsen for eget arbeid. Gjennom begrunnelse og kritisk tenkning rundt eget prosjekt blir
vi i starre grad bevisst over hvorfor vi har gjort som vi har gjort. Kvale og Brinkmann (2015, s.
298) formidler viktigheten av at denne prosessen blir gjennomgatt ngye, slik at ogsa leseren har
muligheten til & vurdere validiteten og reliabiliteten rundt funnene som er gjort og om

resultatene kan benyttes.

4.4 Intervju

Med en kvalitativ tilnerming til forskningsprosessen er intervju som metode en mulig mate a
gd fram pd. Intervju som forskningsmetode har blitt populert innenfor humaniora og
samfunnsvitenskapene, og kan anses som en dominerende form for datainnsamling i kvalitativ
forskning (Sollid, 2013, s. 125; Johannessen et al, 2021, s. 105). Selv om metodens popularitet,
stiller forskningsintervju store krav til forskeren sin kompetanse og analytiske ferdigheter
(Sollid, 2013, s. 125; Johannessen et al., 2021, s. 105). Dette er siden all informasjon som
innhentes ma analyseres av forskeren selv. Det betyr at empirien som samles inn vil vaere
subjektiv fra forskerens side (Kvale & Birkmann, 2015, s. 20). Her vil det da vaere forskerens
oppgave a tolke og kontekstualisere det som belyses i intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

20). Hovedformalet med forskningsintervjuet vil bestandig veere & bidra til & belyse aktuelle
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problemstillinger og forskningsspersmal oppgaven fokuserer pa (Kvale & Birkmann, 2015, s.
42; Sollid, 2013, s. 125).

Forskningsintervjuer er en veldig fleksibel forskningsmetode, og gir grunnlag for 4 fa fyldige
og detaljerte beskrivelser (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 77; Johannessen et al, 2021,
s. 105). Det finnes bade fordeler og ulemper med denne apne strukturen (Kvale & Birkmann,
2015, s. 193-194). Denne metoden kan vere valgt pé et svakt grunnlag, for eksempel at hen
liker & snakke med mennesker eller at hen ikke liker kvantitative tilneerminger eller statistikk.
Intervjuformer burde helst velges hvis det sammenfaller med det aktuelle forskningsteam, og
svarer pa oppgavens problemstilling (Kvale & Birkmann, 2015, s. 194; Sollid, 2013, s. 193-
194). 1 valg av forskningsmetode ma derfor hensikten med undersegkelsen dreftes neye.
Hvis hensikten er & underseke atferden til en storre gruppe personer eller deres interaksjon med
omgivelsene, vil metoder som sperreundersgkelser og observasjon vare mer hensiktsmessig.
Hvis formélet faller mer innenfor & innhente dyptliggende personlig kunnskap og holdninger til
enkeltpersoner vil derimot kvalitative intervju vere hensiktsmessig (Christoffersen &

Johannessen, 2012, s. 78; Kvale & Birkmann, 2015, s. 197-199).

Det finnes ingen fast oppskrift pa hvordan et forskningsintervju skal gjennomferes, men enkelte
standardtilneerminger og teknikker kan vere veiledende for en intervjuundersegkelse. Kvale og
Birkmann (2015, s. 137) henviser til syv faser i en intervjuundersekelse; «1) tematisering av et
intervjuprosjekt, 2) design, 3) selve intervjuet, 4) transkribering eller utskriving av intervjuet,
5) analyse, 6) verifikasjon og 7) rapportering». Videre fremhever de viktigheten & planlegge
alle syv intervjufasene for a utstyre forskeren med de nedvendige verktayene for intervjuene

skal gjennomfoeres og analyseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137).

Ut ifra dette valgte vi & gjennomfere intervju siden det kan gi oss god informasjon fra
enkeltinformanten som omhandler vér problemstilling. Ved at vi kan intervjue informanten gir
det oss muligheten til & dra ut meningsfull og relevant empiri, som kan gi et godt grunnlag for
videre refleksjoner og diskusjoner. Det vil ogsa vere relevant siden det er en kvalitativ studie,

med relativ fa informanter, der intervju som metode vil kunne gi utfyllende og god data.
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4.4.1 Semistrukturert intervju

Innenfor en kvalitativ tiln@rming og intervju som metode kan intervjuene gjores med ulik form,
og dermed gi ulike svar. Vanligvis skiller man mellom to forskjellige intervjuer, individuelle
intervjuer og intervjuer med flere informaterer (Gleiss & Sather, 2021, s. 79). Innenfor disse
to hovedkategoriene skiller man ogsd mellom tre forskjellige strukturer pd intervjuer;
strukturerte, semistrukturerte og ustrukturerte intervjuer. Semistrukturerte intervjuer er
kategorien mellom strukturerte og ustrukturerte intervjuer. Det som kjennetegner
semistrukturerte intervjuer er at man har formulert spersmal pd forhand, men rekkefelgen pa
spersmal, maten sparsmalene stilles pé, og hvilke oppfelgingsspersmal som stilles varierer fra

intervju til intervju (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 79; Gleiss & Sather, 2021, s. 80).

Det er flere fordeler ved & gjennomfere et semistrukturert intervju. For det feorste, gir
kombinasjonen av dpenhet og struktur intervjuet en retning, samtidig som det gir rom til a stille
nedvendige oppfelgingsspersmal. For det andre, har man mulighet til & justere intervjuet pé
hensiktsmessig mate, mens man fortsatt opprettholder sekelys pé temaet til intervjuet. For det
siste, legger det til rette for at informasjonen som innhentes fra forskjellige informanter, kan
sammenliknes pa en god méte (Gleiss & Sather, 2021, s. 80; Kvale & Birkmann, 2015, s. 46-
51). Ettersom vi ensket & gjennomfore tre forskjellige intervjurunder, med samme informanter,
sd vi det hensiktsmessig & bruke semistrukturerte intervju. Det gir oss muligheten til & fole
interessante refleksjoner som kommer frem i intervjuene, samt justere spersmalene underveis.
Dette kan fore til at vi far frem mye relevant informasjon, som er relevant for oppgavens

problemstilling.

4.4.2 Utvalg

For & fa tak i informanter, tok vi kontakt med rektoren ved en barneskole. Vi valgte barneskole
grunnet vare tidligere erfaringer med at profesjonelle leringsfellesskap i kroppseving er mindre
prioritert pd4 mellomtrinnet. Det ble sa satt opp et mote med oss masterstudenter, rektor og
assisterende rektor ved skolen. I dette metet skisserte vi masterstudenter prosjektet, for & se om
skolen hadde interesse for & delta. Etter matet viste bade rektor og assisterende rektor interesse
for 4 gjennomfore prosjektet ved sin skole, og ga oss kontaktinformasjon til
kroppsevingslaererne. Deretter etablerte vi masterstudenter kontakt med kroppsevingslaererne
ved skolen, og planla et informasjonsmete 15.august. I etterkant av dette metet, viste nesten
alle kroppsevingslaererne interesse for & delta pa prosjektet. Vi masterstudenter valgte a
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inkludere laerere pa 5-7. trinn, ettersom studieretningen vi gar er for 5-10. trinn. Innledende til
prosjektet matte noen informanter melde forfall til prosjektet, grunnet sykmeldinger og generelt
fraveer pa eget klassetrinn, som forte til at de ikke hadde tilstrekkelig med tid til & delta. Derfor
valgte vi & inkludere 4.trinn, for & fa et godt nok datagrunnlag for masteroppgaven. Utvalget

bestar derfor av 5 kroppsevingslerere, ved en barneskole pa 4-7.trinn.

Informantene ble kategorisert med de anonyme navnene Larer A-E. Informantene har ulik
fartstid i laereryrket, og viste et sprik fra 3 ar i skolen opp til 24 &r i skolen. Informantene hadde
ogsé ulik formell kompetanse i kroppsevingsfaget, med variasjon fra null studiepoeng opp til

60 studiepoeng. Tre av informantene er kvinner, mens to av dem er menn.

4.4.3 Forarbeid og utvikling av intervjuguide

For a gke kvaliteten i forskningsintervjuene som skulle gjennomferes, var det hensiktsmessig
med gode forberedelser, samt & utarbeide intervjuguider som skulle gi oss oversikt over hvilke
speorsmal som skulle stilles i intervjuene. I tillegg sikrer en intervjuguide god struktur og gir
data som best mulig svarer pa problemstillingen og temaet for oppgaven (Tanggaard &
Brinkmann, 2015, s. 28). En stor del av forarbeidet vart bestod av planlegging av intervjuguide,
intervjuprosess, og aksjonsforskningsprosjekt. Vi matte velge relevante intervjuobjekter, der vi
gikk gjennom en strategisk utvelgelse bestdende av variasjon. Vi sd pd hvem som var mest
relevante og hvem som hadde kompetanse i faget, samt noen uten studiepoeng i faget for a
fange opp ulike erfaringer, meninger, argumenter og perspektiver. I tillegg matte vi velge
antallet intervjuobjekter og se pad hvor mange som var hensiktsmessig 4 inkludere. Med
utgangspunkt i utvalget, og dets variasjon innenfor fartidstid, studiepoeng og kjennsfordeling,

mener vi at det er grunn til & tro at utvalget er representativt.

Etter at planen for intervjuobjektene var ferdig, matte vi presentere forskningsprosjektet for
vare enskede informanter. Vi organiserte et planleggingsmete med skolen, der vi presenterte
oss selv og prosjektet for & se om det var noe interesse plant laererne. Larerne virket positive
og interesserte, sa vi kom til enighet og planla veien videre, samt nar vi skulle komme tilbake
for & gjennomfore intervju og aksjonsforskningen. I og med at dette skulle vare en
akjsonsforskning med en kvalitativ tiln@rming, fant vi det naturlig at intervjuene skulle forega
ansikt til ansikt. Vi ensket ogsd & bruke diktafon til & ta opp intervjuene, slik at vi kunne
fokusere pé svarene og praten i det semistrukturerte intervjuet, framfor & ha fokuset pé a skrive
ned svar og tenke pé neste spersmal. Prosessen vér i forarbeidet bestod dermed av forberedelser
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til intervju, kartlegging av informantintervjuer, utarbeiding av intervjuguide, velge format og
bestemme svarregistrering. I vart aksjonsforskningsprosjekt, som baserte seg pd metoden
Lesson study, innhentet vi empiri gjennom tre ulike intervjuer; pre-intervju, post-intervju og
fokusgruppeintervju. [ arbeidet med intervjuguiden matte vi derfor utvikle tre ulike
intervjuguider, der disse ble utformet gjennom ulike versjoner, og ble endret i samrad med

hverandre og veileder.

Den hermeneutiske forstaelsen preget ogsé dette arbeidet med intervjuguidene ved at vére
forstaelser, tidligere kunnskap og interesser var til stede i denne prosessen. Vi arbeidet
deduktivt gjennom & ha en innledende teoretisk antakelse da vi skulle i gang med
datainnsamling og utarbeidelse av spersmal. I tillegg har oppgaven en deduktiv tilneerming med
utgangspunkt i den hermeneutiske forstielsen i og med at dette ikke kun omhandler en tolkning
av informantenes svar, men at vare tidligere forstaelser, erfaringer og kunnskap vil pavirke
svarene som gis i forskningen. Forskningen er ogsé preget av en induktiv tilneerming, i og med
at det empiriske grunnlaget i forskningen har formal om a belyse og frembringe erfaringer fra
leerernes hverdag, som eventuelt kan bekrefte eller utfordre den eksisterende teorien som

vektlegges i var forskning.

Som forarbeid til intervju som metode arbeidet vi gjennom ulike faser i intervjuprosessen, der
vi startet med forberedelser til pre-intervjuene. Med utgangspunkt i Johannessen (2021, s. 111-
113) sin mal for intervjuguide, formulerte vi spersmél som skulle gi oss svar pd det vi ensket &
forske pa. Vi tok utgangspunkt i at spersmalene skulle vare enkle, apne, neytrale og fokuserte,
1 hap om a gjere de s& gode som mulig, som er i trdd med anbefalinger fra Kvale og Brinkmann
(2015, s. 165-167). Intervjuguiden ble delt inn i tre deler, bestdende av en innledning, hoveddel
og avslutning, der vi startet med innledende og enkle spersmél som var relatert til fakta, for vi
avgrenset spersmalene til det som var relevant for oss & underseke. Helt til slutt la vi inn
muligheter til sluttkommentarer for informantene. Post-intervjuet ble ogsa utarbeidet ut ifra en
satt mal, som ble formatert samtidig som pre-intervjuet. Gjennom interessante funn som kom
til lys i pre-intervjuene og i aksjonsforskningen, ble noen spersmal i intervjuguiden justert.
Disse funnene omhandlet hva informantene la i dybdelaringsbegrepet, og hvordan det kunne
anvendes i skolen. Informantene vektla mestringsforventning og trygghetsfolelse. Det ble
derfor naturlig & ha et tydeligere fokus pad danningsbegrepet, fremfor & pakke det inn i
dybdelering. Dette var far & forfelge oppgavens hovedproblemstilling, der vi gnsket & se pa

danningsprosesser.
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For & kvalitetssikre intervjuguiden og for & bli godt kjent med eget materiale, gjennomferte
begge masterstudentene hvert vart pilotintervju for & sjekke til hvilken grad spersmalene
fungerte og hvor lang tid spersmélene tok. Pa denne maten hadde vi ogséd muligheten til 4 endre
og justere spersmalene dersom noe skulle virke uklart eller usikkert. Pilotintervjuene ble
giennomfort pad egne arbeidsplasser, der begge testpersonene hadde lang bakgrunn innenfor
leereryrket. Etter gjennomfert pilotintervju merket vi begge at dette var en nyttig del av
prosessen, da det ga oss et tydelig bilde pa hvordan intervjuguiden fungerte. Vi satt begge igjen
med en positiv opplevelse, da vi folte at spersmélene traff oppgavens tema og vi fikk gode svar
pa spersmalene. Det ble derfor ikke gjort noen endringer i etterkant av pilotintervjuene. Nér vi
lyttet pé intervjuene i etterkant, ble det tydelig at vi har forskjellige styrker i intervjusituasjon.
Den ene var vesentlig bedre til & holde seg til relevant tematikk, og ikke avbryte
intervjuobjektet, mens den andre var bedre til & stille oppfelgingsspersmél. Derfor ble det
bestemt at forstnevnte skulle ha hovedansvaret for & intervjue, mens sistnevnte skulle ha

hovedfokus mot oppfelgingsspersmal.

4.4.4 Gjennomfering av intervjuer

Etter avtale med vére informanter fant vi tid og sted for intervjuene, der det ble gjennomgatt
tidligere utsendt informasjon og samtykkeskjema. P4 denne méten kunne vi fa bekreftet en gang
til at informantene ensket & delta, samt at de fysisk fikk skrevet under pa samtykkeskjema. I
tillegg gikk vi gjennom praktisk informasjon, som hvor lenge intervjuet kom til & vare, at vi
skulle ta opp intervjuet med diktafon, og at alt av materiale skulle anonymiseres. De fikk ogsa
vite at det var hovedsakelig én student som skulle holde intervjuet, der den andre kunne komme
med oppfelgingsspersmail. P4 denne maten holdt vi en kontinuitet i intervjuene, samt at vi hadde
to studenter som kunne fokusere pa samtalen og det som ble sagt, framfor at fokuset 14 pad hvem
som skulle stille det neste spersmélet. Hvert intervju hadde en varighet pd om lag 20-30

minutter.

Pre-intervju

Innledende i pre-intervjuet ensket vi & «myke» opp informantene, der vi formidlet generell
informasjon og stilte enkle spersmal som var faktarelaterte. Disse omhandler fartstid i yrket,
samt den formelle utdanningen de har i yrket. Vi ensket ikke at informantene skulle bli

overveldet eller oppleve intervjuet som skremmende, noe som gjorde at vi ensket & starte
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intervjuet pa en naturlig, innledende mate. Dette er noe Johannesen et al. (2021, s. 111-112)
formidler som en god metode & starte et intervju pa, da det myker opp og bidrar til & skape en
relasjon mellom forsker og informant pa. Vi var tydelig i starten om at vi var ute etter
informantenes tanker, erfaringer og meninger. Underveis i intervjuene var det viktig for oss at
informantene skulle fole seg trygge, og at svarene de kom med virket meningsfulle. Vi forsekte
a virke affirmative gjennom & si smaord og gi bekreftende nikk underveis, og i tillegg
gjenfortelle essensen av det informantene formidlet. Dette var for & bekrefte om vi hadde tolket
det som ble fortalt korrekt. Vi som forskere gikk inn i intervjuene med egne forforstéelser, noe
som kunne pavirke méten vi tolket informantenes svar pd. Derfor var det relevant for oss a
gjenfortelle noe av det som ble sagt, for & verifisere svarene som ble gitt. Kvale og Brinkmann
(2015, s. 194) formidler dette som et kvalitetskriterium for et intervju, der forskeren i lepet av
intervjuet forsgker & verifisere sine fortolkninger av intervjupersonens svar. Slik kan ogsa vi
som forskere framstd som mer interesserte i svarene som informantene gir, samt serge for at

det ikke blir noen misforstaelser i tolkningene.

Post-intervju

Post-intervjuet ble utarbeidet med utgangspunkt i pre-intervjuet, i og med at vi gnsket & holde
en rad trad gjennom intervjuene. I likhet med pre-intervjuene, innledet vi post-intervjuene med
generell informasjon, samt et enkelt, faktarelaterte spersmél for & fi en naturlig apning pa
intervjuene. Spersmalet omhandlet informantenes tanker om deltakelse i intervensjonen.
Deretter begynte vi med substansspersmalene, som var relevante for var problemstilling. Her
er noen av spersmalene relativt like som 1 pre-intervjuet, men de er noe omformulert. I tillegg
ble det lagt til noen nye spersmaél, da erfaringer i intervensjonen ga oss et tydeligere mél som
vi ensket & forfolge. Aksjonsforskningen medferte dermed en naturlig endring i post-
intervjuspersmélene. Denne endring omhandlet & tydeligere vise til danningsbegrepet i
intervjuet, samt et fokus mot hvilke erfaring informantene har hatt ved intervensjonen, og
hvordan forstéelsen til informantene kan ha endra seg. Til tross for denne endringen, ville vi
ikke fjerne tidligere spersmél som muligens kunne ha mindre relevans, men vi valgte heller &
supplere med andre relevante spersmal. P4 denne méten forble hovedessensen i intervjuene
relativt like. Vi valgte bevisst & folge samme retningslinjer som i pre-intervjuene, der vi var
affirmative og gjenfortalte det informantene formidlet, slik at vi kunne opprettholde samme
kvalitet pa intervjuene. Til slutt spurte vi om det var noe de eonsket & formidle, som vi ikke

hadde tatt opp, samt at vi ba om eventuelle sluttkommentarer.
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Fokusgruppesamtale

Fokusgruppesamtalen ble gjennomfert 4,5 maneder etter avsluttet intervensjon. Hensikten med
dette intervjuet var a underseke om endringer som ble identifisert fra pre-intervju til post-
intervju har vedvart, falt fra eller blitt forsterket. Intervjuguiden til fokusgruppesamtalen ble
utarbeidet litt tid etter post-intervjuene ettersom vi ensket & forfolge interessante funn fra pre-
og post-intervjuene. Dette, og tidligere intervjuguider ble grunnlaget for fokusgruppesamtalen,
med noen endringer som ble mer rettet mot dynamikken for en gruppe fremfor et enkeltindivid.
For vi begynte fokusgruppesamtalen, informerte vi at det var enskelig at alle informanter far
muligheten til & utrykke egne meninger og forstdelser. Det virket som informantene hadde en
god relasjon, og lot hverandre fa muligheten til & utrykke egen kompetanse. Under selve
fokusgruppesamtalen ensket vi & vaere passive i diskusjonen, sd informantene fikk rikelig med
rom til & utrykke deres forstaelse. Hovedfokuset vért ble & sikre oss at vi har forstatt det
informantene korrekt, ved & gjenta var oppfattelse av essensen som informantene formidlet,

samt & sikre at alle informantene fikk muligheten til & utrykke seg.

4.4.5 Transkribering

Innenfor analyseprosessen er transkribering et nedvendig arbeid, der intervjuene formuleres og
struktureres fra muntlig til skriftlig form, noe som gjor materialet bedre egnet for analyse (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 206; Tanggaard & Brinkmann, 2015, s. 33). Vi matte utfere en slik
transkriberingsprosess etter gjennomferte intervjuer, for & fa nedskrevet datamaterialet vi
trengte til videre arbeid med analysen. Transkripsjon er en vanskelig og tidskrevende prosess,
spesielt for oss som er uerfarnere. For en erfaren forsker kan et én timers intervju ta opptil fem
timer & transkribere, og produsere 20-25 sider med tettpakket tekst (Kvale & Birkmann, 2015,
s.207). Innledende i transkriberingen kan det vare krevende & vite hva som er viktig 4 ta med,
det er derfor anbefalt & ha et storre detaljfokus enn man selv tror er nedvendig (Tjora, 2021,
s.185). Det ma ogsa vurderes om man skal inkludere eventuelle dialekter som intervjuer eller
intervjuobjekt har, eller normalisere transkripsjonen til nynorsk eller bokmél. Ved en
normalisering av intervjuet vil det vaere viktig & veere oppmerksom pé spesielle dialektord som
kan ha saregen betydning, og kan derfor vurderes & tas med i transkripsjonen (Tjora, 2021,

5.185).
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Var transkripsjonsprosess for post - og pre-intervjuene varte i to uker, i tillegg til én uke for
fokusgruppesamtalen. A transkribere kan vaere kjedelig og slitsomt arbeid, sa vi valgte 4 bruke
Word sin transkripsjonsfunksjon for & gjere prosessen noe enklere, som anbefalt av Tanggaard
& Brinkmann (2015, s.35). For & sikre oss at transkripsjonen ble korrekt leste vi gjennom den
ferdige teksten tre ganger, mens vi lyttet til det originale lydklippet. Her ble det gjort eventuelle
justeringer péa spraket som ikke ble helt korrekt, samt at vi normaliserte dialektordene til
bokmal. Vi valgte & normalisere teksten ettersom det skaper en tydeligere helhet i teksten, samt
at det gjor spraket enklere for oss a tolke. Farer ved & normalisere uttalelsene til informantene
er at seregenheter ved spraket kan falle bort. Det vil ogsé veere mulig at andre forstéelser fra
dataen som blir innsamlet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 35). Alle deltakere i intervjuene ble
kodet, s& det ble lettere & ha kontroll pa hvem som snakket. Informantene fikk kodene Larer

A-E og vi ble kodet til Intervjuer pre, post og fokusgruppe.

4.5 Etiske overveielser

Ifolge NSD sine retningslinjer skal alle forskningsprosjekt som inneholder lydopptak av
intervjuer, skriftlig samtykke og personopplysninger meldes inn. I véar oppgave har
informantene fétt et informasjonsskriv med samtykke i forkant av prosjektet, som de fikk
beskjed om & skrive under pad om de eonsket & delta. I tillegg har intervjuene foregétt med en
diktafon-applikasjon inne pa telefon som lydopptaker. Dette lagres i krypteringsverktoyet
nettskjema, utgitt av UiO. Disse faktorene har gjort at oppgaven var meldepliktig. For vi startet
intervjuprosessene sgkte vi derfor om godkjennelse for gjennomfering av prosjektet hos NSD,
slik at vi kunne sikre og bevare informantenes anonymitet og personvern. Vi fikk godkjenning

av NSD for gjennomforing av prosjektet 10.10.2022.

I utforselen av et forskningsprosjekt er det sentralt & veere bevisst over eventuelle etiske
problemstillinger som kan vere relevant for prosjektet (Haugen & Skilbrei, 2021, s.15). Dette
gjelder spesielt for forskning som omhandler andre mennesker. Det er flere grunner til hvorfor

gode forskningsetiske vurderinger er sentralt i oppbygningen av et forskingsprosjekt;

I alle stadier av prosjektet er forskeren(e) og forskningsinstitusjonen ansvarlig for at
forskningen er etisk forsvarlig (Haugen & Skilbrei, 2021, s.15, NESH, 2021, 5.6). Under
prosjektet har forskeren alltid et ansvar for & opptre pad en sikker méte. Gjennom
forskningen inntar forskeren flere forskjellige roller, for eksempel underviser, kollega,
samtalepartner og veileder, og hen ma vare bevisst pa hvordan hen opptrer i de

forskjellige situasjonene (NESH, 2021, s.6).
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Kwvaliteten i forskningen kan bli styrket gjennom etiske refleksjoner, ettersom det henger
tett sammen med de analytiske konklusjonene som blir gjort (Haugen & Skilbrei, 2021,
s.15, NESH, 2021, s.6-7, 11). Dette knyttes ogsé tett til paliteligheten til forskningen
som har blitt utfort, gjennom at prosjektets etiske overveielser blir transparent og
tydelig. Grundig refleksjon av egne verdier og innfallsvinkel pé prosjektet, og hvordan
disse pavirker valg av datakilder og tolkninger, vil ogsa gjere forskningen bedre

(Haugen & Skilbrei, 2021, s.15).

Alle forskningsprosjekt som blir gjennomfert ma folge et visst regelverk for & ivareta
bade kvaliteten og relabiliteten til forskningen, og bevare rettighetene til
enkeltdeltakeren i1 forskningsprosjektet (Haugen & Skilbrei, 2021, s.15, NESH, 2021,
s.5-11). Dette ansvaret faller bade pa forskningsinstitusjonen og den enkelte forsker, og
er lovfestet 1 universitets- og hagskoleloven (2005) og forskningsetikkloven (2017).
Disse lovene skal sikre at det ikke blir utfert ulovlig forskingspraksis, og gi feringer for

et godt resultat for enkeltforskeren og institusjonen.

Disse vurderingene er sentrale at forskeren gjor for a opprettholde tillitten til resultatet av
forskningen som blir gjennomfert (Haugen & Skilbrei, 2021, s.16; NESH, 2021, s.10).
Forskningens kvalitet vil ganges positivt gjennom en grundig refleksjon av etiske
problemstillinger i enkeltprosjektet, samt at bade troverdigheten og legaliteten vil ekes

betraktelig (Haugen & Skilbrei, 2021, s.16; NESH, 2021, s.10).

Gjennom et aksjonsforskningsprosjekt blir ofte veien til mens man gér, derfor vil det vaere
sentralt 4 reflektere over eventuelle etiske overveielser som kan oppsta under et prosjekt (Ulvik,
2016, s.30-31). Dette var en viktig faktor i oppbygningen av prosjektet vart. Innledende var vi
bekymret for at dette prosjektet kom til & pavirke elevenes ordinere undervisning, og ikke gi
rikelig med utbytte. Vi sikret derfor at prosjektet og temaet for perioden ble inkludert i skolens
arsplan for faget pa planleggingsmete i august, sa det ikke skulle minke elevenes leringsutbytte.
Videre ble det viktig for oss at alle opplysningene som blir innhentet er anonyme, sa det ikke
kan spores til enkeltlerer eller elev. Ved & vare bevisste rundt eventuelle etiske
problemstillinger som kunne oppsté, gjorde det prosessen mer forsvarlig, samt at vi unngikk

flere uventede overveielser i lopet av prosjektet.
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4.5.1 Samtykke

Sentralt 1 innhenting av data er at alle informanter ma gi et samtykke til 4 delta pa
forskningsprosjektet (Haugen & Skilbrei, 2021, s.54; Leer-Salvelsen & Leer-Salvelsen, 2022,
s.134). Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH)
har utarbeidet noen grunnleggende regler som gjelder innhenting av samtykke; det skal vere
frivillig, deltakerne skal bli velinformert om prosjektet, og samtykkene som gis mé vare
utvetydelig, samt at deltakeren kan trekke samtykke i lopet av prosjektets gang (NESH, 2021,
s.18-19). Frivillig deltakelse innebarer at enkeltindividet ikke skal tvinges til & delta pa et
forskningsprosjekt, og skal heller ikke gi glipp pa goder ved a ikke delta. Forskningsdeltakerne
skal bli velinformert gjennom at forskerne skal vare transparente pa hvem som utforer
prosjektet, handlingsforlepet for innhenting av data, hva som skal belyses gjennom prosessen
og hvor det skal publiseres. Ved at samtykket som gis er utvetydelig sikrer man at det ikke er
tvil som at forskningsdeltakeren vil ta del av forskning som gjennomferes. Unntaksvis gjores
dette muntlig, men skal aller helst gjores skriftlig. Forskningsdeltakeren skal ogsa ha
muligheten til & trekke seg fra prosjektet nar som helst, hvis de ikke lenger vil bidra i prosessen
(Haugen & Skilbrei, 2021, s.54-58; Leer-Salvelsen & Leer-Salvelsen, 2022, s.134-135), noe
vare respondenter ble informert om. En av respondentene trakk seg fra prosjektet underveis,

men Vi spurte om tillatelse til & bruke gjennomfert pre-intervju, og vi fikk godkjennelse til det.

4.5.2 Asymmetrisk maktforhold

Gjennom bruken av intervju som forskningsmetode er det sentralt & vere bevisst over at
forskningsintervjuet ikke er en fullstendig apen og fri dialog mellom to eller flere likestilte
individer, men et mote mellom to eller flere individer der hensikten til forskeren er & innsamle
ny empiri (Kvale & Birkmann, 2015, s.51-52). Dette var vi spesielt oppmerksomme mot,
ettersom vi ikke er erfarne intervjuere, og ensker & finne sa relevant og god empiri som mulig.
I tillegg er ikke den gode samtalen i sekelys i intervjusituasjonen, men heller & fa frem
beskrivelser, refleksjoner og fortellinger som forskeren(e) kan fortolke i trdd med egen(e)
interesser. Forskeren(e) har ogsa entydig monopol pa & fortolke det som blir sagt i
intervjusituasjonen, samt & rapportere det som blir sagt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 51-52).
Det er lett & glemme denne asymmetrien mellom intervjuer og intervjuobjekt, men er vesentlig

for oss & vaere bevisst over gjennom intervjusituasjonen og tolking av innsamlete datamateriale.
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4.6 Kvalitetssikring

Det finnes flere faktorer som har innvirkning pd kvaliteten innenfor kvalitativ forskning.
Validitet, relabilitet og generaliserbarhet er tre sentrale begreper som ofte brukes for & sikre
forskningens kvalitet (Tjora, 2021, s.259). Det kommer alltid til & vare trusler mot
forskningens kvalitet, men gjennom bevissthet over aktuelle problemstillinger kan effekten av
kvalitetssvekkende faktorer minskes (Cohen et al., 2018, s.245). Derfor skal vi i dette kapittelet
belyse de tre kvalitetssikrende faktorene validitet, relabilitet og generaliserbarhet, samt & se det

i lys av eget forskningsprosjekt.

4.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet er ogsa brukt som en indikator pa forskningskvalitet. Reliabilitet knyttes ofte til
begreper som pdlitelighet eller troverdighet (Cohen et al., 2018, 5.268-270; Tjora, 2021, 5.259).
Dette omhandler sammenhenger som tydeliggjores i forskningen. Ved a belyse sammenhengen
mellom teori, empiri og analyse kan det bidra til & styrke studiens reliabilitet, men det ma
tydeliggjores hvilken kobling som finnes mellom de ulike faktorene (Tjora, 2021, s.263).
Utvalgets natur vil ogsa std sentralt i oppgavens reliabilitet, ettersom relasjonene mellom
informantene og forskerne kan ha virkning pa resultatene, spesielt for kvalitativ forskning

(Tjora, 2021, s.264).

Kvantitativ og kvalitativ forskning har ulikt syn pa hvilke dimensjoner reliabilitet skal dekke.
Kvantitativ forskning ensker & gke sin reliabilitet gjennom objektive, isolerte og kontrollerte
datamaterialet, med mal & finne en sannhet som stemmer for alle (Cohen et al., 2018, s.271-
272). Dette star i motsats til kvalitativ forsknings reliabilitet som ma ses mer i kontekst og
onsker a belyse en autentisk og rik oppfatning av datamaterialet som blir produsert (Cohen et
al., 2018, s. 271-272). Kvalitative studier vil kunne fa dypere responser overfor
forskningsspersmalene, mens en kvantitativ studie far mer direkte svar pa dem. Felles for begge
typer forskning er at prosjektet skal ha en hoy grad av transparens, sé det er mulig & gjennomfore
et tilsvarende prosjekt (Tjora, 2021, s.265; Cohen et al., 2018, s.268). Malet er at gjennom et

likt prosjekt vil man finne noksé like resultater, s& man kan dra de samme konklusjonene.

For a sikre at vért forskningsprosjekt har hey grad av reliabilitet, har vi prevd & forklare
prosjektets natur sa godt som mulig, samt vir fremgangsmate. Det vil vere krevende a

gjennomfore et helt likt prosjekt ettersom dette er et aksjonsforskningsprosjekt, som vil naturlig
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medfere noen endringer og justeringer. Tross dette vil det vaere mulig & gjennomfere en noksa
lik oppbygning i et nytt prosjekt og forhdpentligvis dra de samme konklusjonene. Det er grunnet
av hey grad av transparens av prosjektet, bade utforinger og fordelaktigheter, samt at

tematiseringen til prosjektet er relevant for leererpraksisen som gjennomfoeres utover hele landet.

4.6.2 Validitet

Validitet er en sentral del av gyldig forskning. Hvis forskning ikke er valid s& barer den heller
ingen verdi (Cohen et al., 2018, s.245). I ordbgker kan validitet bli definert som riktighet og
styrke, men i samfunnsvitenskapelig kontekst henviser det til hvilken grad en metode er
hensiktsmessig til & underseke studiens problemstilling (Kvale & Brinkmann, 2015, s.276).
Dersom det er en logisk sammenheng mellom prosjektets metodiske fremgang og funnene som
blir gjort, samt at den svarer pa sin problemstilling, viser det til en sterkere validitet (Tjora,
2021, s.260). Dette kan vise seg til & vaere en relativt kompleks prosess, ettersom svarene som
innhentes i et kvalitativt forskningsintervju mé tolkes og kodes (Tjora, 2021, s. 260). Validiteten
pa refleksjonene og slutningene vi tar kan anses & vare sterke, ettersom vi er to forskere som
ser gjennom og drar konklusjoner fra innhentet empiri. I tillegg har vi gjennomgatt

transkripsjonene flere ganger, for & sikre oss at transkripsjonen er korrekt.

Det er mulig & styrke validiteten til studien ved & tydeliggjere prosessen til innhentingen av
empirien, samt & belyse sammenhengen mellom relevante forskningsspersmaél og innhentet data
(Tjora, 2021, s.262). P4 denne maten er det mulig at relabilitet er en del av validiteten til
oppgaven, og er derfor viktig & belyse hele prosessen pa en god mate. Videre kan validiteten
sjekkes ved en grundig gjennomgang av eventuelle feilkilder som kan oppstd i lepet av
prosessen. Ved at forskeren har et kritisk syn til egne tolkninger av innhentet empiri kan det
minske feiltolkninger og unngé en snever forstaelse av egne funn (Kvale & Brinkmann, 2015,
s.279). For a styrke validiteten ved var oppgave brukte vi bevisst diskusjon for & dra slutninger
i empirien. Dette er i trd med kommunikativ validitet, der gyldig kunnskap skapes i dialog
mellom to motstridende parter som diskuterer hva som er korrekt (Kvale & Brinkmann, 2015,

s.282). Dessuten ensker vi & veere ngye i var analyse og kritiske til de slutningene vi tar.
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4.6.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet er implisitt eller eksplisitt for mye av samfunnsforskning (Tjora, 2021,
s.267). Generaliserbarhet omhandler a knytte studiens relevans utenfor det som faktisk har blitt
forsket pa. Det vil si at det har en overferingsverdi til andre tilsvarende situasjoner, pa andre
skoler enn den som prosjektet ble utfort pa (Tjora, 2021, 5.260). Det er en vesentlig forskjell pa
hvordan man tenker generalisering innenfor kvantitativ og kvalitativ forskning. Innenfor
kvantitativ forskning omhandler generalisering gjerne statistikk, og de konklusjonene som kan
dras ut ifra dataene som samles. Kvalitativ forskning kan generaliseres pa flere forskjellige
mater, for eksempel gjennom moderat generalisering og konseptuell generalisering (Tjora,

2021, 5.268).

Moderat generalisering er knyttet til en strukturell oppfattelse, der det beskriver
rammebetingelsene rundt situasjonen. Her er det opp til forskeren & beskrive
rammebetingelsene godt nok, s man kan dra nytte av de konklusjonene som blir tatt

(Tjora, 2021, s. 268).

Konseptuell generalisering omhandler at konklusjonene som blir tatt knyttes til konsepter
eller teorier som kan vere til nytte i gitte tilfeller, utover det som har blitt forsket pa

(Tjora, 2021, s. 268).

Hvis generaliserbarheten bortfaller, kan overferingsverdien til andre situasjoner minskes
betraktelig. Nar manglene pa generalisering blir tydelig kan det vaere grunnet en lite detaljert

analyse av innhentet empiri eller manglende relevant teori (Tjora, 2021, 5.274).
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4.7 Analyse

4.7.1 Tematisk analyse

For a kunne analysere og identifisere resultater fra datamaterialet har vi valgt a bruke tematisk
analyse. Denne metoden & analysere kvalitativ data er en fleksibel mate & kunne dra resultater
ut ifra, og har i siste tiden blitt en mer populer metode & ta 1 bruk (Braun & Clarke, 2006, s.79;
Braun & Clarke, 2012, s.57). Ved & bruke tematisk analyse er hensikten & identifisere,
organisere og vise til menstre pa tvers av forskjellig datamateriale. Hensikten med a
gjennomfore en tematisk analyse vil derfor vere 4 finne fellestrekkene innenfor et datasett, ikke
a fokusere pa seregenheter (Braun & Clarke, 2012, s.57). Videre kan metoden anses som en
god metode & fa organisert datamaterialet og etablere en detaljert oversikt over egne funn

(Braun & Clarke, 2006, s.79).

Siden tematisk analyse er godt tilgjengelig og fleksibel i sin utferelse, s& vi det som
hensiktsmessig & bruke denne metoden til analyse av dataen (Braun & Clarke, 2012, s.58). Vi
fikk et relativt stort datamateriale etter gjennomfert prosjekt, og vi folte at metodikken ga oss
god oversikt og innsikt ovenfor dataen. Tematisk analyse kan ogsd anses & vare en av de mer
grunnleggende former for & analysere kvalitativ data og er studentvennlig (Johannessen et al.,
2018, s.78). Formalet med & gjennomferende denne type analyse ligger i navnet, der man skal

organisere dataene i ulike temaer etter fellestrekkene som blir funnet.

For & gjennomfore var tematisk analyse tok vi utgangspunkt i Braun og Clarke (2006, s.87-94)
sine seks faser, med stotte fra Johannesen et al (2018, s.282-312) og Braun og Clarke (2012,
5.60-69). Dette er siden gjennomgangen til Braun og Clarke (2006, s.87-94) til tider var
vanskelig & forfolge, og for at vi ikke skal utfore analysen pa uriktig vis valgte vi & seke stotte
oss pa videre materialet som bygger pa den. De seks ulike fasene er; 1) d bli kjent med dataen,
2) utvikle koder til dataen, 3) finne overordnete temaer, 4) revidere og sette opp temaer, 5)

finne endelige temaer og 6) rapportere innhold.

Fase 1 omhandler a f4 kjennskap til datamaterialet som skal analyseres. Dataene ble innhentet
gjennom intervju, der vi begge var til stede, vil vi ha en viss innledende kjennskap til den dataen
(Braun & Clarke, 2006, s.87; Braun & Clarke, 2012, s.60-61). Datamaterialet kan komme fra
flere steder, men var data kommer utelukkende fra transkripsjon av intervjuer vi gjennomforte.
Det var viktig at begge leste negye gjennom transskripsjonene vare sa vi var godt kjent med

datamaterialet.
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Fase 2 begynner etter man har gjort seg kjent med dataene, og man har en innledende ide
datamaterialet inneholder og det som er interessant i forhold til oppgaven (Braun & Clarke,
2012, s.88) I denne fasen skal man etablere koder til dataen, s man kan strukturere og
organisere dataene (Braun & Clarke, 2006, s.88). For & utarbeide gode koder diskuterte vi
mange forskjellige méter & finne relevante og gode koder til transskripsjonen pa. Vi valgte
innledende & produsere en lenger liste med sitater som virket relevante, der hovedessensen var
relevant mot problemstillingen eller forskningsspersmalene. Siden vi skal analysere ni
forskjellige transskripsjoner vil det vaere hensiktsmessig a «grovkode» dataen forst, for man gar
grundigere innpa det man drar ut fra en «grovkoding» (Johannessen, et al., 2018, s.287). Selv
med et noksd omfattende datamateriale er det sentralt & gi hver transskripsjon like mye
oppmerksomhet, s& man kan identifisere overordnete temaer som strekker seg pa tvers av dataen
(Braun & Clarke, 2006, s.89). Det finnes mange méter & gjennomfere koding pa, dette kan for
eksempel vere a skrive ut dokumentet og farge ut det som er interessant, notere ned for hand i
egen notatbok eller bruke digitale verktoy som PC (Braun & Clarke, 2006, s.89; Johannessen,
2018, s.285). Vi valgte & opprette et Word-dokument pa PC, ettersom det er lett & gjore
selvstendige notater i og det er lett og dele mellom oss to. Vi felte ogsa at dette var den tryggeste
maten & gjore det pa, ved at det kan lagres flere steder og det er lett & dele ideer. Det vil ogsé
kunne eke kvaliteten av kodene, som er sentralt ettersom det legger grunnlaget for videre

analyse (Braun & Clarke, 2012, s.61).

Fase 3 handler om & finne overordnete temaer som belyses i kodeprosessen og er relevant for
oppgaven (Braun & Clarke, 2006, s.89). I denne fasen vil det veere hensiktsmessig a redusere
antall koder man har, eventuelt sl& sammen noen koder. I denne prosessen skal altsd koder
omgjeres til temaer. Det er viktig i utarbeidingen av temaer at ingen av temaideene som kommer
til lys i denne fasen slettes, ettersom det er forst i neste fase man ser nare pa hvert av temaene.
Det vil fortsatt veere usikkert hvor relevante temaene er eller som noen av temaene kan slas
sammen (Braun & Clarke, 2006, s.90-91). For & kunne se etter eventuelle relevante temaer,
valgte vi a seke etter ngkkelord. I tillegg utarbeidet vi noen undertemaer som koder kunne falle
under. Dette forte til at vi sd tendenser 1 datamaterialet, samt at vi folte en storre kontroll. Disse
tendensene omhandlet forskjellige relevante dimensjoner ved vér problemstilling, sa det ble
enklere 4 finne informasjon som var interessante for oss. Siden oppgaven hovedsakelig
omhandler det profesjonelle leringsfelleskapet og lererens kompetanse, ble de innledende

temaene: Leerersamarbeid, Tid og Kompetanse.
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Vi produserte en oversikt som si slik ut;

Tabell 1: Midlertidig tematikk

Nar snakker de om Larersamarbeid?

Positive sider ved Negative sider ved Hvordan samarbeider de?

leerersamarbeid leerersamarbeid

Nar snakker de om tid?

Planlegging Undervisning Samarbeid med kolleger

Nér snakker de om kompetanse?

Kunnskapsdimensjoner Ferdighetsdimensjoner Danningsdimensjoner

Nar vi plasserte kodene vére 1 dette systemet, s vi at det ikke omfavnet de dimensjonene vi
onsket sette direkte sgkelys pa. Dette forte til at vi, etter diskusjon oss imellom, valgte & fjerne
undertemaene, og heller plassere all kode inn under de tre hovedtemaene. I diskusjonen ble det
tydelig for oss at overtemaene métte samsvare bedre med problemstillingen til oppgaven, samt
a tydeliggjore for oss selv hvilken data som er sentralt. Hensikten med dette var a tydeliggjore

de sterre linjene i dataen vér, samt a forenkle prosessen med a konkretisere temaene vare senere.

I fase 4 skal forskeren(e) se pa de temaene som hen har formulert i forrige fase, og konkretisere
og finjustere dem (Braun & Clarke, 2006, s.91). Denne fasen omhandler hovedsakelig
kvalitetssikting av funnene som blir satt fokus pé. Dette er spesielt viktig for oss, siden det er
forste gang vi gjennomforer et forskningsprosjekt og man kan ikke samle all data i eget hode
(Braun & Clarke, 2012, s.65). Her begynte vi & sgke etter overtemaer som kunne omfattende
storre deler av datamaterialet vart, samt gi oss mulighet til & dra ut essensen dra transkripsjonene

pa en bedre mate.

Videre i1 fasen skal man sortere kodene sine innunder overtemaene som blir produsert, og
eventuelt formulere nye relevante undertemaer (Braun & Clarke, 2006, s.91). Her kan

forskeren(e) oppleve at noen av kodene som ble formulert ikke passer innunder noen av
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hovedtemaene. Da mé forskeren(e) vurdere om man skal se p4 om temaene mé justeres, eller
om koden faller bort grunnet mangel pa relevans. Hvis justering av temaer ikke forer til enskede
resultater, vil det vere hensiktsmessig 4 starte tematiseringsprosessen pa nytt. Denne
situasjonen kan oppstd ved at man ikke har nok data til & opprettholde et tema eller at
meningsfulle funn ikke blir belyst. (Braun & Clarke, 2006, s.91; Braun & Clarke, 2012, s.65).
Dette er viktig & gjore hvis situasjonen oppstér, ettersom dataene ikke skal tvinges til &4 ha en
sammenheng, men heller passe naturlig sammen. I denne fasen gikk vi mye frem og tilbake for
a finne gode formuleringer. For & finne disse gode formuleringene stottet vi oss i stor grad pa

kodematerialet vi har produsert, og sett det i lys av intervjuguiden vér.

Vi ensket at det skulle veere en tydelig sammenheng pd overtemaene vére, samt at det skal vere
relevant for oppgavens natur. Her mener vi at temaene var mer relevante og dekkende enn
tidligere, selv om de omhandler noksé de samme dimensjonene. Pa dette stadiet av prosessen
jobbet vi ut ifra temaene det profesjonelle leeringsfelleskapet og Danningsdimensjoner innenfor

kroppsoving.

Tabell 2: Endelig tematikk

Profesjonelle leringsfelleskapet

Informantenes tanker om verdien av Tid og ressurser som settes av til

profesjonelle leringsfellesskap leerersamarbeid 1 kroppseving

Danningsdimensjoner innenfor kroppseving

Informantenes kompetanse om danning i Informantenes tilretteleggelse av
kroppseving dannelsesprosesser i

kroppsevingsundervisning

Fase 5 omhandler & finne hva essensen av hva de forskjellige temaene er. Det vil vaere sentralt
at tema ikke dekker for mye eller blir for kompleks (Braun & Clarke, 2006, s.92). Forskeren(e)
ma kunne kort & tydelig formulere hva som er unik med hvert av temaene. Det skal vare mulig
a kunne formulere essensen med hvert temaene pa noen setninger (Braun & Clarke, 2006, s.92;
Braun & Clarke, 2012, 5.66). Hvert av temaene skal derfor ha et klart fokus og hensikt, og burde
bygge oppunder hverandre. I denne fasen skal man ogsé finne hva man skal som skal siteres i

en resultatdel og dra ut relevant mening fra disse sitatene (Braun & Clarke, 2012, 5.67). Det er
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viktig at man ikke bare siterer det informantene har sagt, men at man identifiserer hva som er
interessant og hvorfor. Dataene snakker ikke for seg selv, men det er opp til forskeren(e) a
hvorfor sitatene er relevante til & besvare problemstilling (Braun & Clarke, 2006, s.92). Selv
om man jobber ut ifra navngitte temaer, skal man mot slutten av fasen begynne & tenke over
hvilke titler som kan brukes i en resultatdel. Titlene burde vere konkrete, skape en form for
blikkfang og gi innsikt i hva underkapittelet omhandler (Braun & Clarke, 2006, s.92-93; Braun
& Clarke, 2012, 5.67).

Fase 6 begynner nar man har utarbeidet endelige temaer, og har organisert datamaterialet. Her
gjiennomferer man den endelige analysen av dataen, og begynner & skrive sin analyse (Braun &
Clarke, 2006, s.93). Analysen blir ikke ferdigstilt, for s& & bli skrevet opp, men blir til mens i
lopet av skriveprosessen. Det er viktig at sitater og funn som presenteres kontekstualiseres og
presiseres av forskeren(e), og ikke blir irrelevante og faller utenfor oppgavens hovedfokus
(Braun & Clarke, 20006, s. 93). Det er ogsé viktig at de ulike delene av rapporten har en tydelig
sammenheng, og knyttes pa en logisk og meningsfull méte. Vi har derfor valgt & forst fokusere
pa det profesjonelle leeringsfelleskapet siden dette blir det mest overordnete temaet, og kan gi
en overgang fra felleskapet til individet pa en god mate. Videre belyser vi hvordan informantene
omtaler danningsdimensjoner i kroppsoving, og hvordan deres syn pé dette har blitt utviklet

gjennom deltakelse i prosjektet.

77



S RESULTATER

I dette kapittelet presenteres vare kvalitative data og resultater innhentet fra informantene.
Totalt omfatter kapittelet folgende to hovedtemaer; «Profesjonelle leringsfellesskap» og
«Danningy. Hvert av disse hovedtemaene har tilherende undertemaer, som samsvarer med de
ulike temaene som ble utarbeidet i den tematiske analysen. For & besvare oppgavens
problemstilling og forskningsspersmal refererer vi til uttalelsene som informantene kom med i

pre- og post-intervju, samt i fokusgruppesamtalen.

Vi har valgt & dele resultatene og dreftingen inn i to ulike kapitler. Det er for & oppna en
tydeligere oversikt og struktur i oppgaven, i og med at vi har gjennomfert et lesson study
prosjekt med tilherende intervjuer i tre ulike perioder. Nedenfor vil vi derfor presentere de ulike
temaene hver for seg, der vi strukturerer hvert tema i kronologisk rekkefalge etter pre-intervju,

post-intervju, og fokusgruppesamtale.

Informantene vil i denne oppgaven bli presentert som; laerer A, lerer B, lerer C, leerer D, og
leerer E. Laerer A er kun inkludert i avsnittene hvor vi tar for oss pre-intervju, da denne
informanten dessverre métte trekke seg ut av prosjekter grunnet sykdom i kollegiet og dermed
mangel pa tid. Lerer E er kun inkludert i avsnittene med funn fra post-intervjuene og
fokusgruppesamtalen, da denne informanten ikke hadde mulighet til & delta i pre-intervjuene.

Dette var ogséd grunnet sykdom og mangel pa tid.

5.1 Tema 1: Profesjonelle leringsfellesskap

Dette temaet handler om kroppsevingslareres tanker om det profesjonelle leringsfellesskapet.
Innenfor dette ensker vi & undersgke nermere hva informantene sier om kollegasamerbeid 1
kroppsevingsfaget, i hvilken grad de ser verdien av samarbeid, samt hvordan de praktiserer det

1 praksis.

5.1.1 Informantenes tanker om verdien av profesjonelle leeringsfellesskap

For & besvare problemstillingen og forskningsspersmalene var det relevant & kartlegge hva
kroppsevingslererne anser som fagets viktigste dimensjoner, samt hva de ser pd som det
viktigste for & kvalitetssikre undervisningen. I tillegg onsket vi & undersgke om dette var tanker

og meninger som endret seg etter en periode med deltakelse i et lesson study prosjekt. Her var
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de fire leererne relativt samstemte, bade i pre-intervju, post-intervju, og i fokusgruppesamtalen,
der fellesnevneren er at de uttrykker viktigheten av at de skulle hatt mer tid til planlegging og

refleksjon av undervisning i faget.

Pre-intervju

I pre-intervjuet deler leerer A sine tanker om at samarbeid blant lerere er viktig for & oppné
vellykkede undervisningstimer. Det formidles at det trengs «dedikerte lcerere» med god
kompetanse, som planlegger pé flere nivéer, for at planleggingen og undervisningen skal bli
vellykket. Laerer B indikerer noe av det samme gjennom at lerere tjener godt av samarbeid med

andre kroppsevingslerere, der det utdypes at:
«samarbeid mellom leerere bidrar til d kvalitetssikre gode undervisningsplanery.

Dette viser til at hen ser verdien av et godt profesjonelt leringsfelleskap, og at det kan vere
med & styrke undervisningen som blir gitt. Det kan ogsé vise til at lerer B har et enske om
samarbeid med kollegiet, ettersom hen er bevisst over virkningen samarbeidet kan ha pd egen

praksis. Videre underbygger lerer B sitt utsagn ved at hen sier:

«Jeg tror det er mye d tjene pd gode planer og d samarbeide med andre
kroppsovingslcerere, og kanskje se ting over lenger tid og jobbe med samme tema over
en lenger periode. Jeg tror at om vi gjor det, sd vil vi pd en mdte statusen til faget heves
blant flere kollegaer kanskje, i og med at kvaliteten pda undervisningen blir bedre, og vi
klarer d se ting i en storre sammenheng. Pd den mdten tror jeg elevene ville fdtt en mer

variert undervisning, om vi hadde planlagt mer sammeny.

Her viser hen til at samarbeid mellom flere kollegaer kan gi muligheten til & se ting i en storre
sammenheng og gi en mer helhetlig oversikt over faget, som kan bidra til & eke kvaliteten av
undervisningen som gjennomferes. Hen viser til at en bieffekt av denne kvalitetsokningen

gjennom hensiktsmessig laerersamarbeid kan bidra til at fagets status heves i skolen.

Leaerer C kan oppfattes pa lik linje som larer A og B, som formidler samarbeid som «helt gull,
da man far gode ideer fra andre, samt horer hvordan kollegaene dine loser ting». Pa denne
maten papeker leerer C at man kan dele erfaringer, samt utvide egne ovelsesrepertoar. Dette
viser til at hen ser en betydelig verdi i leerersamarbeid for 4 kunne utvikle egen praksis, og bidra
til at kollegaene opplever samme utvikling. Det samme gjelder lerer D, som ogsa ser verdien

av samarbeid og som ensker heyere grad av det i skolehverdagen. Larer D nevner ogsé at det
79



kan vare tydelige individuelle forskjeller blant profesjonsutevere innenfor det profesjonelle

leringsfellesskapet. Dette belyser hen gjennom:

«Det kommer litt an pa hvem du samarbeider med. Det er noen som liker veldig godt d
fa et ferdig opplegg rett for [undervisningen], og sd er det noen som vil veere med pd
hele prosessen [planlegging, gjennomfering og refleksjon]. Sd det er litt sann hva

kollegaene onsker da».

P4 denne maten kan vi se at alle informantenes oppfattelser av det profesjonelle
leringsfellesskapet ligner pa hverandres, der de belyser viktigheten av samarbeid i et kollegium
for & ke kvaliteten pa undervisningen. De prater ogsa om hvordan gode undervisningsplaner
er et produkt av samarbeid, samt at det blir enklere & arbeide med et tema over en lenger periode.
De fleste informantene ser pa et slikt samarbeid som en god mulighet til & gi faget en hayere
status, samt gi en sterre helhetlig oversikt over faget. Etter at alle pre-intervjuene var
gjennomfort, var det spennende & se hva informantene ville formidle om temaet i etterkant av

lesson study prosjektet.

Post-intervju

I post-intervjuene uttrykket informantene mye av det samme som de gjorde i pre-intervjuene.
Larer B henviser til eget pre-intervju, og sier i etterkant av lesson study prosjektet at; «jeg
nevnte i forrige intervju dette her med at vi md se pd faget mer sammen, altsd i samarbeidy.
Videre formidles det om viktigheten av mer tid i kollegiet, og det & faktisk samarbeide, for &
skape en storre helhet i undervisningen. Laerer B uttrykker tilfredshet rundt samarbeid med
kolleger, 1 og med at man far «innspill fra andre». Dette er noe som opplevdes som svart nyttig,
da man sitter med de samme opplevelsene, og i tillegg kan komme med refleksjoner rundt
undervisningen i fellesskap og gjere eventuelle endringer som bidrar til & kvalitetssikre

oktplanen. Hen viser videre til samme oppfatning senere, ved at hen sier:

«Det er viktig at flere leerere bruker mer tid pa d legge planer, periodeplaner, og se pd
hvordan jobbe videre med ovelser, der man tar i bruk dette spiralprinsippet [samme
tema kommer igjen flere ganger]|. Kroppsoving har hatt en tendens til d veere et fag som
du har én eller to ganger i uka, og som kanskje ikke planlegges eller evalueres pa samme
mdte som andre fag. Derfor tror jeg det er viktig at vi bruker mer tid i kollegiet og til d

faktisk samarbeide pa tvers av trinn, sann at det blir en storre helhety.
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Leaerer B uttrykker et hap om at flere kollegaer onsker & samarbeide i storre grad, da hen selv
liker & samarbeide og ser pd det som nyttig, men uheldigvis er det for lite tid. Dette knyttes til
at faget bare har én eller to timer 1 uka, og kan vaere grunnen til at faget ikke lages like gode
undervisningsplaner som i andre fag med sterre timetall i uka. Leaerer C sine uttalelser er relativt
samstemte med laerer B sine utsagn, der det formidles at det var fint & {4 en «/itt storre oversikt»

over hva andre kroppsevingslarere tenker og gjor, og uttrykker videre at;

«Kroppsaovingsfaget blir ofte bortprioritert med andre fagsammensetninger, og da
scerlig basisfagene. Det er sjelden jeg har satt meg ned og pratet om kroppsovingsfaget
med kroppsovingsleerere pd andre trinn, noe jeg syntes har veert veldig fint. Det gir jo

en storre oversikt over hva andre gjor og hvordan faget kan organiseres».

Her utrykker laerer C et onske om samarbeid i utarbeidingen av kroppsevingsplaner, men at det
ofte bortprioriteres i forhold til andre fag. Hen viser ogsa til at opplevelsen av samarbeid i det
profesjonelle leringsfelleskapet gjennom deltakelse i prosjektet har «veert fint», og at kvaliteten

pa opplegget ble styrket som resultat av samarbeidet.

Larer D formidler mye av det samme da vi spurte om hva som anses a vere det viktigste for &
oke kvaliteten 1 kroppsevingsundervisningen. Her uttrykkes viktigheten av & prioritere det &
sette av tid til planlegging av kroppseving, der det planlegges pa et langsiktig plan, pa lik linje
som norsk, matte og engelsk. Dette kan knyttes til utsagnene som laerer E gjor 1 sitt intervju.
Hen utrykker at det har veert «fint d samarbeide» og at gjennom samarbeidet ble kvaliteten pé

undervisningen som ble utfort styrket.

I post-intervjuene kan vi se at alle informantene henviser til en positiv opplevelse av & jobbe i
et profesjonelt leeringsfellesskap, i utarbeidingen og gjennomfering av undervisningsplanen. En
gjentakende faktor som dukker opp i intervjuene er at faget oppleves a ha mindre status og plass
i kollegiet, sammenliknet med spesielt basisfagene. Dette kan anses som mindre heldig,
ettersom man kan std i fare for & miste meningsfulle tiln&erminger til lring som er saregent for

faget.

Fokusgruppesamtale

Fokusgruppesamtalen fant sted fem méneder etter endt lesson study prosjekt. I
fokusgruppesamtalen kom flere av de samme betraktningene frem. Det virket som informantene

fortsatt setter stor pris pa det profesjonelle leringsfelleskapet. Dette kommer til syne gjennom

81



ved at lerer C referer til verdien av et profesjonelt leeringsfellesskap som «gull», og setter
spesielt fokus pa diskusjonen med andre kroppsevingslerere. Larer B steller seg bak dette
utsagnet, og underbygger dette ved a belyse at prosjektet og prosessen var «spennende» og at
det var «mye a lcere [av andre lerere]». Dette gjenspeiles ogsa i lerer E sin uttalelse der hen
viser til at det profesjonelle leringsfellesskapet er «en fin arena for d utveksle ideer og

erfaringer».

Med disse sitatene kan det tyde pé at informantene fortsatt setter stor verdi i et profesjonelt
leringsfellesskap i kroppsevingsfaget, men de viser fortsatt til at faget bortprioriteres i forhold
til basisfagene. Laerer E henviser til at ved fellestid sa er tydelig at det er «mest fokus pad
basisfagene, norsk, matte og engelsk, [de] deles opp i grupper ndr det gjelder fag da». Lerer B
forklarer videre at «det blir aldri liksom sagt at na skal kunst og hdndverk eller kroppsaoving
samarbeidet, det er basisfag. Ja, ja. Sd det er litt sann nedprioritert fag pa mange mdter day.
Disse betraktningene antyder en skeivfordeling av prioritet, noe som kan vare forstaelig i
forhold til sterrelse pa de ulike fagene. Det som kan vere bekymringsverdig er at det oppleves
at andre fag enn basisfagene «aldri» blir prioritert. Dette kan vere spesielt uheldig for
kroppseving, ettersom det er et seregent fag i skolen og kan gi unike muligheter for danning

og innlering av sentrale ferdigheter for & mestre eget liv.

5.1.2 Tid og ressurser som settes av til leerersamarbeid i kroppseving

Siden vi ensket & forske pa det profesjonelle laeringsfellesskapet, syntes vi det var relevant &
stille spersmél rundt hvordan skolen praktiserer samarbeid i1 kroppsevingsteam. Vi undersokte
informantenes tanker om verdien av samarbeid, og hvor ofte de samarbeidet pa skolen. I svarene
var informantene relativt samstemte i sine uttalelser, der de mener verdien er stor, men tiden

for liten.

Pre-intervju

I og med at det profesjonelle leringsfellesskapet skal vere et sted der leerere sammen utforsker
hvordan de kan forbedre sin undervisningspraksis, ensket vi & undersgke informantenes tanker
om verdien av samarbeid mellom kollegaer i planleggingen av kroppsevingsundervisning.

Leaerer A ytrer sin mening om at;
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«samarbeid er helt nodvendig for d fa vellykkede og gode gymtimer. Det trengs at vi
snakker sammen, og ikke bare en time for eller ti minutter dagen for, men at planene for
gymmen planlegges av dedikerte lcerere som har kunnskapen. Undervisningen md

planlegges pd mange nivder for d fa vellykkede gymtimer».

Leaerer A formidler tydelig at det er stor verdi i samarbeid, men hen utrykker at dette ma brukes
rikelig med tid. Den erfaringen som larer A viser tilsier at kroppsevingsundervisningen
planlegges en time eller ti minutter for den skal gjennomfores, og at den da kanskje ikke er like
heldig som er enskelig. Hvis undervisningen i kroppseving skal bere preg av hey kvaliteten
mener lerer A at der kreves dedikerte lerere, med god kunnskap, bruker rikelig med tid til

planlegging av undervisningen.

Larer B sine uttalelser kan sees som relativt samstemte som laerer A sine, til tross for at

ordlyden er litt annerledes;

«Jeg tror kanskje kroppsoving har lett for a veere et fag der det ikke planlegges i like
stor grad, eller i dybden, som i norsk, matte og engelsk. Det har kanskje mer lett for d
bli mer som en slags happening og noe som elevene ser pd som et avbrekk. Derfor tror
jeg det er mye d tjene pd gode planer, som er et produkt av samarbeid blant
kroppsovingsleerere. [ tillegg til at det da oker muligheten for d arbeide med et tema

over en lenger periode»

Larer B mener kroppsevingsfaget burdet vaert planfestet mye mer for & oppna enskelig mengde
med kollegasamerbeid i faget, der hen tror at samarbeid mellom larere er en sentral faktor for
a blant annet kvalitetssikre gode undervisningsplaner. Hen viser ogsa til at hvis det legges bedre
undervisningsplaner blir det lettere & kunne likestille faget med andre fag i skolen, og eleven

kan se verdien av lering i faget fremfor & vaere et «avbrekk» eller en «happening».

Laerer C og D uttaler seg pa lik linje som laerer A og B, der de ser hoy verdi av kollegasamerbeid.
De ser pa samarbeid som en god mulighet til samtaler, diskusjoner, idemyldring, og refleksjon.
De henviser ogsa til at faget ikke oppleves som likestilt som andre fag, spesielt basisfagene.
Larer D utrykker direkte at «basisfaga blir prioritert» og at man mé ha «prioriteten i gymfaget»
ogsé. Dette underbygger Laerer B sin tankegang der faget fort blir ansett som et «avbrekk eller
«happening», som gjer at leringsutbytte fra kroppsevingsundervisningen ikke settes rikelig i

sokelys.
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Videre spurte vi om hvor ofte kollegiet samarbeidet i planlegging av undervisning, der lerer A

viser til:

«det er jo ukentlig samarbeid, det ligger jo en foring for dette. Vi lager en plan, med
grovskisser, og diskuterer hvordan vi vil organisere det gjennom halvdret eller dret. Na
hadde vi en plan klar fram til hostferien pa en mdte, sd snakker vi om det i forkant av

oktay

Larer A formidler at det er ukentlig samarbeid, men samtidig er dette grovskisser for halvéret
eller aret. Det kan derfor virke som om planleggingsprosessen ikke er sd grundig gjennomfert
som den kanskje ber vare. Samtidig far vi inntrykk av at det ikke er neye planlegging av
undervisning og hvilke metoder som skal benyttes, da de bare «snakker om det i forkant av
oktay, fremfor at de diskuterer innholdet eller justerer forslaget som kommer. Da vi stilte det
samme sporsmalet til de andre informantene, var svarene noe annerledes. Laerer B forklarer

deres hyppighet i planlegging av kroppsevingsundervisning, ved 4 si:

«Altfor sjeldent for a veere helt cerlig. Det er stort sett maks én gang i maneden kanskje
eller helst bare nar det utarbeides halvarsplaner. Jeg skulle gjerne hatt mer tid. I tillegg
blir ikke kroppsoving tatt opp pd teammaoter i like stor grad som matte, engelsk og

norsk».

Videre belyser leerer B mangelen pa tid og ressurser i kroppsevingsfaget, der hen henviser til

svemmeundervisning i skolen;

«Svemming er jo en del av kroppsovingsfaget, men det er mange elever som ikke kan
svomme eller som ikke kan drive med livredning. Jeg syntes ikke vi driver nok med

dybdelcering, fordi det er for lite tid og det er alt for lite ressurser».

Gjennom begge disse utdragene viser til at det blir i liten grad satt av tid til planlegging av
kroppsevingsundervisning, og at det er en mangel pé ressurser. Laerer B ytrer et onske om at
kroppseving skal fa tildelt mer tid, og at det skal oppfattes at faget har like stor verdi som andre
fag. Erfaringen hen presenterer viser til at det ikke finnes noe kroppsevingsteam, og at man
derfor kanskje ikke prioriterer faget pa lik linje som andre fag. Ved det konkrete eksemplet som
omhandler svemmeundervisning, henviser hen til at ved en tilegning av mer tid og ressurser

kunne flere elever lert seg bade & svemme og a uteve livredning.
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Larer C peker ogsd pa mangelen pa tid til planlegging av kroppsevingsundervisning, og
formidler at leererne heller velger a sitte for seg selv, der hen ikke har helt oversikten over hva
de andre gjor i kroppsevingsfaget. Selv om det ikke er grundig planlegging av undervisning
over en lenger periode, der det diskuteres tematikk, metode og fysiske rammer, sa samarbeider
hen tett med den andre leereren som har ansvaret for samme kroppsevingsklasse. I likhet med
lerer C, prover kollega laerer D 4 sette av litt tid én dag i uken nar det er team-tid, men kun hvis
man har tid til det. Dersom det skulle veere litt tid til overs, prever de & diskutere hva de skal
jobbe med framover. Larer D viser ogsa til at kroppseving tilegnes lite ressurser, og at andre
fag har en sterre prioritet pa skolen. Hen skulle onske det var mer tid og ressurser, slik at det

var mulighet for & prioritere kroppseving i heyere grad.

For & sammenfatte det informantene sier i pre-intervjuet er det et gjennomgaende tema at det
settes av lite tid til planlegging av kroppsevingsundervisning, samt at det ikke blir prioritert av
kollegiet eller enkeltleereren. Det blir belyst flere mulige grunner til dette, for eksempel at andre
fag prioriteres i storre grad enn kroppseving, samt at faget anses som et avbrekk fra annen
undervisning. Informantene utrykker et enske om gkt grad av samarbeid i kroppsevingsfaget,

men at dette dessverre ikke blir gjennomfort pa ulikt grunnlag.

Post-intervju

I etterkant av lesson study prosjektet ensket vi & undersgke hvordan informantene syntes det
var & bruke mer tid p4 et tettere samarbeid og pa prosjektet, samt om de s& noen nytteverdi rundt
det. I og med at vi har fatt here fra flere av informantene at kroppseving har en tendens til &
vare et fag som du har én eller to ganger i uken, og som kanskje ikke planlegges eller evalueres
pa samme méte som andre fag, syntes vi det var interessant & underseke hva informantene

tenker om samarbeid blant leerere 1 etterkant av prosjektet.

Larer B forteller at det er bade krevende og vanskelig & finne tid der kollegaer har tid til & sette
seg ned & diskutere, reflektere og snakke om undervisning i kroppseving. Hen skulle gjerne sett
at det ble satt av tid i kollegiet til dette, men samtidig uttrykker leerer B uvisshet rundt hvordan
dette kan gjennomferes i praksis. Mangel pa tid er ogsa noe som gjenspeiler seg i planleggingen
av kroppsevingsundervisning, der leerer B sier at; «det er ikke alltid du tenker sa noye gjennom
det du planlegger, i og med at vi har sd lite tid til det». Videre er hen fast bestemt pa at
planlegging, refleksjon og evaluering av undervisning kunne vert enda mer solid dersom flere

kollegaer hadde hatt muligheten til & sette av mer tid. Til slutt spurte vi om Lesson Study
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prosjektet var et opplegg som lerer B kunne tenkt seg & gjore igjen. Hen viste positive
holdninger til dette, men var tydelig pa at det avhenger av bedre tid, slik at situasjonene ikke
blir s stressa og planleggingen forhastet. Leerer B tror ogsé at lesson study prosjektet kunne
hatt et enda sterre potensial til & bli bedre dersom rammefaktorene hadde vert litt annerledes.
Hen henviser da til mangel pa tid og flere samarbeidspartnere. Videre forteller hen at nér tiden
er knapp, ender det fort om med at planleggingen ikke blir s negye gjennomfert, noe som kan
hemme kvaliteten pa undervisningen. Samarbeid blant lerere formidles som en faktor til at
undervisningen kan legge til rette for en trygghets- og fellesskapsfolelse, der forskjellen mellom

de sterke og mindre sterke blir smalere. I tillegg mener lerer B at;

«Lcerere md torre d std i et tema over lenger tid, og heller bare gjore mindre justeringer,
der de ikke trenger d veere redde for at elevene syntes det er kjedelig. Det er repetisjon
og gjentakelse i andre fag, sa hvorfor ikke gjore det i gymfag ogsa? lkke veer redd for

repetisjon».

Det 4 sta i et tema over lenger tid, samt terre a repetere, mener larer B at blir enklere dersom
et kollegium samarbeider og planlegger faget pa flere nivaer. Dette kan vare for at leererne foler
pa en ekt trygghetsfolelse ved & samarbeide tett pa andre, samt at man ikke vil std alene i

utarbeiding av ny og eksperimentell undervisning.

Larer C syns det var behagelig & bruke mer tid enn vanlig til planlegging av ekter, slik at
undervisningen virker mer gjennomtenkt og at leereren dermed blir tryggere pa eget opplegg.
Til tross for dette var det enskelig med enda bedre tid, samt flere timer med arbeid i
kroppsevingsfaget i uka. I tillegg ser leerer C verdien av samarbeid, gjennom at du kan diskutere
opplegget med en kollega, og dermed kan gjere justeringer pa ekta. Slik kan du gjennomfore
samme tema i en periode, framfor & gjore noe annet neste gang. Larer D sa ogsa viktigheten av
a sette av tid til planlegging av kroppsevingen, der det legges en langsiktig plan pa lik linje som
norsk, matte og engelsk. Hen uttrykker ogsa misngyen med at det er for lite tid, da det var
onskelig at flere skulle deltatt pa planleggingsmeter; «det burde ha veert mange fler pd de
moatene vi har hatt, men det har veert dalreit d hore hvordan andre har jobbet med faget, samt
hore deres tanker om ting». De gangene kollegiet har hatt muligheten til & sette seg ned
sammen, s har det vert «helt supert». Mot slutten av post-intervjuet spurte vi om laerer D
kunne trekke ut tre ting som hen sd pa som det viktigste fra det gjennomferte prosjektet. Her
trekker hen blant annet fram sine tanker om samarbeid og kommunikasjon mellom laerere, der
hen mener at laerere sammen har storre mulighet til & finne ut, samt kvalitetssikre, hva som skal

gjores 1 kroppsevingsundervisningen, og hvordan det skal gjennomfores.
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Svarene som lerer E kommer med er relativt samstemte med lerer C og D, der hen uttrykker
at det er onskelig med bedre tid til planlegging av undervisning. Ogsa lerer E formidler at
hovedfokuset ligger pa basisfagene, fremfor kroppseving, der hen sier at; «jeg kunne tenkt meg
bedre tid til d planlegge timer, for det gar i ett, der det er veldig mye fokus pad basisfaga i forhold
til kroppsoving». Hen ser hey verdi i samarbeid med andre kollegaer, i og med at det legger
grunnlag for at kollegaer kan gi hverandre innspill p4 hvordan legge til rette for undervisning,
og hvordan gjennomfere undervisning over lenger tid. Videre trekker hen fra det positive ved
at det har blitt gjennomfert refleksjoner rett etter gjennomferte gkter. I tillegg verdsetter lerer

E samarbeid i faget, der hen begrunnet dette med blant annet;

«For min del, som ikke har noen formell kompetanse i kroppsoving, men har hatt
kroppsaving i mange dr og har erfaringer fra trening og yrkesaktiviteter, sd er det veldig
fint med innspill fra andre lcerere. I tillegg kunne det gjerne veert flere lerere med

fagkompetanse i kroppsoving»

Dette kan ogsé vere tilfelle ved andre trinn og skoler, der larere uten en formell utdanning i
faget sitter alene og planlegger undervisning for mange elever. Det virker som larer E opplevde
at gjennomforingen av prosjektet forte til at hen var tryggere i den undervisningen som ble
gjennomfort. Hen viser til at det gjerne skulle vert flere laerere med spesifikk fagkompetanse 1
kroppseving, som kan tyde pa at det er et enske om flere muligheter til & diskutere hvordan
kroppseving burde gjennomferes, samt & kunne ha verdifulle planleggingsseanser med
engasjerte kroppsevingslarere. Hvis faglaerere i kroppseving hadde kunne vert med pé et slikt
kollegiesamarbeid, kunne det fort til at flere hadde fatt en folelse av kompetanse innenfor
fagfeltet. Innenfor det med samarbeid blant kollegaer, trekker leerer E fram muligheten for
refleksjon og justering av en gkt som viktig. Her kan lererne sammen se pa okta, diskutere og

reflektere for & legge til rette for et sa godt utgangspunkt som mulig for elevene.

For & sammenfatte det informantene sier i post-intervjuet kan vi se at de setter hoy verdi i et
sterkt profesjonelt laeringsfellesskap. De ser hvilken effekt det har pad undervisningen som
gjiennomfores, og at det er enskelig & jobbe tett med andre faglerere i kroppseving. Selv med
at de er veldig bevisste pa dette, kommer det fram en erfaring av at det settes av lite tid og
ressurser til faget. Med denne begrensete tiden far man ikke samarbeidet med kollegene sine pé

en god maéte, og planlegging blir derfor gjort mye pé individniva eller med én annen lerer.
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Fokusgruppesamtale

I fokusgruppesamtalen kom det frem at planleggingen pa tvers av klassetrinn falt bort etter
prosjektet. Laerer E sier at planlegging «blir jo bare innad pa trinnet som har tiden», noe som
leerer B bekrefter. Videre utdyper leerer B ogsa «det er jo ikke pd det at vi ikke vil, men det er
ikke satt av tid til det». Dette viser til et enske om a opprettholde det profesjonelle
leringsfelleskapet i kroppsevingsfaget, men at det ikke er rikelig med tid eller ressurser. For &
kunne skape en endring pa dette mener laerer E at «det ma settes i system» eller ved & «fd noen
studenter inn (henviser til prosjektet som ble gjennomfert)». Informantene viser her til et gnske

om & fortsette & planlegge péa tvers av klassetrinn, for & kunne gke kvaliteten pd undervisningen,

men at det er vanskelig a finne tidsrom til dette.

Noe som ogsé ble tydelig, var at ved typisk planlegging av kroppseving pa skolen hadde én
hovedansvaret for a planlegge kroppsevingsundervisningen pa trinnet, mens resterende
kroppsevingslarere i teamet fikk tildelt planen. Laerer C har ansvaret for denne planleggingen
pa sitt trinn, og ved utformingen av egktplanen sier hen «har stort sett planen baki her (hodet)»
og at han «bare diskuterer med den jeg har med meg». Larer B viser til en annen erfaring,
ettersom hen ikke har hovedansvaret for planleggingen for kroppsevingsfaget. Dette kommer

til syne ved at hen utaler:

«Det er stort sett en som har hovedansvaret for det, og sd prates litt sammen om detaljer
da. Sda sann som i ar sda har jeg brukt mindre tid pd kroppsovings planlegging fordi det

ikke er jeg som har hovedansvaret for d planlegge det».

Informantene viser i fokusgruppesamtalen til at det ikke har blitt noen endring i organisering
av planleggingsarbeidet i etterkant av prosjektet. Det var vanskelig for dem, som lerer B
utrykker, «d finne tid» til & gjennomfere i praksis. Selv om prosjektet ga tid til planlegging i et
profesjonelt leeringsfellesskap, viser alle informantene fortsatt til at de ensket mer tid enn det
som ble brukt. Dette er grunnet at de tror at kvaliteten pa undervisningen og ektplanen kunne

styrkes ytterlige.
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5.2 Tema 2: Danning

Dette temaet omhandler hvordan laerere legger til rette for dannelsesprosesser i
kroppsevingsfaget. Innenfor dette temaet ensker vi derfor & undersgke naermere lerernes tanker
om hva som er sentralt i faget, hva slags kompetanse laererne har til & legge til rette for slike
prosesser, samt om lesson study prosjektet bidro til 4 utvide laerernes kompetanse. Med begrepet
om kompetanse mener vi hvilke innganger lererne har til undervisningen, med tanke pa

metode, tematikk og fysiske rammer.

5.2.1 Informantenes kompetanse om danning i kroppseving

En annen ting vi s pa som relevant & kartlegge for & kunne besvare problemstillingen, var
hvordan laerere legger til rette for dannelsesprosesser i kroppsevingsfaget. Med bakgrunn i dette
onsket vi blant annet & underseke hva lererne ser pa som sentralt i faget for 4 gke kvaliteten pé

undervisningen.

Pre-intervju

I pre-intervjuet undersekte vi lerernes tanker om hva som er viktig for & eke kvaliteten pa
kroppsevingsundervisningen. Da vi spurte lerer A om dette, snakket hen om hvor viktig det er

a mete den enkelte eleven i undervisningen. Videre formidles relevansen av a veilede elevene;

«Det er viktig d mote den enkelte elev, selv om det er krevende. Men jeg ser at det er
viktig, d veilede enkelte elever, for d legge til rette for mestringsfolelse hos alle, i 0og
med at det er en del som kommer med lav selvtillit i forhold til bade kropp og ferdigheter.
Samtidig, pd den andre siden, er det viktig d mote det vi kan kalle for sterke gymelever.
De som foler de er konger innenfor idretten sin, men kanskje mangler det som skolen

etterspor innenfor fair play og fellesskapsfolelse. En ma jobbe med alle».

Her utrykker ikke laerer A eksplisitt begrepet danning, men det kommer tydelig fram gjennom
ulike faktorer som kan bidra til en danningsprosess. Sentralt i utsagnet kommer det til syne at
vi ma mate den enkelte elev, som tilsier at undervisningen ma tilpasses den enkeltes
forutsetninger. Videre belyses det hvor sentralt det er at alle skal fole pa mestring, og at dette

gjelder bade de sterke og mindre sterke som metes i kroppsevingsundervisningen. Ut ifra dette
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vil det vaere viktig for alle & oppnd en form for kroppslig lering, der enkelteleven foler seg

verdsatt og ivaretatt.

Larer A snakker videre om at det blir mer og mer viktig & jobbe med elevene, og forsta hvor
den enkelte har vert, samt situasjoner hen kan ha opplevd tidligere. Folk er forskjellige, det er
viktig & inkludere alle, og derfor er det hoyst relevant & arbeide med & respektere hverandre pé

ulike nivaer; «det er lov d veere god og det er lov d slite med ting, men alle skal se hverandre».
Dette gjenspeiles ogsa i utsagnene til lerer C og D, der laerer D sier at;

«Elevene skal fa kjennskap til egen kropp. Det er viktig d jobbe med temaer over en liten
periode, og legge opp til samarbeidsoppgaver, der ulike problemer skal loses sammen i
fellesskap. Ikke bare ha fokus pd resultat, men selve prosessen og a veere en viktig del

av samarbeidety

Gjennom dette belyser laerer D noen av de samme sentrale synspunktene som lerer A. De begge
fremhever viktigheten av 4 ha fokus pa prosessen fremfor resultatet, samt hvor sentralt det er
med tilrettelegging av en fellesskapsfolelse hos den enkelte. Da vi spurte leerer C om hva hen
ser pa som sentralt i kroppsevingsfaget, belyses mest mulig aktivitet og deltakelse som relevant.
Der laerere A, C og D viser til et danningsblikk pa kroppsevingsundervisningen, snakker laerer

B mer konkret om danningsdimensjoner ved faget, der hen uttrykker at;

«Det viktigste er vel egentlig det her med a fa glede over d bruke kroppen og drive med
fysisk aktivitet, og at eleven skal lcere at det er bdde fornuftig og artig. Sann at de kan

gjore det sd lenge som mulig i livet. Bevegelsesglede rett og slett».

Til tross for at ordlyden til leerer B er ulik, kan vi se at verdien i svaret er tilneermet lik det laerer
A, CogD. formidler. Ved at leerer B belyser at eleven skal oppleve fysisk aktivitet som fornuftig
og artig, kan vi trekke linjer til elevenes folelse for relevans og mestring. Dette bygges ogsa
videre pa, der hen snakker om at elevene skal oppleve bevegelsesglede i faget, som legger til
rette for at de er fysisk aktive gjennom livet. Laerer B bygger ogsé videre pé dette synet senere
i pre-intervjuet, der hen utrykker at «kanskje det aller viktigste er dette her med at

kroppsavingsfaget skal veer et fag som ruster ungen for d bruke kroppen seinere i livety.

For & f4 mer innsikt i hvorfor de fremhever ulike aspekter ved kroppsevingsfaget spurte vi mer
konkret om dybdelering i faget. Hensikten ved dette var & se en knytting mellom hva den

enkeltinformanten s& pa som sentralt i faget og hvilken forstéelse de hadde for dybdelering. Vi
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valgte & sette ekstra trykk pa det vi anser ved danningsdimensjoner i dybdelaring, spesielt med

a anvende kunnskap alene og sammen med andre, i kjente og ukjente situasjoner.

Lerer A og B wviser her ganske konkret til mestring en sentral dimensjon i

kroppsevingsundervisningen. Lerer A utrykker dette:

«grundigere forstdelse for hva man driver med, og kanskje man foler at man etter hvert
mestrer litt ferdighetene» og «Det for d fa en folelse av at man har gode ferdigheter,
som md veere noe man foler at man far til pd ulike omrdder, og at man bruker det pd

ulike omrader og».

Her viser laerer A til at det er vesentlig for eleven & fole mestring i faget, og at det derfor er
viktig & legge opp til dette. For & fa til dette knyttes mestring tett oppimot at man far en
forstdelse for hva man driver med. Videre er det ogsa sentralt at de feler seg gode, og klarer &
anvende det i ulike situasjoner. Larer B sier seg i stor grad enig med dette utsagnet ved at hen
utrykker at det er viktig & bruke «mye tid for utvikling av vennskap og mestring». Nokkelordet
mestring dukker her opp igjen, og at det er sentralt at det settes av mye tid til & kunne oppleve
det. Hen knytter her ogsd mestring til begrepet vennskap, som kan tilsi at hen mener at en

trygghetsfolelse er viktig for mestringsgraden eleven kan oppna.

Leaerer C og D utrykker ikke mestring som like tydelig som lerer A og B, men kommer fortsatt

til syne i deres uttalelser. Larer D la spesielt sekelys pa hverdagslige liv, ved at hen sa:

«Det er vel kunnskap du skal ta frem og bruke nar du trenger det da. I det hverdagslige
liv. Det er ikke bare noe du skal kunne pa skolen, i den timen i det faget, men at du far

liksom. Ser du igjen av det for a bruke det i hverdagslivet».

For & kunne tilegne seg ferdigheter som er sentrale i «det hverdagslige liv», kan vi tenke oss at
det & mestre oppgaver eller gvelser i kroppsevingsfaget kan veare hensiktsmessig. Hen
underbygger ogsé denne tankegangen videre senere i intervjuet, der hen viser til at det er viktig
«d prove og feile litt», for & kunne mestre oppgaven i senere tid. Laerer C viser til noe av det
sammen ved at hen utrykker et enske om at alle skal fi «gode opplevelser» med
kroppsevingsfaget, der man far muligheter til & oppleve glede. For & oppnd mest mulig glede
hos enkelt eleven, kan vi tenke oss at det vil vaere viktig for individet & mestre oppgavene som

blir gitt.
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Det finnes mange forskjellige mater & mestre ulike ovelser pa, bdde som individ og pé
gruppeniva. [ pre-intervjuene legger informantene tydelig vekt pd at lering kan skje i
samhandling med andre, og at det er viktig med hey grad av samarbeid i kroppsevingstimene.
Dette er tydelig i alle pre-intervjuene, der nokkeldimensjonen «#rygghet» dukker opp hos alle i
en eller annen form. For laerer A kommer det til syne at hen sier at det er sentralt at de «kjenner
[seg] tryggere i et miljo eller trygg sammen med andre», og at det er viktig for elevens laering.
Laerer C viser ogsa til at det er viktig at man opplever & vere i et «trygt miljo» og at man
opplever at man er «trygget [1] situasjonen». Lerer B utrykker det samme som lerer C, ved at
hen sier at det er viktig at eleven «blir trygge pa det [1eringssituasjoner i kroppseving]». Larer
D legger vekt pa at elevene skal vare trygge nok til & kunne «prave d feile litt», og at dette blir

akseptert 1 elevgruppen, som ogsa viser til en trygghetsfolelse.

For 4 trekke linjer gjennom alle pre-intervjuene som ble gjennomfort, kan vi se at leerer A-D
setter spesielt mestring sentralt i kroppsevingsfaget, bade alene og sammen med andre.
Informantene utrykker at lareren har en stor oppgave ved & legge til rette for et godt og trygt
leeringsmilje, der alle foler seg trygge og ivaretatt. Hvis dette gjennomfores pa en god méte kan
kroppsevingsfaget bli en arena der alle meter med en innledende mestringstro, og skal skape

gode leringssituasjoner for enkeltindividet.

Post-intervju

I etterkant av lesson study prosjektet ville vi undersoke om aksjonsforskningen endret lerernes
tanker om danningsdimensjonene ved faget. Lerer B formidler egne tanker i sterre grad under

post-intervjuet, enn i pre-intervjuet, og forteller at:

«Det viktigste i kroppsovingsfaget vil jo kanskje veere den der endringen som har veert.
Altsd fra jeg begynte som leerer, sd var det mye mer sdann konkurranseprega, der du
skulle prestere. Det er jo endra til at du skal ha glede av a bruke kroppen din, og lcere
og bruke den pd en positiv mdte. At det er mer fokus pad det nd enn det var for. Og mye
mer tanke om at alle skal delta pd sine premisser, og skal vise egen utvikling, framfor d
heller bli sammenlignet med andre da. Sa jeg synes jo dette er blitt et mer fag som

kanskje passer bedre for alle».

Laerer B snakker ogsd om viktigheten av lererens rolle og hvordan den kan fungere som en

sentral faktor i faget. Her kan vi se en utvikling fra det synet leerer B hadde innledende i
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prosjektet. Det virker som de samme verdiene ligger fortsatt i grunn for refleksjonene som hen

gjor, men oppfattelsen oppleves som mer konkret.

Laerer C og D holder pd mange av de samme dimensjonene de hadde innledende i prosjektet.
De verdsetter fortsatt det & kjenne pa mestring og glede som sentrale faktorer i
kroppsevingsfaget. Det som eventuelt kan tilsi at deres tanke om faget har endret seg, er et
storre fokus pa hvilken tematikk som tas inn i kroppsevingsundervisningen, og hvordan det
brukes. Spesielt hvor viktig samarbeid er for a kunne utvikle kompetanse i faget. Lerer E viser

til en noksa lik forstdelse for hva som er viktigst for faget. Hen sier;

«Det viktigste er at elevene foler, at de mestrer etter sin forutsetning, og at de er
deltakende og at opplever leering og glede i a bevege seg. For min del da synes jeg. Og
at vi opplever det at alle forskjellige og ulike. Det er ulikt hva man fdr til. Leerer kroppen
sin bedre d kjenne. Altsd det at du utvikler deg og torr da utfordre seg litte grann og mer

og mer for hver dag som gdr da»

Learer E legger i stor grad vekt pa det samme som Larer A-D gjorde i pre-intervjuene, spesielt
gjennom at elevene skal oppleve mestring. Videre legger laerer E sarlig vekt pd at laering skal
skje 1 samspill med andre, samt at de skal laere seg & akseptere egen kropp og forskjeller som er

mellom enkeltindivider.

Vi kan se en tendens i at synet pa kroppseving har i liten grad endret seg fra pre-intervju til
post-intervju hos lerer B-D, men det viser seg at informantene har blitt mer bevisste over
tematikkene som dras inn i kroppsevingsundervisningen. Det virket ogsd som de har utviklet
en noe videre kompetanse for fagets oppgave, og hvordan undervisning kan gjennomferes. Alle
informantene vektlegger viktigheten av samarbeid som et tema, og hvor sentralt dette kan vere

for & gi gode forutsetninger for laring, samt legge til rette for dannelsesprosesser.

Fokusgruppesamtale

I fokusgruppesamtalen virker det som informantene har holdt mye pa bevisstheten de utviklet
gjennom prosjektet. Informantene belyser spesielt trygghet og mestring som sentrale brikker i
kroppsevingsfaget. Lerer B viser til at kroppseving er et fag som «mange som ser fram mot,
og sd bor det jo veere en plass der du er trygg», og at det skal vaere en arena der man kan «prove
og feile, men samtidig oppleve a lykkes med nye ting». Dette er et utsagn som lerer E sier seg
enig 1, og konkretiserer og understreker viktigheten av «mestring». Videre belyse ogsé leerer C
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til at det er viktig 4 treffe alle elevene i1 kroppsevingsfaget, ikke bare de som strever, men ogsé
de som er «gode i gym». Laerer B viser til at dette er spesielt viktig for de «som ikke mestrer

klasserommet, men som er veldig gode i gymsalen» og knytter det til «tilpasset oppleering».

Danning var ogsé en dimensjon som informantene mente var sentralt i faget. Larer C utrykker
dette ved & si at dannelsesprosesser 1 kroppseving er «fryktelig, fryktelig viktig del av det tror
Jjeg, og at det er en fin arena for d ove pa dannelse». Lerer B, D og E sier seg i stor del enig i
dette, og de belyser spesielt sosiale ferdigheter som kommunikasjon og samarbeid som sentrale
egenskaper kroppseving kan utvikle pa en god méte. Dette sier laerer E ved at det var viktig at
man far muligheten til & «heie hverandre fram», og som lerer B utrykte «ikke bli oppgitt over

at lagkompisen din er ddrligy.

Vi finner altsé igjen de samme dimensjonene som ble tydelig i pre- og post-intervju, samt at de
viser til en sterre forstdelse rundt danningsbegrepet i faget. Derfor kan det tenke seg at
informantene har fitt en varig bevissthet rundt for hva som kan vare sentrale dimensjoner i
kroppsevingsfaget, samt at deltakerne i det profesjonelle leringsfelleskapet har kollektivt

utviklet denne forstaelsen.

5.2.2  Informantenes tilretteleggelse @ av  dannelsesprosesser i

kroppsevingsundervisning

For & kunne kartlegge laerernes kompetanse for tilrettelegging av dannelsesprosesser i
kroppsevingsfaget, stilte vi spersmal som omhandlet deres oppfattelse av hvordan man kan
legge til rette for ulike aspekter med undervisning. Vi ensket ogsa a utforske om deres

oppfatning endres noe gjennom deltakelse i vart aksjonsforskningsprosjekt.

Pre-intervju

Tidlig i pre-intervjuet nevner larer A at det er det er viktig & «jobbe med d respektere hverandre
pd ulike nivder, og det far alle veier. Det er lov d veere god, og det er lov d slite med ting». Her
viser hen tydelig at det ma legges til rette for aktiviteter som stimulerer til en form for likeverd
og likestilling i1 faget. Alle kan ikke fa til samme oppgavene pa like god méte, men laereren har

i oppgave a legge til rette for arbeidsmater som gir alle muligheten til & vise sine egenskaper,
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samtidig som det er greit & ikke fa til. Laerer A underbygger denne tankegangen senere i

intervjuet, der hen sier:

«Vi har jobbet mye med samarbeidsovelser, (...), og far en sdnn helhetlig greie
(egenutvikling). Det tror jeg skaper en indre trygghet, det d se at man far til ting sammen
og ser man far til ting alene. (...), [Der eleven tenker at] jeg har det godt, at det kjennes

tryggere i et miljo eller tryggere sammen med andre».

I dette utdraget kan vi se at lerer A ensker a skape et miljo som fremmer trygghet i klassen.
Dette oppfattes som en sentral del av lerer A sitt arbeid, samt viktig for undervisningen som
blir gjennomfert. Hen utrykker at denne tryggheten burde kjennes igjen bade i individet og hos

gruppa som helhet, sann at det blir best mulig forutsetninger for alle.

Leaerer B utrykker det samme som laerer A, selv om ordlyden er noe forskjellig. For & fa fram

budskapet sitt, sier leerer B:

«(...) du kan legge opp til avelser som skaper samhold, og dette her med d ta hensyn til
hverandre, hvis vi ikke kan jobbe med det over lengre tid og presisere hvor viktig det er

0g. Det d dra sammen mot et felles mdl tror jeg er kjempeviktig».

Essensen i dette utsagnet er ganske like det laerer A utrykker. Laerer B viser til en oppfattelse
av at det er leereren sin oppgave a legge til rette for evelser som skaper samhold og at man ma
jobbe med flere ulike personer gjennom kroppsevingsfaget. Dette viser ogsa til at det er viktig
at laereren hjelper med a utvikle en forstéelse for at man ikke alltids kan samarbeide med sine
naermeste, og forstd hvor viktig det er & kunne samhandle med flere personer. Videre
spesifiserer lerer B at det er viktig at alle jobber mot et felles mal og skaper en

fellesskapsfolelse.

Leaerer C er ogsé i stor enighet med det larer A og B sier, der hen legger stort trygt pa lererens
oppgave om & skape «et trygt miljo». Der har skiller seg litt ut er at han legger hovedfokuset

mot den overordnete opplevelsen enkeltindividet har med kroppsevingsfaget. Hen sier at:

«Jeg ser kroppsoving er et fag som kanskje er et enten eller fag for mange, at enten er
det det beste i verden ellers sd er det helt pyton. Sd er det pd den som synes det er her

pyton til d faktisk fa dlreite opplevelser i kroppsaving for at dem da kan».

Noe av det lerer C belyser som et vesentlig fokusomrade er & gi alle en god eller noksa
opplevelse med faget. Ved denne innfallsvinkelen viser hen til at det er leererens oppgave er &

legge opp til positive erfaringer med kroppsevingsfaget, enten om det er gjennom
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aktivitetsvalget eller variasjon med gruppeoppgaver og individoppgaver. Mélet hen fremhever
er ikke at alle skal synes kroppseving er det beste faget, men heller at alle skal ha en viss grad

av egenverdi av det som gjennomferes.

Leaerer D har en tilnrming som kan likne pa det leerer A og B har, men setter ogsé fokuset noe
annet. Hen har et spesielt fokus pé a legge til rette for en bevisstgjeringsprosess. Dette kommer

tydelig 1 fram nar hen sier:

«[Det kan veaere viktig &] Legge opp til samarbeidsoppgaver, ikke gi noe fasit eller vise
sa mye, bare gi dem muligheten til d prove ut litt sjol. Men en viktig egenskap, er d prove
og feile litt og. ikke bare etterligne noen. Hvert fall gi dem muligheten til d prove litt
selv, og sd er jeg ofte bevisst pd d stoppe opp litt underveis og sd de kan snakke sammen
i gruppe. Hva kan vi gjore for a bli bedre? Hvordan kan vi bli raskere? Og den

diskusjonsbiteny.

Ut ifra det leerere D sier her, har hen et enske om & la elevene preve forskjellig type oppgaver,
bade alene og sammen med andre. Hen utrykker ogsa at det er et ansvar hos eleven &
bevisstgjore dem pa hvordan evelser kan leoses pd en mer hensiktsmessig mate. Ved at
individene far oppleve det & fa til og ikke fi til, og ha en bevisst prosess pa hvorfor man

eventuelt mestret en gvelse eller ikke klarte den gitte oppgave.

I pre-intervjuene er altsa litt forskjell pad hva som legges hovedfokuset mot i tilrettelegging av
undervisning. Deres forstaelse preges av flere likhetstegn, spesielt forstaelsen til leerer A og B,
men hva informantene ser pd som mest relevant skiller seg fra hverandre. Dette kan ha en
sammenheng med hva de selv ensker & oppnd med kroppsevingsfaget og hvilke erfaringer de

har tilegnet seg gjennom sitt arbeidsliv.

Post-intervju

Etter at vi gjennomforte lesson study prosjektet onsket vi & se neermere pd om
aksjonsforskningen bidro til & endre pa laerernes forstaelse for & tilrettelegge for
dannelsesprosesser i kroppseving. Informantene viser til at de fortsatt holder ved de samme
verdiene som de hadde innledende i prosjektet, men de fleste refererer til en okt bevissthet pa
hva som lereren kan gjore for & fremm utvikling hos elevene. Informantene legger vekt pa at
de erfaringene de har gjort giennom prosjektet har gitt dem nye innfallsvinkler til hvordan man
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kan legge opp undervisning som fremmer samarbeid, og hvor viktig det er a vaere bevisst pa det
valgene man tar. Lerer A, B og C utrykker dette eksplisitt i sitt post-intervju, mens laerer D
viste til hey grad av bevissthet allerede i pre-intervjuet. Laerer B virket ogsa bevisst allerede
ved pre-intervjuet. Vi kan derfor tenke oss at diskusjonsforumet som ble etablert under
prosjektet forte til et okt fokus og styrket forstaelse for leererens muligheter til & legge til rette

for god undervisning som fremmer samarbeid.

Videre gnsket vi 4 undersgke om det var en endring i hva de oppfattet som sentralt og seeregent
for kroppsevingsfaget. Her fant vi et veldig interessant funn som ble tydelig gjennom alle
intervjuene. Alle informantene viser til en okt forstaelse av viktigheten av et prosessfokus
fremfor et konkurransefokus, samt at det er leererens oppgave & legge til rette for at elevene er

bevisste over hvor viktig den helhetlige prosessen er. Laerer B viser til dette ved at hen sier:

«Men det er kjempeutfordring i dette faget, fordi en del unger (elever) er sd opptatt av
d vinne at de ikke ser hensikten med prosessen pda en mdte. De ser ikke at her er mdlet
at vi skal samarbeide og gjore hverandre gode. Sd det er jo opp til oss lcerere av d finne

fram til ovelser som framhever det, eller gjor at dem far vist seg fra den sida».
For & underbygge denne pastanden sier Laerer B ogsa:

«[Du er] Naken og sarbar nar du er der i gymsalen og viser deg fysisk, og hvis du da
blir altsd noen gjor narr av deg pa grunn av at du ikke er flink nok og sdann sd er jo det
veldig demotiverende kan du odelegge ditt forhold til fysisk fostring skulle jeg til a si,
sd jeg tror det er kjempeviktig at oss som leerere legger opp til sanne ovelser i mye storre

grad og».

Disse utsagnene viser til en vesentlig ekning i fokuset mot et mestringsorientert og
prosessorientert fag, med fokus pé prosessen i sin helhet, fremfor et konkurransepreget fag, der
hovedmalet er & vinne eller prestere bedre enn andre. Larer B belyser ogsa at det kan vere
krevende & vise elever med motivasjon i faget tett knyttet til & vinne hvorfor man skal ha en
lengere prosess, og at det ikke bare handler om a vinne. Videre knytter hen hvor krevende et
konkurransepreget fag kan vare for mindre sterke elever med negative konsekvenser ved
mindre god undervisning. Kroppseving er et fag der man bli veldig «naken og sarbar», og hvis
det er et tydelig konkurransepreg pd undervisningen kan det oppstd situasjoner der
enkeltindividet opplever negativitet rundt egne egenskaper og ferdigheter. Derfor vil det vaere

viktig for laereren & legge til rette for undervisning som fremmer helhetsprosesser og gir elevene
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til & mestre pd eget niva, samt at man far muligheten til & se verdien av egne ferdigheter og
egenskaper i samhandling med andre. Dette fokuset underbygges av lerer E, da hen viser sier
at «Det er ulikt hva man far til. (...) Altsd det at du (eleven) utvikler seg og torr d utfordre seg
litte grann og mer og mer for hver dag som gdry.. Igjen ser man et tydelig sekelys pa prosessen,
ved at eleven skal fi mulighet til & utvide mulighetene til & utfordre seg selv, ut ifra egne
forutsetninger. Laerer E viser ogsa til at det er ulikt hva elever vil fa til, og at der derfor er viktig

a legge opp til evelser der enkelteleven far mulighet til & mestre og utvikle seg selv.

Leaerer D ser viktigheten av prosessen i fokuset til eleven, ved at hen sier «(...) elevene har et
fokus pa d utvikle seg selv». Videre viser ogsa laerer D til hvordan prosessfokuset kom til syne

1 lopet av prosjektet, og hvilken innvirkning det har hatt pd elevgruppen ved at hen utrykker:

«Det jeg har sett er hvordan elevene fra forste gangen til siste gangen, at vi ser Vi
hvordan de snakker til hverandre og med hverandre. For at alle pa gruppa star mot
hverandre og skriker, sd er det liksom. Fant vel ut at det hjelper ikke, det var ingen som
harte noen ting, og at vi da fikk oppmerksomhet til den og vi snakket med og. Ja eller de
har blitt veldig, veldig, veldig mye bedre pd det og. Skal vi se? Lose oppgaver.

Kommunisere. Snakke hyggelig til hverandre»

Her ser vi resultatet av hvordan et prosessfokus kan pévirke elevens lering. Ved at elevene far
oppleve samme gvelser flere ganger, og derfor fi erfaringer med gitte ovelse, vil man oppleve
hvilke strategier som oppleves hensiktsmessig og hva som oppleves mindre heldig. I prosessen
leerer D henviser til, kan vi se en tydelig utvikling i deres evne til 8 kommunisere med hverandre,
fra et kaos der «alle pa gruppa star mot hverandre og skriker» til & kunne «kommunisere» pa
en god mate. Helt til punktet der det oppleves at elevene «snakke[t] hyggelig til hverandrey,

som viser til en positiv utvikling av elevenes personlige egenskaper.

Larer C belyser ogsd viktigheten av prosessen, men hen knytter dette prosessfokuset til
tverrfaglighet, og at det kan pavirke elvens muligheter til & fi et gkt utbytte av opplaeringen.
Hen sier «(...) og slike viktige temaer (samarbeid, danningsdimensjoner) inn i
kroppsavingsfaget. Som kan gd pa andre ting, altsa at de utvikler andre egenskaper i andre fag
og». Ved dette utsagnet kommer igjen et utviklingsfokus tydelig frem, der hen ser viktigheten
at det legges til rette for en helhetlig leeringsprosess for eleven. Larer C knytter ogsa dette med
at elevene skal «kjenne pa mestring og glede i faget», som viser til at enkeltelevens og

elevgruppens utvikling kan bidra til en mer positiv opplevelse ved faget.
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Alle informantene har lagt et betydelig fokus pa at elevene skal f4& muligheten til & oppleve
mestring i kroppseving, og at det derfor kan vare heldig at eleven gjores bevisst rundt verdien
av hele prosessen. Dette kan medfore at eleven foler pd mestring gjennom hele opplegget
fremfor bare & prestere best eller vinne. Som larer B utalte sé er «en del unger (elever) (...) sd
opptatt av d vinne at de ikke ser hensikten med prosessen (...)», og det vil derfor vaere lererens
oppgave & vise disse elevene hvorfor prosessen bearer minst like mye verdi som et eventuelt

sluttresultat.

Fokusgruppesamtale

I fokusgruppesamtalen legges det fortsatt stor vekt pa a ha fokus pa hele prosessen fremfor et
konkurransefokus. Dette kommer til syne gjennom nekkeldimensjoner som blir belyst av
informantene. Det vektlegges stor grad av «glede» og «mestring», og at alle elever skal fa lov
til & «skinne» (Laerer B-E). For at det kan etableres en leeringsarena der viktigheten av prosessen
kommer tydelig frem, har informantene flere dimensjoner som mé legges til grunn. Det som
legges mest tyngde pa er at laeereren mé etablere et leringsmiljo som foles trygt, der elevene far
muligheten til & utfolde seg. Laerer B vektlegger viktigheten av at det skal vare trygt «d feile
og prove pad nytt». Med bakgrunn i dette sier hen ogsa «det er jo derfor det er viktig d std i ting
over tid da sdann at. Du (eleven) far muligheten til a ove deg». Larer C utrykker noe av det
samme, ved at hen sier «jeg tror kanskje at det med d torre a kjore samme aktiviteter flere uker
pd rad. (...) Da blir det lettere for eleven ved a kjore det samme opplegget», som larer E
kommenterer pé at «for noen elever, sd er jo det trygghet». Laerer E bygger ogsa videre pa dette
ved & si «forutsigbare gjor ting litt bedre og sdnn for det, sa hva som skal gjores da, spesielt
for de som har litt storre problemer. Det er viktig», som Larer B bekrefter. Alle disse
betraktningene kan tyde pa at informantene si verdien av & gjennomfore et tilneermet likt
opplegg tre ganger pa rad, og at det kan oppleves som trygt for enkelteleven. Larer C peker
ogsé pa at 1 den siste gjennomferingen at «de (elevene) ble slitne», og at det kanskje skulle bli

gjort starre endringer.
Larer D viser til en annen dimensjon som er viktig & vare bevisst over. Hen utrykker

«Hva vi plukker opp, av sanne fine ting da. For eksempel den som sitter hver gymtime,
og hvis den er pd, sa gi dem litt ros da. Det torre d vere med. Det er litt hva vi ser pd

og».
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Her mener larer D at underviseren mé tenke neye over hva man roser, og hvordan man gjor
det. Hvis fokuset skal veere pa prosessen, og ikke resultatet, kreves det at viktigheten av
prosessen kommer tydelig frem i undervisningen. Leerer B utrykker akkurat dette ved & si «hva
vi velger d rose da. Det er noe med assistene, nest siste pasningen eller siste pasningen liksom.
Den er like viktig som malet». Videre belyser lerer E at tilbakemeldingene som blir gitt skal
veere relevante til temaet, ved & si «[hvis man jobber med] samarbeid i gymtimene, og sa gi
tilbakemeldinger at de far til det og det». For at det skal foeles at tilbakemeldingene barer hoy
verdi, vil det altsa vare viktig at leereren er klar over tematikken som er i undervisningen, og gi

tilbakemeldinger som er relevant for den tematikken.

Informantene viser i store deler til det samme som i pre- og post-intervju, men det kan tyde pé
at de fikk utvidet forstaelsen i noe grad innenfor hvilken oppgave lereren har for & tilrettelegge
for eleven. Det ble et enda tydeligere fokus pé trygghetsfolelse i kroppsevingsfaget, og mer

konkret pd hvordan man kan arbeide for & bygge et laeringsmilje som er trygt.
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6 DISKUSJON

I dette kapittelet vil empirien i denne studien, bestdende av informantenes refleksjoner om egen
forstaelse av, og erfaring med, profesjonelle leringsfellesskap og dannelsesprosesser i
kroppseving, dreftes i lys av tidligere forskning og teori presentert i kapittel 2 og 3. Forst tar vi
for oss viktigheten av profesjonelle leringsfellesskap i praksis, samt hvordan informantene
forstar verdien av og praktiserer samarbeid. Dette i ssmmenheng med hvor mye tid og ressurser
som benyttes til planlegging og gjennomfering av kroppseving. Videre tar vi for oss funnene
og drofter disse opp mot dannelsesteorietiske perspektiver, med ekstra fokus pa Klafki, og
dannelsesperspektiver i kroppsevingsfaget. Vi ensker & undersgke om informantenes
forstéelser av, og erfaring med, dannelsesprosesser i undervisning har en sammenheng med
Klafkis teoretiske perspektiver. Avsluttende ser vi spesifikt pa hvilken endring prosjektet har

medfort.

6.1 Det profesjonelle leringsfellesskapet

I den overordnede delen av lareplanen stdr det formulert at «skolen skal veere et
profesjonsfaglig fellesskap der lcerere, ledere og andre ansatte reflekterer over felles verdier,
og vurderer og videreutvikler sin praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20-21). Med
utgangspunkt i Qvortrup (2018, s. 11), omtales profesjonelle leringsfellesskap som et
overordnet begrep for felles laeringsprosesser, hvor tanken er at lerere kan oppna mer i
fellesskap enn om de arbeider alene. Pa denne maten opererer profesjonelle leringsfellesskap
under forutsetningen om at nekkelen til forbedret lering for elevene er kontinuerlig jobb-
innbygd lering for lerere (DuFour, 2016, s. 10). Det er en avgjerende og relevant faktor at
leereren har et enske om & endre og utvikle egen praksis, bade individuelt og kollektivt (Stoll et

al., 2000, s. 221).

Dataene som ble innhentet fra informantene under pre- og post-intervju, samt
fokusgruppeintervju, samsvarer med TALIS-undersgkelsene, som fant at det profesjonelle
leeringsfellesskapet kun er tilstedeveerende i moderat grad i norsk skole (OECD, 2020). TALIS-
undersgkelsene formidler ogsé en positiv endring i resultatene fra 2008 til 2018 innenfor leereres

samarbeid om elevers utvikling og lering (OECD, 2020).
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6.1.1 Informantenes tanker om verdien av profesjonelle leeringsfellesskap

De fem larerne var samstemte om at det profesjonelle leringsfellesskapet har hoy verdi i
skolen. En forklaring pa dette kan veare erfaringen informantene har med sin tidligere
yrkesutevelse. Informantene belyste dette i sine intervjuer gjennom & papeke at samarbeid blant
leerere bidrar til & kvalitetssikre gode undervisningsplaner, samt at kollegaene deler gode
erfaringer og ideer. Dette samstemmer med Stoll et al. (2006, s. 222), som fremhever at
profesjonelle leringsfellesskap omhandler en gruppe mennesker som formidler og kritisk
avherer egen praksis pd en reflekterende, samarbeidende og leringsorientert méte, der disse
teamene soker og deler lering. Formélet er & forbedre egen kompetanse som profesjonelle til
fordel for egen praksis (Stoll et al., 2006, s. 222). P4 denne méten kan vi se at leeringen som
foregér avhenger av en kollektiv prosess, og ikke er tilknyttet en dominerende for individuelt
arbeid, for at det skal fungere optimalt. Dette kan ogsa sees 1 lys av DuFour et al. (2016, s. 10)
som formidler at profesjonelle leeringsfellesskap omhandler prosesser hvor lerere samarbeider
i sykluser med kollektiv undersgkelse og aksjonsforskning, for & oppné heyere kvalitet pa
undervisningen og dermed bedre resultater for elevene. Dette viser til at en ekt samarbeid i
utarbeidingen av undervisningsplaner kan fore til en mer hensiktsmessig praksis i skolen. Som
tidligere nevnt er det ogsa en viktig faktor at leereren har et enske om a endre og utvikle egen
praksis, bade individuelt og kollektivt (Stoll et al., 2006, s. 221). Dette er noe lerer D viser
refleksjoner rundt i pre-intervjuet, der hen papeker verdien av samarbeid og et enske om mer
av det 1 hverdagen, samtidig som det belyses at det er tydelige individuelle forskjeller blant
profesjonsutevere i det profesjonelle leringsfellesskapet. Larer D formidler tanker rundt dette
ved & forklare at «det kommer litt an pd hvem du samarbeider med. Det er noen som liker veldig
godt d fd et ferdig opplegg rett for [undervisningen]|, og sd er det noen som vil veere med pd
hele prosessen [planlegging, gjennomfering og refleksjon]. Sa det er litt sann hva kollegaene
onsker da». Vi kan tolke dette utsagnet som at ikke alle laerere har motivasjon til & utvikle eller
styrke egen praksis. For at en lerer skal enske & utvikle egen praksis, er motivasjon en sentral
faktor. Det vil derfor vaere sentralt at en laerer er bevisst over hva som motiverer seg selv, samt
hvordan legge til rette for dette i undervisning. For a f4 til dette, er det flere mater & ga frem.
Laereren burde legge opp til undervisning som gir en realistisk mulighet for positive
opplevelser, for & bygge egen mestringsforventning ovenfor egen praksis (Skaalvik & Skaalvik,
2015, 5.20-25; Langeland & Horverak, 2021, s.48-49). Enkeltlaereren burde ogsa vaere del av et
felleskap som bygger pa trygghet, si hen far brukt sinn fulle kompetanse og spillerom uten fare

for & fele seg mindre kompetent (McMillan, 2011, s.5-7). Pa denne méten kan vi se at alle
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informantenes oppfattelser og tanker er pa lik linje, der viktigheten av et samarbeid for & ke

kvaliteten pa undervisning er i sentrum.

Profesjonelle leringsfellesskap er som tidligere nevnt et overordnet begrep for kollektive
leeringsprosesser (Qvortrup, 2018, s.11; DuFour et al., 2016, s. 10), der forméalet er & utvikle
egen profesjonsutevelse til fordel for elevene (Stoll et al., 2006, s. 222; DuFour et al., 2016, s.
11). Vi kan tolke dette som en samarbeidskultur blant kollegaer, der de sammen reflekterer og
deler erfaringer for 4 utvikle hverandres kompetanser. Studien, og data innhentet i pre-intervju,
viser at informantene generelt sett oppfatter det profesjonelle leringsfellesskapet som sveert
verdifullt, der de verdsetter utvekslinger av erfaringer og kompetanser med hverandre, for &
kunne gke kvaliteten pa undervisningen. Dette kom blant annet fram i utsagnet til lerer B, som

sa at

«jeg tror det er mye d tjene pd gode planer og d samarbeide med andre
kroppsaovingslcerere, og kanskje se ting over lenger tid og jobbe med samme tema over
en lenger periode. Jeg tror at om vi gjor det, sd vil pd en madte statusen til faget heves
blant flere kollegaer kanskje, i og med at kvaliteten pd undervisningen blir bedre og vi

klarer a se ting i en storre sammenheng.

Vi tolker dette utsagnet som at samarbeid mellom flere kollegaer kan gi muligheten til & se ting
i storre sammenheng og gi en mer oversikt over faget, noe som kan vise til effekten av
samarbeid. 1 etterkant av aksjonsforskningen, i post-intervjuet, formidlet informantene
positivitet rundt muligheten til & bade kunne dele og motta nye ideer og innspill fra kollegaene
sine, der dette ble belyst som en faktor til & utvide evelsesrepertoaret, kreativiteten og
kompetansen til larerne. I tillegg belyste alle informantene en positiv opplevelse til
leerersamarbeid 1 kroppsevingsfaget, men at det dessverre er et fag som ofte bortprioriteres til
fordel for basisfagene. Dette gjenspeiles ogsé i tidligere forskning som er gjort, der Ommundsen
(2013, s. 166), Kogisoumtzis et al. (2011, s. 111), og Coulter et al. (2019, s. 429) opplever at
faget marginaliseres sammenliknet med basisfagene. I likhet med Ommundsen (2013),
Kogisoumtzis et al. (2011) og Coulter et al. (2019) foler informantene at faget oppleves som
isolert, og fungerer som et avbrekk fra ordiner undervisning. Informantene mener tydelig at
kroppseving burde vare en trygg arena som legger til rette for mestring, glede og danning. Vi
mener derfor at kompetanse blant lerere er vesentlig, slik at undervisningen gjennomferes med
hayere kvalitet. Dette var ogsa noe informantene formidlet, der samarbeid blant leerere ble sett

pa som en kvalitetssikring av undervisningen. Etter aksjonsforskningen uttrykte bade lerer B,
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C og D et enske om mer hyppig samarbeid, samt viktigheten av & prioritere det a sette av tid til
kollektiv planlegging av kroppseving. Det & arbeide i en slik kollektiv prosess star i trdd med
den sosiokulturelle leeringsteorien, der forholdet mellom leering og utvikling baserer seg pa at
man kan forbedre egen kompetanse i samhandling med andre (Moen, 2020, s. 273-274).
Vygotsky ansd nemlig at leering ma sees i sammenheng med bade individuelle og sosiale
faktorer (Braten & Thurmann-Moe, 1996, s.124; Moen, 2020, s.269). P4 denne maten vil et
enkeltindivid sine muligheter til & lase et problem egke i samarbeid med andre, og kan samtidig
gi et potensial til lering og utvikling. Slik kan ogsa individet klare & lase mer komplekse
oppgaver i senere tid. Det vil derfor vaere hensiktsmessig for leereren & samarbeide med andre i

utarbeidingen av indervisning, da det kan baere preg av heyere kvalitet.

For at samarbeidet og leringen som foregér skal fungere optimalt, der kollegaer arbeider i en
kollektiv prosess, kan vi tenke at det er sentralt & skape et trygt og inkluderende
fellesskapsmilje. I lys av dette vil det veere hensiktsmessig at laererne blant annet etablerer et
felles sprak og tankegang, der enkeltindividet far muligheten til & sortere egne tanker, samt ytre
og tilegne seg nye kunnskaper (@zerk, 1996, s.99-100; Moen, 2020, s.271). Det er ogsa sentralt
at lererne opplever en grad av tilherighet for a fole seg anerkjent, da dette er et grunnleggende
psykisk behov for enkeltindividet (Jordet, 2020, s. 294). Vi kan derfor tenke oss at et
leererfellesskap som ivaretar anerkjennelse og tilherighet kan bidra med & etablere et miljo der
leereren torr & by pa seg selv. I fokusgruppeintervjuet vi gjennomferte opplevde vi et miljo og
et fellesskap som inneholdt akkurat dette, der gruppedynamikken foltes flytende og god. For &
stimulere til dette er det sentralt at laererne har en tilgjengelig mateplass, der de har muligheten
til & diskutere, tenke og reflektere. Resultatene til aksjonsforskningen viser til viktigheten av en
samarbeidskultur blant laerere, samt hvordan laering og kompetanse i profesjonsfellsesskap kan
utvikles, og det vil derfor veere hensiktsmessig & se pa hvordan man etablerer et profesjonelt
leringsfellesskap som lerere ensker & vere en del av. Hargreaves & Fullan (2014, s. 108)
anvender profesjonell kapital som mulig systemengasjementer i skolen, og at det er essensielt
for & forbedre vilkarene for elevenes lering og utvikling. De tre kapitalene; humankapital,
sosial kapital og beslutningskapital, kan samlet gi gode muligheter for laerere & reflektere over
og preve ut forskningsinformert praksis, vurdere effekten av den, og videreutvikle praksisen
sammen (Hargreaves & Fullan, 2014, s. 113). Dette kan tolkes gjennom at lererne besitter
individuelle kunnskaper, ferdigheter og erfaringer i faget, som de kan dele og gi andre kollegaer
tilgang til. P4 denne maéten blir kollegaene en ressurs for hverandres utvikling og laering, som

igjen bidrar til at den enkeltes integritet kan styrkes og undervisningsstrategier blir mer
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reflekterte. Dette er noe som gjenspeiler seg i uttalelsene til informantene, der leerer E sier blant
annet at «(...) det er veldig fint med innspill fra andre lerere», og lerer D sier at «(...) det er
dlreit a hore hvordan andre har jobbet med faget, samt hore deres tanker om ting». Disse
utdragene viser til at informantene ser verdien av a utveksle ideer og erfaringer rundt
kroppsevingsfaget. Videre kan vi bruke Wells” modell for kunnskapsutvikling for & eoke
forstaelsen rundt hvordan laering i profesjonelle leringsfellesskap kan utvikles. Modellen gir et
bilde pé en leeringssyklus som tar for seg fasene erfaring, informasjon, kunnskapsbygging og
innsikt (Helstad & Qiestad, 2022, s. 198). Vi kan gjennom modellen forstd at laering er en
gjentakende prosess der erfaringer utfordres i megte med kunnskap, som igjen innlemmes som
innsikt. Innsikten utvikles i mete med mennesker og ressurser som er tilgjengelige i
fellesskapet. Slik kan vi se at leerere som stiller sparsmal ved egen og kollegers undervisning,
samt reflekterer sammen, vil forbedre egen praksis. Det blir derfor viktig at skolene er noye og
bevisste over hvilken arbeidskultur de har, at denne utvikles, samt organiseres slik at arbeidet

stimulerer til lering og utvikling.

I de utsagnene vi har dreftet ovenfor, kan vi se hvordan verdien av samarbeid i profesjonelle
leeringsfellesskap er framtredende for & oke kvaliteten pa undervisningen som blir gitt. I pre-
intervjuene antydet informantene at de s& hey verdi av et profesjonelt laeringsfellesskap i
kroppseving. Selv med denne forstaelsen, viste de til at det ble lite gjort i praksis, grunnet
mangel pa tilstrekkelig med tid, samt at det ikke ble prioritert. Dette kan anses & vare mindre
heldig, ettersom laerersamarbeid kan styrke bade kvaliteten pa undervisningen som blir gitt og
kompetansen til enkellereren (Qvortrup, 2018, s.18; DuFour et al., 2016, s. 11; Stoll et al.,
2006, s. 221). De samme betraktningene kom til syne i post-intervjuet. Informantene viser til
en «positivy opplevelse med & jobbe med kroppsevingsplanleging gjennom det profesjonelle
leeringsfelleskapet. I post-intervjuet belyste ogsé informantene at faget foltes mer isolert, og at
det har lite status i kollegiet. Dette gjenspeiler det larer B sier, om at «kroppsevingsfaget blir
ofte bortprioritert med andre fagsammensetninger, og da scerlig basisfagene. Det er sjelden jeg
har satt meg ned og pratet om kroppsovingsfaget med kroppsevingslcerere pd andre trinny.
Larer D formidler det samme gjennom at hen uttrykker viktigheten av a prioritere det & sette
av tid til planlegging av kroppseving, der det planlegges pa langsiktig plan, pa lik linje som
basisfagene. Dette opplever vi som lite heldig ettersom det eksistensielle planet ved
kroppsevingsfaget kan falle bort fra opplaeringen, der enkeltindividet ikke far utnyttet kroppens
fulle potensial (Whitehead, 2010, s. 203). Fokusgruppesamtalen antydet mye av det samme fra

post-intervjuet. Det hadde ikke blitt noe mer samarbeid i kroppsevingsteam etter avsluttet
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prosjekt, og de gikk tilbake til samme praksis som for. Ut fra det informantene formidler, kan
det virke som om det kun er basisfagene som prioriteres. Dette er noe vi anser som svert uheldig
for kroppsevingsfaget, ettersom det er et seeregent fag med unike muligheter for & legge til rette
for dannelsesprosesser og innlering av sentrale ferdigheter for & mestre egne liv. Slik kan vi se
at det aksjonsforskningen har hatt lav grad av endring i praksis, men allikevel gitt en storre
bevissthet rundt verdien av samarbeid blant kollegaer i kroppseving. Pé den ene siden papeker
dermed informantene viktigheten av samarbeid i et leererkollegium, mens pd den andre siden
uttrykker de frustrasjon over en skolekultur som ikke tilrettelegger for & utnytte
kroppsevingsfagets mulighetsrom, der arbeid med inkludering, relasjonalitet og danning star

sentralt.

6.1.2 Tid og ressurser som settes av til leerersamarbeid i kroppseving

Nar det gjelder det profesjonelle leringsfellesskapet, og verdien av dette, sa vi i resultatene og
innledningsvis i dreftingen at informantene ser viktigheten av a4 samarbeide med andre
kroppsevingslarere. For det forste ble dette formidlet som en faktor til at leererne sé en storre
helhet i faget, som igjen gjorde det enklere a arbeide med samme tema over en lenger periode.
For det andre ble samarbeid blant kollegaer i kroppsevingsfaget sett pA som meget relevant for
bade & kvalitetssikre og eke kvaliteten pa undervisningen. Dessuten ser alle informantene hoy
verdi av kollegasamarbeid, der mulighetene for samtaler, diskusjoner, idemyldring og
refleksjon, for kvalitetssikring av undervisning trekkes fram. Dette var noe lerer A ytret i sitt

pre-intervju gjennom 4 si at;

«samarbeid er helt nodvendig for d fa vellykkede og gode gymtimer. Det trengs at vi
snakker sammen, og ikke bare en time for eller ti minutter dagen for, men at planene for

gymmen planlegges av dedikerte leerere som har kunnskapeny.

Ut fra dette sitatet er det tydelig at laerer A ser pa samarbeid som en verdi av hey grad, men at
det samtidig krever rikelig med tid. I pre-intervjuet er leerer A og B relativt samstemte, til tross

for noe ulik ordlyd, der lerer B uttrykker at;

«jeg tror kanskje kroppsoving har lett for a veere et fag der det ikke planlegges i like
stor grad, eller i dybden, som i norsk, matte og engelsk. Det har kanskje mer lett for d
bli mer som en slags happening og noe som elevene ser pd som et avbrekk. Derfor tror

jeg det er mye d tjene pd gode planer, som er et produkt av samarbeid blant
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kroppsovingsleerere. [ tillegg til at det da oker muligheten for d arbeide med et tema

over en lenger periode».

Pa lik linje med lerer A og B formidler lerer C og D verdien av samarbeid i profesjonelle
leringsfellesskap i kroppseving, men uttrykker samtidig bortprioritering av faget til fordel for
basisfagene. I likhet med Kogisoumtzis et al. (2011, s. 111) og Coulter et al. (2019, s. 429),
opplever dermed informantene kroppseving som et annerledes fag, og noe isolert, der det er
basisfagene som prioriteres. Informantene henviser til at faget ikke oppleves som likestilt som
andre fag, noe leerer D i sitt pre-intervju uttrykker direkte gjennom at «basisfaga blir prioritert».
Dette sitatet underbygger larer B sin tankegang i pre-intervjuet, om at kroppsevingsfaget blir
ansett som et «avbrekk» eller «happening». P4 denne méten kan man anta at leringsutbyttet fra
kroppsevingsundervisningen ikke settes rikelig i sekelys. Informantene belyser at det er
onskelig med tilretteleggelse av bedre undervisningsplaner, da dette kan bidra til & likestille
faget med andre fag i skolen, samt at det gjor det enklere for elevene a se verdien av lering i
faget framfor & vere et «avbrekk» eller en «happening». Med tanke pd kroppsevingsfagets
formal er dette noe vi anser som veldig uheldig, i og med at faget skal bidra til at eleven opplever
samspill, medvirkning, likestilling og likeverd, samt samarbeid, respekt og forstaelse for
hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2019). Kroppseving er det eneste faget som gir mulighet
til & tilegne seg disse ferdighetene og kunnskapene gjennom det kroppslige (Sele & Hallas,
2020, s. 34), og oppleringen kan derfor miste verdifulle tilnerminger til lering ved en
marginalisering av faget. Videre er disse dimensjoner ogsa en del av den felles danningen og
identitetsskapingen 1 samfunnet (Kunnskapsdepartementet, 2019), som underbygger
viktigheten av & ha en helhetlig laeringsprosess i kroppsevingsfaget. Ommundsen (2013, s. 166)
belyser at kroppseving er et vidt fag som legger vekt pa faget som et allmenndannende fag, og
det er dermed en stor bredde over hva faget prover a4 dekke (Standal et al., 2020, s. 49-59). For
ovrig er kroppseving det tredje storste faget i norsk grunnskole etter timeantall
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Til tross for dette, brukes det lite tid pad det profesjonelle

leeringsfellesskapet i1 faget, noe ogsa samtlige informanter er tydelige pa.

Nér det gjelder kroppsevingsfagets formal, som skal legge til rette for allmenndanning
(Ommundsen, 2013, s. 166), og fagets starrelse i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2020), ensket
vi & sperre informantene om hvor ofte kollegiet samarbeidet i planlegging av undervisning i
kroppseving. Ordlydene var noe ulike, men svarene hadde samme fellesnevner; mangel pa tid

og ressurser. Pa den ene siden skilte Laerer A seg ut i sitt pre-intervju, ved a svare at;
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«det er jo ukentlig samarbeid, det ligger jo en foring for dette. Vi lager en plan, med
grovskisser, og diskuterer hvordan vi vil organisere det gjennom halvaret eller dret. Na
hadde vi en plan klar fram til hostferien pa en mdte, sd snakker vi om det i forkant av

oktay.

Larer A formidler at det er ukentlig samarbeid, men samtidig belyses det at dette er grovskisser
for halvaret eller aret. Ut fra dette sitatet, kan man anta at planleggingsprosessen ikke er sa
grundig gjennomfort som den kanskje burde vaere. For gvrig gir uttalelsen inntrykk av at det
ikke er naye planlegging av undervisning, samt hvilke metoder som skal benyttes, i og med at
de bare «snakker om det i forkant av okta». P& den andre siden belyste lerer B mangelen pa

samarbeid i planlegging av kroppsevingsundervisning, der hen sa:

«altfor sjeldent for d veere helt cerlig. Det er stort sett maks én gang i mdneden kanskje
eller helst bare nar det utarbeides halvarsplaner. Jeg skulle gjerne hatt mer tid. I tillegg
blir ikke kroppsoving tatt opp pd teammaoter i like stor grad som matte, engelsk og

norsk».

For det forste er dette et utsagn som viser til hvor sjeldent leererne tar i bruk samarbeid og
planlegging i kroppseving. I tillegg kan vi anta at informantene mister en viktig arena for
diskusjon og meningsbrytning om hva kroppseving kan og ber vere. For det andre foler vi at
det som blir sagt i dette sitatet er noe motsigende. P& den ene siden bruker laerer B ordene helst
bare nar det kommer til hyppigheten av planlegging, mens pé den andre siden uttrykker hen et
onske om mer tid. Det kan ogsa tenkes at en faktor for at faget ikke prioriteres pa lik linje som
andre fag, er at det ikke finnes noen tydelige kroppsevingsteam. Videre belyser larer B
mangelen pa bade tid og ressurser i kroppsevingsfaget, der hen bruker svemming som

eksempel:

«Svemming er jo en del av kroppsovingsfaget, men det er mange elever som ikke kan
svomme eller som ikke kan drive med livredning. Jeg syntes ikke vi driver nok med

dybdelcering, fordi det er for lite tid og det er alt for lite ressurser»

Gjennom begge disse sitatene er det tydelig at det i liten grad settes av tid til samarbeid og
planlegging i kroppsevingsundervisning. I likhet med leerer A og B, peker lerer C og D pa
mangelen pa tid til planlegging av kroppsevingsundervisning. Lerer C formidler at laererne
heller vil sitte for seg selv, noe som medferer mindre oversikt over hva andre gjor i sin
undervisning. Vi anser dette som mindre heldig, i og med at forholdet mellom lering og
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utvikling baserer seg pa at man kan forbedre egen kompetanse i samhandling med andre (Moen,
2020, s. 273-274). Derfor vil det vaere hensiktsmessig for lerere & samarbeide med andre i
planlegging av undervisning, da det kan bere preg av heyere. Samtidig forteller laerer C at hen
samarbeider til en viss grad med andre lerere som har ansvaret for samme kroppsevingsklasse,
men dette er ikke grundig planlegging bestaende av diskusjoner og refleksjoner rundt metode
og fysiske rammer til undervisningen. Lerer D prover ogsa a sette av litt tid én dag i uken nér
det er team-tid, men det er kun om tiden strekker til. I tillegg viser laerer D til at kroppseving
tilegnes lite ressurser, der det er andre fag som har hgyere prioritet i skolen. For & sammenfatte
det informantene sier i pre-intervjuene, er det gjennomgéende at det brukes veldig lite tid til
planlegging i kroppseving. Nér det gjelder resultatene vi innhentet fra pre-intervjuene sa
samsvarer de med TALIS-undersekelsene, der profesjonelle laringsfellesskap kun er
tilstedevaerende 1 moderat grad i norsk skole (OECD, 2020). Vi kan dermed anta at faget
marginaliseres, ved at tiden som brukes til planlegging er sa snever. I tillegg kan bortprioritering
av faget redusere fagets verdi, i og med at sjansen for at elevene ser verdien av laringen i faget
minskes. En slik praksis, der faget marginaliseres, ser ut til & veere utbredt da tidligere forskning
av Kogisoumtzis et al. (2011, s. 111) og Coulter et al. (2019, s. 429) uttrykker bekymring for
fagets posisjon i skolen. Begge disse artiklene uttrykker at faget oppleves som isolert, og heller
sees pa som et avbrekk fra ordinar undervisning. Med tanke pé resultatene som kom til lys 1
pre-intervjuene var det interessant for oss & se om aksjonsforskningen ville ha noen pavirkning

pa leerernes praksis.

Nar det gjelder aksjonsforskningen var vi nysgjerrige pd om den ville ha noen positiv effekt, i
og med at prosjektets varighet var noe kort, ettersom forsking sier at hvis en meningsfull
endring skal oppstd, burde varigheten pa et prosjekt vare lengere (Timperley, 2008, s.15). I
etterkant av aksjonsforskningen belyste informantene at de gjennom prosjektet fikk testet ut og
erfart det som i pre-intervjuet ble omtalt som en enskelig hverdagslig kroppsevingspraksis, som
omhandlet hyppigere samarbeid i profesjonelle leringsfellesskap i faget. Med tanke pé dette,
fikk vi se 1 resultatene at informantene verdsatte & sette av tid til & samarbeide i profesjonelle
leringsfellesskap, til tross for at det var tidkrevende. For det forste opplevde informantene den
heoye verdien av samarbeid som de formidlet i pre-intervjuene, der de fikk muligheten til &
diskutere og reflektere om kroppsevingsundervisning i fellesskap hyppigere. For det andre
bidro dette til at informantene selv fikk erfare den effekten profesjonelle leringsfellesskap har

pd undervisningen, der det er samarbeid i fellesskap med kollektiv undersgkelse og
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aksjonsforskning. Dette stér i trad med det DuFour et al. (2016, s. 10) sier om det profesjonelle

leeringsfellesskapet, der alle deltakerne far mulighet til & utvikle egen kompetanse og praksis.

Til tross for opplevelsen av den hgye verdien som samarbeid ga, gjenspeilet mangelen pa tid
og ressurser seg i resultatene fra post-intervjuene. Laerer B uttrykker dette gjennom & si at det
bade er krevende og vanskelig a finne tid der kollegaer har tid til 4 sette seg ned for & diskutere,
reflektere og snakke om undervisning i kroppseving. Etter erfaringene som ble gjort opp i
aksjonsforskningen formidler leerer B at hen gjerne skulle sett at det ble satt av mer tid i kollegiet
til dette, men tiden spiller ikke pé lag. Med bakgrunn i dette forteller leerer B videre; «det er
ikke alltid du tenker sd noye gjennom det du planlegger, i og med at vi har sa lite tid til det».
Med tanke pé kroppsevingsfagets seregenhet, der kroppseving er et allmenndannende fag som
skal bidra til & skape en fysisk aktiv livsstil og en livslang bevegelsesglede (Sxle & Hallas,
2020, s. 147-148), syntes vi det er meget uheldig at planleggingen av undervisning ikke
gjennomfores neye til enhver tid. Dette er ogsd noe lerer B viser bevissthet rundt, der hen
mener at mindre neye planlegging hemmer undervisningen. For at enkeltindividet skal ha
motivasjon til livslang bevegelsesglede mener vi det er grunnleggende at lerere legger til rette
for mestringsopplevelser gjennom bevegelse i undervisningen. For 4 {4 til dette ma laerere tenke
neye gjennom hvordan de skal skape motivasjon for bevegelse (Osnes, 2021, s. 137-138).
Kunnskapsdepartementet (2019) formidler flere dimensjoner som skal ligge til grunn for
allmenndanningen av enkeltindividet, som blant annet samarbeid, respekt og forstaelse for
hverandre. Klafki (2001, s. 19) formidler undervisningen som en sosial prosess, der elever og
leerere besitter ulike syn, handlemater og holdninger som forsterker, undertrykker og endres. Pa
denne maten star sosial lering sentralt i planlegging og gjennomfering av undervisning, noe
Engebretsen (2021, s. 135) underbygger gjennom a mene at kroppseving har gode muligheter
til & arbeide med dette, ettersom faget skiller seg ut med den brede leringsplattformen. For &
kunne legge til rette for slike dannelsesprosesser i undervisningen tenker vi at det er
grunnleggende for profesjonsutevere & vite hvilke pedagogiske tilnaerminger som ber benyttes.
Planlegging av undervisning som skal ta hensyn til alt dette kan dermed tenkes & vere krevende
dersom det ikke reflekteres ngye rundt undervisningens tilnerming. I tillegg er leerer B fast
bestemt pa at planlegging, refleksjon og evaluering av undervisning kunne vert enda mer solid
dersom flere kollegaer hadde hatt muligheten til & sette av mer tid, noe som stettes av Braten &
Thurmann-Moe (1996, s. 124-125) og Moen (2020, s. 273-274) ved at undervisningen berer
preg av hegyere kvalitet gjennom samarbeid i planleggingsprosessen. Videre formidler leerer B

at samarbeid blant leerere kan fungere som en faktor til at undervisningen legger til rette for en

110



trygghets- og fellesskapsfolelse. Dersom enkeltindividet skal fa denne trygghets- og
fellesskapsfolelsen er det viktig med anerkjennelse. Det er et grunnleggende psykisk behov for
enkeltindividet & fole pa tilherighet, samt at man opplever et inkluderende, varmt fellesskap
(Jordet, 2020, s. 294). Dette kan skape et miljo der lereren foler seg trygg pa egne ferdigheter

og kunnskaper, samt at hen terr & benytte dem for & gi sd god som mulig undervisning.

Pé den ene siden syntes laerer C det var behagelig & bruke mer tid enn vanlig til planlegging av
undervisning i kroppseving, slik at undervisningen var mer gjennomtenkt og hen ble tryggere
pa eget opplegg. [ tillegg s& hen verdien av samarbeid, hvor laererne i fellesskap kunne diskutere
og reflektere rundt undervisningsopplegget, og dermed gjore endringer til fordel for ektens
kvalitet. Informanten sin bevissthet rundt verdien av samarbeid, kan sees 1 trdd med Jordet
(2020, s. 295) som formidler at leereren sine muligheter til & utvikle egne ressurser, kunnskaper
og kompetanser ikke er utelukkende noe enkeltindividet styrer selv, men som ogsé er betinget
av interaksjoner som hen har med andre i fellesskap. Dette belyser viktigheten av a ta i bruk
profesjonelle leeringsfellesskap i kroppseving. Pa den andre siden ensket leerer C bedre tid, samt
flere timer med arbeid i kroppseving i uka, da tiden var noe knapp. Learer D uttrykker seg pa
lik linje som laerer C, der hen ser viktigheten av & sette av tid til planlegging i faget. Dessverre
er det for liten tid, noe som skapte en misngye over at flere ikke fikk deltatt pa
planleggingsmetet i forkant av aksjonsforskningen. Likevel sier hen at de gangene kollegiet har
hatt tid til 4 sette seg ned sammen, sé har det veert «helt supert». Lerer E er samstemt med laerer
C og D, hvor det gjerne skulle veert mer tid til planlegging av undervisning i kroppseving. Ogsa
leerer E forteller at prioritering av tid brukes pa basisfagene, fremfor kroppseving. For lerer E
sin del, som ikke har noen formell kompetanse i faget, opplevdes samarbeid 1 laererkollegiet
som fint. Hen verdsetter verdien som samarbeid i profesjonelle leringsfellesskap gir, i og med

at lerere deler erfaringer og innspill. Lerer E forteller:

«For min del, som ikke har noen formell kompetanse i kroppsoving, men har hatt
kroppsoving i mange dr og erfaringer fra trening og yrkesaktiviteter, sa er det veldig
fint med innspill fra andre lcerere. I tillegg kunne det gjerne veert flere lerere med

fagkompetanse i kroppsoving».

Ut fra dette sitatet, kan det virke som om samarbeidet i planleggingen av undervisning gjorde
at leerer E opplevde positive erfaringer og en trygghetsfolelse i gktene som ble gjennomfort,
fremfor om hen skulle planlagt alene. Dette stér i trad med det Jordet (2020, s. 295) sier om at
leerere laerer bedre og blir tryggere i fellesskap med andre, gitt at miljoet er trygt nok til preving
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og feiling. Gjennom utvikling av egne ressurser, kunnskaper og kompetanser, kan lerere fa
storre tro pa egne ferdigheter innenfor det & planlegge, organisere og gjennomfere undervisning
(Bandura, 1997, s. vii). Dette omhandler hvilke forventninger leereren har til seg selv for &
lykkes (Langeland & Hoverak, 2021, s. 48). Positive erfaringer gker forventingen om mestring,
der gjentatte positive erfaringer demper betydningen av negative erfaringer (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, s. 20). Dette kan ogsa sees i lys av selvbestemmelsesteorien til Ryan & Deci
(1985, s. viii; 2016, s. 98-99), der positive opplevelser av autonomi, kompetanse og tilherighet
bidrar til gkt motivasjon. Dersom enkeltindividet foler at egen kompetanse er etterspurt, samt
foler en tilherighet til fellesskapet, vil det ha positiv innvirkning pa enkeltindividets grad av
deltakelse. P4 denne maten kan vi anta at profesjonelle laringsfellesskap bidrar til & skape
trygghet og mestring hos larerne, i og med at lerere sammen diskuterer og reflekterer om
undervisning for a legge til rette for s god kvalitet som mulig. Samtidig fokuserer et lesson
study prosjekt pd det felles planlagte og prosessen med a planlegge, ikke pd lereren som
gjennomforer (Olsen & Weolner, 2017, s. 23; Munthe et al., 2015, s. 15-16). Dette kan for mange
virke betryggende, i og med at larere laerer av hverandre uten & komme i forsvarsposisjon.
Dermed danner aksjonsforskningen et grunnlag for en kultur som kan styrke det kollegiale
fellesskapet, hvor det legges til rette for kritisk tenkning og spersmaél rundt skolens virksomhet.

Dette var noe larer E satte pris pé, da hen fikk innspill fra kollegaer.

For & sammenfatte det informantene sier i post-intervjuene, kan vi se at de verdsatte samarbeid
med kollegaer, der de s& hvilken effekt det hadde pa kvaliteten pa undervisningen, samt a sette
av mer tid til planlegging og refleksjon i kroppsevingsfaget. Til tross for bevisstheten
informantene sitter igjen med etter aksjonsforskningen, er konklusjonen at det settes av for lite
tid og ressurser til faget. Dermed far man ikke samarbeidet etter enskelig hyppighet med

kollegene sin, og planlegging blir derfor gjort mye pa individniva eller med maks én lerer.

Resultater innhentet fra fokusgruppesamtalen viser at informantenes praktisering av samarbeid
i profesjonelle leringsfellesskap i kroppseving péa tvers av klassetrinn falt bort etter
aksjonsforskningen. Lerer B formidler at «det er jo ikke pa det at vi ikke vil, men det er ikke
satt av tid til det». Vi anser dette som at informantene har et enske til a4 praktisere og
opprettholde profesjonelle leringsfellesskap 1 kroppseving, men at det ikke er lagt til rette for
eller prioritert tid og ressurser. Dersom det skal skje en endring innenfor dette, mener lerer E
at «det md settes i systemy» eller ved & «fd noen studenter inn (henviser til prosjektet som ble
gjiennomfort)». Informantene viser dermed i fokusgruppesamtalen at det ikke har skjedd noen

endring 1 organiseringen av planleggingsarbeidet i kroppseving i etterkant av
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aksjonsforskningen, til tross for at de uttrykket et enske om 4 fortsette planlegging pa tvers av
klassetrinn til fordel for en ekning i kvaliteten pa undervisningen. Dette begrunnes med at det
var for vanskelig a sette av nok tid til at det kunne gjennomfores, i og med at kroppsevingsfaget
ikke far tildelt nok ressurser. Dermed var det flere av klassetrinnene som gikk tilbake til gamle
vaner. Her hadde én lerer hovedansvaret for & planlegge kroppsevingsundervisning pé trinnet,
mens resterende kroppsevingslerere fikk tildelt planen. Bade lerere og klasser er ulike, og en
god pedagog ma ta hensyn til dette. P4 denne maten kan verdifulle refleksjoner og tanker rundt
planlegging og gjennomfering falle bort, ettersom det er én som bare setter opp noe opplegg.
Til tross for at kroppsevingsfaget drives pa denne méten til vanlig, syntes informantene at dette
er trist, i og med at de folte at arbeid i profesjonelle leringsfellesskap bidro til & gke kvaliteten
pa undervisningen. Lererne verdsatte samarbeid med kollegaer, der de kunne diskutere,
reflekter og leere av hverandre. Da vi spurte informantene om de kunne tenke seg 4 gjennomfore
aksjonsforskningen pa nytt, virket alle samstemte. Felles ved alle informantene var positive
holdninger til opplegget, men samtidig tydelighet rundt viktigheten av bedre tid, slik at
situasjonene ikke blir sa stressa og planleggingen forhastet. Alt i alt kan vi se at prosjektet og
aksjonsforskningen medferte mer bevissthet rundt hvordan larerne kunne organisere og
gjiennomfore undervisning som legger til rette for samarbeid, trygghets- og fellesskapsfolelser,
og mestringsforventning. Samtlige informanter ser verdien 1 samarbeid blant kolleger, i og med
at det skaper en kultur hvor lerere kan gi hverandre innspill pd hvordan legge til rette for
dannelsesprosesser i undervisningen og hvordan gjennomfere undervisning med samme tema

over en lenger periode.
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6.2 Danning

Noe av det forste som formidles i fagets forméal omhandler at kroppseving skal «stimulere til
livslang bevegelsesglede», 1 tillegg til at faget skal legge til rette for praktisering av og
refleksjon over «samspill, medvirkning, likestilling og likeverd» (Kunnskapsdepartementet,
2019). Med utgangspunkt i Klafki (2001, s. 14) handler dannelse om en menneskelig utvikling
i konstant vekselvirkning mellom de naturlige og kulturelle omgivelsene, der det formidles
videre at undervisningen ber ha leringsfokus pé flere arenaer enn det kognitive. For & legge til
rette for dannelsesprosesser, ber undervisningen derfor utfordre elevene kognitivt, emosjonelt,
sosialt og kroppslig. For at dette skal lykkes er det avgjerende med god kompetanse blant
leerere, som skolen opparbeider, ivaretar og videreutvikler i profesjonelle leringsfellesskap.
Dette belyser informantene gjennom 4 si at det trengs dedikerte leerere med god kompetanse.
Larer A utdyper dette i sitt pre-intervju, gjennom & si at «det trengs at vi snakker sammen (...),
at planen for gymmen planlegges av dedikerte lcerere som har kunnskapen». Skolen har en
forpliktelse til & vaere et leerende fellesskap, der lerere, ledere og andre ansatte reflekterer over
felles verdier, og vurderer og videreutvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20-
21). Danning skjer gjennom opplevelser og praktiske utfordringer i undervisningen og
skolehverdagen, der et bredt spekter av aktiviteter, fra strukturert og malrettet arbeid til spontan
lek, gir storre erfaringsrikdom (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9-10). Dette gir elevene
muligheter og erfaringer til & oppné dannelsesprosesser i mgte med andre, samt gjennom fysisk
utfoldelse som fremmer mestring og bevegelsesglede (Kunnskapsdepartementet, 2019). I lys
av Klafki (2001, s. 70) sitt dannelsesperspektiv, som stér for en helhetlig utvikling hvor alle
skal ha muligheten til a4 bli aktive deltakere i samfunnet, samt at «dannelsessporsmal er
samfunnssporsmadly, blir det viktig & stille spersmal ved hvordan lerere i kroppsevingsfaget
kan legge til rette for at elevene opplever de dannelsesprosessene som er ngdvendige for &

imagtekomme samfunnet pa en enskelig mate.

6.2.1 Informantenes kompetanse om danning i kroppseving

I denne sammenhengen er det nedvendig med didaktisk dyktige larere som evner & se
kroppsevingsfagets danningskvaliteter, og dermed kan bidra til & legge til rette for
dannelsesprosesser hos elevene. Informantene belyste sin kompetanse pa flere ulike mater
gjennom intervjuene. Det belyses flere forskjellige forstaelser for hva faget er og ber vaere, men

informantene var samstemte ved at «mestring» og «trygghet» er sentralt i faget. Dette er et
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gjennomgéende tema i alle tre intervjurundene, og gjenspeiler noe av det Standal et al. (2020,
s.48-49) viser til. Informantene i1 vér studie legger betydelig storre trykk pa viktigheten av
trygghet for eleven enn i Standal et al. (2020), men begge viser til «mestring» og glede» som
sentrale brikker i faget. Informantene mener at faget kan gjennomfores pé en god mate dersom
positive mestringsopplevelser betones. Kroppsevingsfaget har god mulighet til & tilrettelegge
for dette, samtidig som faget imgtekommer de overordnede malene i den nye overordnede delen
og det nye kompetansebegrepet. Standal et al. (2020, s.48) viser til at kroppseving har et bredt
innhold, som sosiale og emosjonelle leringsmal. Samtidig pastar Ommundsen (2013) at denne
bredden forst kan komme til syne nér lareren evner a se faget i en storre sammenheng. Dette
krever at leereren bruker rikelig med tid til apne diskusjoner med kollegiet i utarbeidingen av

undervisningsplaner, og et stadig enske om utarbeiding av egen kompetanse innenfor fagfeltet.

Kroppsevingsfaget har flere danningskvaliteter, men det kan virke som det er opp til hver enkelt
leerer hvor mye det fokuseres pa danning i faget. Her er nemlig Klaftki (2001, s. 15) tydelig pa
at skillet mellom planlegging med og uten et dannelsesperspektiv er stor, der han pastar at
enhver pedagogisk handling uten dannelsesorientering vil vaere & famle i blinde. Det kommer
frem mye likhet i forstielsen av tilretteleggelse for dannelsesprosesser i kroppsevingsfaget hos
informantene fra studien. Informantene virker til en viss grad a se hvilke danningskvaliteter
faget besitter, der fellesnevneren blant lererne er mestringsorientert undervisning. For & kunne
legge til rette for motivasjon til bevegelse trekker Learer A fram i sitt pre-intervju at det er viktig
«for d fa en folelse av at man har gode ferdigheter». Dette viser til at en folelse av mestring er
sentralt for at elever skal kunne lykkes 1 kroppsevingsundervisning. Larer B belyser innledende
1 sitt pre-intervju at det er sentralt at elevene skal oppleve bevegelsesglede som sentralt i faget;
«Det viktigste er vel d fd glede over a bruke kroppen og drive med fysisk aktivitet, (...). Sdnn at
de kan gjore det sa lenge som mulig i livet». Dette kan gjenspeiles 1 formalet ved faget, der Udir
sier at kroppseving skal stimulere til livslang bevegelsesglede (Kunnskapsdepartementet,
2019). Uttalelsen stottes av Klafki (2001, s. 69), som hevder at danning omhandler en
sammenheng mellom tre grunnleggende idealer; selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet. Hvis undervisningen som gjennomfoeres barer preg av de tre grunnleggende
idealene til Klafki, med mestring som hovedfokus, kan det derfor tenke seg som heldig for faget
som helhet. For at dette skal gjennomfores pa et hensiktsmessig vis, vil det vaere heldig a legge
til rette for mestringsforventning til enkeltindividet. Tidligere erfaringer har en vesentlig
betydning for den enkeltes mestringstro (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.20; Langeland &

Horverak, 2021, s.48), der positive erfaringer vil gke graden av motivasjon enkeltindividet vil
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fole for & gjore tilsvarende aktivitet senere. Det kan derfor tenke seg at en undervisning som
omfavner dimensjoner innenfor mestringsforventning til enkeltindividet, er det mulig at hen
yter mer i den gitte situasjon, samt far bedre grunnlag for innleering av sosiale ferdigheter og

teoretisk kompetanse.

Danning er en evig prosess, med mal om & gi elever forutsetninger til & lose samtidens og
fremtidens utfordringer, noe som betyr at undervisningen mé ta utgangspunkt i den
oppvoksende generasjons interesser (Klafki, 2001, s. 14; s. 66). P4 denne maten vil det vere
hensiktsmessig at undervisningen planlegges i trdd med elevene i selvbestemmelses- og
solidaritetsprinsippets betydning, for & vere en hensiktsmessig danningsprosess. Dette kan

knyttes til leerer D sitt utsagn

«Det er viktig d jobbe med temaer over en liten periode, og legge opp til
samarbeidsoppgaver, der ulike problemer skal loses sammen i fellesskap. Ikke bare ha

fokus pd resultat, men selve prosessen og d veere en viktig del av samarbeidey.

Dette utsagnet belyser igjen viktigheten av & gjennomfere arbeidet gjennom en prosess, og
utaler at samarbeidet er et mal i seg selv. Ved at det legges opp til aktiviteter som fremmer stor
grad av positiv samhandling med andre, samt at interaksjonene foles autentiske, kan det tilegnes
en folelse av tilherighet i et sosialt felleskap (Ulstad, 2021, s.124). Hapet er at enkeltindividet
far brukt kroppen i et sosialt samspilt, og far positive erfaringer. Som Osnes (2021, s. 5) sier er
kroppen relasjonell, og har stor betydning for sosial utvikling. Hvis man derfor bruker kroppen
sitt fulle potensial til innleering av sosiale interaksjoner og kunnskapsbygging, legges det til
rette for en sterk danningsprosess hos enkeltindividet. Selv med alle positive sider ved
interaksjon, er bruk av kroppen en veldig sarbar situasjon. Enkeltindivider er veldig tett oppa
hverandre, og reaksjoner pa hva som gjeres kommer fort (Esser-Noethlichs & Midthaugen,

2021, s. 115). Laerer B kommenterer ogsa pa det samme, ved at hen sier

«[Du er] Naken og sarbar nar du er der i gymsalen og viser deg fysisk, og hvis du da
blir altsd noen gjor narr av deg pa grunn av at du ikke er flink nok og sdann sd er jo det

veldig demotiverendey

Her utrykkes det en bekymring for at kroppsevingsundervisningen kan oppleves som utrygg,
og dirkete «demotiverende». Dette er eksempler pa ulemper med kroppsevingsfaget, som laerer
C sier «kroppsoving er et fag som kanskje er et enten eller fag for mange, at enten er det det

beste i verden ellers sad er det helt pytony. Her kommer det et tydelig skille frem, derav noen
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opplever kroppseving som det beste faget i skolens, mens andre rangerer det vesentlig lavere.
For at alle skal ha en positiv opplevelse i faget, og derfor ha sterre mulighet til & oppleve en
dannelsesprosess, vil det vere hensiktsmessig & legge tydelig vekt pd en trygghets- og

tilharighetsfolelse for enkeltindividet.

Informantene belyser at et prosessfokus, fremfor et konkurransefokus, er vesentlig for & fremme
en helhetlig danningsprosess. Larer D belyser dette ved & si «ikke bare ha fokus pa resultat,
men selve prosesseny. Dette kan ses 1 tradd med Klafkis (2001, s. 66) dannelsesperspektiv;
innenfor selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet, er prosessen mot det endelige
resultatet det viktigste i laringsprosessen. Dette prosessfokuset ble enda tydeligere hos
informantene i1 post-intervjuet. Samtidig kan et utelukkende prosessfokus vaere krevende a
gjennomfore i praksis. Larer B belyse dette ved a utrykke at elevene «i en del unger (elever)
(...) sd opptatt av d vinne at de ikke ser hensikten med prosesseny. Ved at elever ikke foler pa
relevans med undervisningen som blir gjort, kan det hende at enkelteleven blir amotivert (Ryan
& Deci, 2016, 5.98-99). Larer B legger ansvaret for & motivere elevene i prosessen hos laereren.
Dette blir tydelig ved at hen sier «de ser ikke at her er madlet at vi skal samarbeide og gjore
hverandre gode. Sa det er jo opp til oss leerere av d finne fram til ovelser som framhever dety.
For a forbygge amotivasjon hos enkelteleven, burde derfor lereren legge til rette for aktiviteter
og evelser som opplevelse meningsfulle (Ryan & Deci, 2016, s.98-99). Det kan veare krevende
a motivere alle, til enhver tid. For & fA med mest mulig av elevgruppen kan det vaere
hensiktsmessig 4 gjennomfore enkeltovelser med konkurransefokus, uten at det blir
hovedvekten av kroppsevingsundervisningen. Vi mener prosessfokuset er veldig heldig for

kroppsevingsfagets helhet, og at det fremmer danningsdimensjoner pa en god mate.

I fokusgruppesamtalen belyser leerer E at det kan vaere «trygghet» a ha et tydelig prosessfokus
ved at det er en okt «forutsigbarhet», spesielt for individer som «har litt storre problemery.
Larer B underbygger dette ved & legge til at man ma bruke rikelig med tid pa & etablere
«vennskap» og legge til rette for «mestring». Ved at enkeltindividet foler pd en form for
vennskap gjennom & mestre ulike aktiviteter i felleskap, kan anses & vare veldig heldig. Hvis
individet foler seg anerkjent i den gitte situasjonen, vil tilherighets- og trygghetsfolelsen oke
(Jordet, 2020, s.294). Dette omhandler private -, offentlige- og sosiale sfaeren, og legger til
grunn for at enkeltindividet skal fole seg ivaretatt og verdsatt. Gjennom & bevisst bruke
anerkjennelse som et middel til & bygge opp selvtilliten og selvbildet til enkeltindividet (Jordet,
2020, s.102-113), kan individet tilegne seg en sterkere trygghetsfolelse i

kroppsevingsundervingen. Selv med fokus rettet mot at enkeltindividet skal fole seg anerkjent,
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ma dette gjores pa riktig mate. Laereren burde derfor vaere bevisst over hvordan man anvender
anerkjennelse, for at det skal bare verdi ma det vere autentisk og beere verdi for bade lerer og

elev.

6.2.2  Informantenes tilretteleggelse @ av  dannelsesprosesser i

kroppsevingsundervisning

Kroppsevingsfaget kan vare en god arena for a legge til rette for dannelsesprosesser, der faget
har gode muligheter for helhetlig utvikling. For at dette skal komme tydelig frem i faget, er det
sentralt at elever foler seg trygge, ubetinget av forutsetningene til enkeltindividet. Laerer A
peker hvor viktig det er & «jobbe med d respektere hverandre pd ulike nivder». 1 dette legger
hen viktigheten av at laerere legger til rette for aktiviteter som stimulerer til en form for likeverd.
Hvis man gjer dette pd en god méte, kan man etablere et godt felleskap der individet far
mulighet til & ta ansvar for bade eget og andres liv (Engebretsen, 2016, s.104). Laerer B viser til
akkurat dette budskapet, ved a si at det er mulig & «legge opp til ovelser som skaper samhold,
og dette her med a ta hensyn til hverandre, hvis vi ikke kan jobbe med det over lengre tid og
presisere hvor viktig det er». Hvis det legges til rette for kroppslige leeringssituasjoner, som
gjenspeiler utsagnet til lerer B, kan det skapes gode danningsmuligheter i kroppsevingsfaget.
Kroppseving er det eneste faget som har fysisk aktivitet som i sentrum av faget (Engebretsen,
2021, s.128), og har gode muligheter til & legge til rette for kroppslig danning. Kroppen er
relasjonell, og kan har stor betydning for det sosiale samspillet (Osnes, 2021, s.5). Larer E
viser til denne s@regenheten ved a si «elevene foler at de mestrer etter sin forutsetning, og at
de er deltakende og at opplever lcering og glede i a bevege seg (...) Det er ulikt hva man far til.
Leerer kroppen sin bedre d kjenne». Dette kan vise til et enske om & eke elevens kroppslige
litterasitet, grunnet et gkt fokus mot & bli bevisst egenverdien av fysisk aktivitet og bevegelse
(Osnes, 2021, s.11). For at det skal vere mulig a tilegne seg denne egenverdien, burde
undervisningen legge Whitehead sine to modeller i grunn for undervisning (Osnes, 2021, 5.22)
Vi vil argumentere for at spesielt interaksjon med miljeet er sentralt for kroppsevingsfaget.
Som tidligere belyst, burde eleven fole pa en trygghet i kroppsevingsfaget. Dette kan bygge
opp enkelteleven og elevgruppen pé en god mate, og fremme gode danningssituasjoner i faget.
Informantene belyser ogsa dette i fokusgruppesamtalen der lerer B utalte kroppsevingsfaget
skal «veere en plass der du er trygg» og at man kan «prove og feile, men samtidig lykkes med

ting». For & kunne utvikle egne ferdigheter og kunnskaper, kan det antydes at det er vesentlig
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at individet far prove seg frem. Larer E knytter dette ogsa til viktigheten at elevene ma «heie
hverandre fremy. Dette viser til at situasjonen blir gjort mer trygg for enkeltindividet, fremfor
at hen blir kjeftet pa eller gjort narr av ved mindre heldig gjennomfering av aktiviteter. Hvis
aktiviteter slar uheldig ut, kan eleven oppleve negative aspekter ved sosial interaksjon, og vaere
skadelig for enkeltindividets motivasjon og trygghetsfolelse (Esser-Noethlichs & Midthaugen,
2021, s. 115; Jordet, 2020, s.100-101). For & forebygge for negative opplevelser vektlegger
informantene sin egen bevissthet i undervisningssituasjon. Larer D konkretiserte dette ved a si
ved & ha sekelys pa «Hva vi plukker opp, av sanne fine ting da. For eksempel den som sitter
hver gymtime, og hvis den er pd, sd gi dem litt ros da». Denne bevisstheten underbygges av
leerer B som viser til «hva vi velger d rose». Ved a legge tydelig fokus pé positive interaksjoner,
og gi ros i situasjoner som gagner bade enkeltindividet og gruppa som helhet, kan det skape
bade en folelse av kompetanse og tilherighet til et felleskap, som kan resultere i gkt motivasjon,
mestringstro og trygghetsfolelse i kroppsevingsundervisningen (Honneth, 2008, s.130-131;
Jordet, 2020, s.102; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.23; Langeland & Horverak, 2021, s.48;
Ulstad, 2021, s.123).

I vér intervensjon med informantene jobbet vi med grunnkjennetegnene i cooperative learning
(CL), som positiv gjensidig avhengighet, bruk av sosiale ferdigheter og prosessvurdering. CL
er en leringsmodell som legger hovedfokus mot & eke lering og trivsel i en gruppe (Slavin,
1999, s. 74). Hensiktsmessig bruk av CL kan derfor fore til okt trygghetsfolelse og motivasjon
for aktivitetene som gjores, ettersom laeringsmodellen baserer seg pa enkeltindividets positive
egenskaper og hvordan det kan bidra mot et felles mél (Dyson & Casey, 2016, s. 3). For at
leererne skal né inn til elevene med dannelsesperspektivet, er det viktig at enkeltindividet foler
seg verdsatt og feler en grad av tilherighet til fellesskapet. CL kan vere en god innfallsvinkel
for & lykkes med dette, ettersom laringsmodellen fokuserer pa at individene er avhengige av
hverandre for & lykkes. Lerer D viser til en oppfatning av samarbeidsoppgaver som ligner mye

pa CL, ved at hen sier:

«[Det kan veere viktig 8] Legge opp til samarbeidsoppgaver (...). Hvert fall gi dem
muligheten til a prove litt selv [1 gruppen], og sd er jeg ofte bevisst pd d stoppe opp litt
underveis og sd de kan snakke sammen i gruppe. Hva kan vi gjore for d bli bedre?

Hvordan kan vi bli raskere? ».

Her snakker leerer D om positiv avhengighet av hverandre, der samarbeidet skal bidra til at man
far spillerom til & utforske ulike mater a lgse gitte oppgave. Dette gjenspeiler og en av de fem
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grunnleggende prinsippene for CL, der de resterende fire er individuelt ansvar, samspill ansikt
til ansikt, bruk av sosiale ferdigheter, og prosessvurdering (Bjerke & Moen, 2020, s. 601-602;
Dyson & Casey, 2016, s. 5-6). Laerer D beskriver ogsa sin erfaring ved a bruke aktiviteter som
barer preg av CL, ved a utrykke at hen har «sett er hvordan elevene fra forste gangen til siste
gangen, at vi ser vi hvordan de snakker til hverandre og med hverandrey». Dette kan tyde pa at
giennom bruk av samarbeid i kroppsevingstimene, er det mulig & tilegne seg bedre
kommunikasjonsegenskaper. Ved & legge opp til evelser der elever far brukt hele kroppen, i
samhandling med andre, harmonerer det med Whitehead (2010, s. 2013) sin formidling om
eksistensialismen og Klaftki (2001, s. 15) sin tankegang om formal dannelse. Individene far
dermed opplevd kroppsevingsfagets fulle mulighetsrom i samspill med andre individer, samt
at de tilegner seg erfaringer fra de demokratiske verdiene likeverd og likestilling. Det antyder
ogsé at elevene har fatt muligheten til & gjennomga en danningsprosess som fremmer godt
samarbeid. Ommundsen (2013, s.166) utrykker viktigheten av at allmenndannelsen er en sentral
del av faget, og at viktigheten av dette ikke marginaliseres. Larer C utrykker i
fokusgruppesamtalen ogsa at dannelse er en «frvktelig, fryktelig viktighet del av det
(kroppsevingsfaget)», og ble mett med stor enighet fra resterende informanter. Det finnes
mange positive sider med CL, men det treffer pa samme problemet som tidligere nevnt ved &
ha et prosessfokus. CL bruker prosessen som en del av innlering (Bjerke & Moen, 2020, s.
602; Dyson & Casey, 2016, s. 6), og det er viktig at alle foler at dette er relevant. Det kan ogsa
oppsta situasjoner hvor evelser eller aktiviteter forer til uheldige situasjoner, som kan pavirke
trygghetsfolelsen i gruppen man skal samarbeide med (Honneth, 2008, s.130-131; Jordet, 2020,
s.102. Laereren har derfor en stor oppgave ved utarbeiding av undervisningsplanen. Hvis det
tydeliggjores for eleven hva hensikten og mélet ved aktiviteter er, samt at samme laeringsmal
opprettholdes over en liten periode, kan det fores til at elevene se nyttigheten av det som
gjennomfores ((Bjorke & Moen, 2020, s. 611). Dette kan, i tillegg til & motivere eleven, fungere
som en danningsprosess, der elever far prove seg frem til hvordan man kan lgse en oppgave
best mulig i felleskap. Dette gjenspeiles i Lerer B sitt utsagn, som sier at kroppsevingsfaget
burde legge til rette for at man kan «prove d feil, men samtidig oppleve a lykkes med nye ting».
For & sammenfatte kan vi anta at dersom laereren legger opp til gvelser som bygger pa hoy grad
av samhandling, krever det at enkeltindividet foler seg trygg nok til & kunne «prove og feile»

frem til hen foler en grad av mestring.

Informantene sin forstaelse for danningsprosesser i kroppsevingsfaget virker a ha endret seg

noe gjennom deltakelse i prosjektet. De holder fortsatt pA mange méter pd samme dimensjoner
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som sentrale i faget. Spesielt dette med «trygghet» og «mestring» ser informantene som sentrale
biter i kroppsevingsfaget. Der det er antydes en endring i deres kompetanse omhandler
hovedsakelig hvor viktig temaet samarbeid er i faget. Dette kan ogsd ses i lys av den nye
leereplanen, der idrettsfokuset har minsket i kroppsevingsfaget fremfor et tydeligere preg av
bevegelsesglede, alene og sammen med andre. (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det virket
ogsd som larergruppen ble mer samstemt i hvordan man legge til rette for dannelse i
kroppsevingsfaget. Serlig belyses prosessfokuset og trygghetsfolelse enda tydeligere i post-
intervjuer og fokusgruppesamtalen. Erfaringer fra prosjektet blir dratt frem som «positivt», og
spesielt dette med & legge vekt pé at en helhetlig prosess, med samme laringsfokus fra time til

time, virket som heldig for elevens trygghets og mestringsfolelse i faget.

6.3 Prosjektets pdvirkning

Som vi tidligere antydet, er det mulig & se tendenser til endring i informantenes tanker om et
profesjonelt leringsfellesskap og hvordan tilrettelegge for danning i kroppseving. Innledende i
prosjektet hadde informantene god tro pa et profesjonelt leeringsfellesskap 1 kroppsevingsfaget.
Larer B belyser dette i sitt pre-intervju ved a si «det er mye d tjene pd gode planer og d
samarbeide med andre kroppsovingsleerere» og viser til samarbeid «mellom lcerere bidrar til d
kvalitetssikre gode undervisningsplaner». Dette viser til at lerer B satt hoy verdi ved det
profesjonelle leringsfelleskapet, noe som lerer C ogsé antyder ved a beskrive verdien som
«helt gully. Hen underbygger ogsé dette ved a ved & rette fokus mot «man fdar gode ideer fra
andre, samt horer hvordan kollegaene dine loser ting». Budskapet til leerer C gjenspeiles av
Gjems (2019) og Jensen og Nordahl (2020), ved at man kan fi en hensiktsmessig

kompetanseutvikling i det profesjonelle leeringsfellskapet.

I etterkant av prosjektet viser informantene til en positiv erfaring ved samarbeid i det
profesjonelle leringsfelleskapet for & planlegge kroppsevingsundervisning. Larer E viser til sin
positive opplevelse med & uttale i post-intervjuet at det var «fint a samarbeide», og viser til at
kvaliteten pa undervisningen ble styrket. Larer B utrykker noe av det samme ved utrykke at
det har veert fint «d fa innspill fra andre», som larer C ogsa gjenspeiler ved & si at det har «veert
fint». Til tross for den positive opplevelser, viser informantene til at det sjeldent utfores denne
type samarbeid i kroppseving. Laerer B viser til dette ved a utale «Kroppseving har hatt en
tendens til a veere et fag som du har én eller to ganger i uka, og som kanskje ikke planlegges
eller evalueres pd samme mdte som andre fag». Dette sier dessverre ogsa lerer C som utaler at
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«Kroppsavingsfaget blir ofte bortprioritert med andre fagsammensetninger, og da scerlig
basisfagene». Spesielt med storrelsen pa faget (Utdanningsdirektoratet, 2020), og seregenheter
som faget kan tilby (Kunnskapsdepartementet, 2019), mener vi at dette er en veldig uheldig
trend. Faget burde prioriteres pd lik linje som andre fag, og fa, hvis ikke rikelig med tid, hvert
fall noe tid til planlegging.

Fokusgruppesamtalen viste til at det ikke var noe endring i praksisen som blir utfert ved skolen.
Det er fortsatt hay prioritet pa basisfagene, og kroppseving far lite tid til planlegging. Laerer E
utrykker at det er tydelig «mest fokus pda basisfagene», som larer B underbygger ved & si at
«det er litt sann nedprioritert fag pd mange mdter». Kogisoumtzis et al. (2011, s.111) og
Coulter et al. (2019, s.429) utrykker det samme som lerer B, ved & sette sekelys mot at
kroppsevingsfagets posisjon er svakt i skolen. Dette er spesielt uheldig for faget, siden
kroppseving egnes godt som et allmenndannende fag, samt at verdifulle estetiske tiln@erminger
til leering vil bli mistet (Ommundsen, 2013, s.166). Informantene viser ogsa til at det er ikke
mangel pa onske ved a jobbe i det profesjonelle leringsfelleskapet 1 faget, men pa tiden som
blir satt av spesifikt til kroppseving. Laerer E viser til at det er «en fin arena for d utveksle ideer
og erfaringer», men viser til at det «md settes i system» hvis det skal skje en endring. Det star
ikke pa informantenes eonske om & samarbeide, men pa tiden som blir satt av til samarbeidet 1
faget. Lerer B presiserer dette ved a utrykke «det er jo ikke pd det at vi ikke vil, men det er ikke
satt av tidy. Dette viser dessverre til at prosjektet har hatt lite pavirkning pa praksisen som blir
utfort. Det kan vaere flere grunner til at det ikke har vaert noe endring. Hvis det skulle hatt en
storre endring i praksisen som gjennomferes burde prosjektet vart over en lenger periode.
Timperley (2008, s.15) peker pa at det tar oppimot et til to ar, for & etablere en meningsfull
endring i praksisen som gjeres. Videre kunne det ogsé vare hensiktsmessig a inkludere ledelsen
i prosjektet for & informere om viktigheten av rikelig med tid til planlegging i

kroppsevingsfaget, i hdp om a etablere et system for leerersamarbeid i faget.

Innledende i prosjektet hadde informantene noe ulik forstdelse & hva som er sentralt i
kroppsevingsfaget. Selv med litt ulikt blikk pa hva som er viktigst i faget, kan man se tendenser
til at viktigheten av mestringsopplevelser er tydelig betont i pre-intervjuet. Laerer A og B bruker
begrepet «mestring» konkret i sitt pre-intervju, mens lerer C og D legger mer vekt pé
«hverdagslige livy og «gode opplevelser». Det antyder ogsa pa en form for mestring som viktig
for faget. For & skape positive mestringsopplevelser i kroppsevingsfaget, peker informantene
spesielt pa trygghet som en sentral faktor. Informantene 1a vekt pa litt ulike innganger til

hvordan man skulle tilrettelegge for mestring i kroppseving.
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I post-intervjuene var det i liten grad endring pa hva som var sentralt i faget for den enkelte.
Det vi derimot oppfattet i post-intervjuene var at informantene viste til en okt bevissthet rundet
hvordan man skal legge til rette for gode opplevelser i faget. Spesielt et prosessfokus ble tydelig

framtonet som viktig. Laerer B viser til dette ved 4 si

«de ikke ser hensikten med prosessen pd en mdte. De ser ikke at her er madlet at vi skal
samarbeide og gjore hverandre gode. Sa det er jo opp til oss leerere av d finne fram til

ovelser som framhever dety.

Her viser hen spesielt til at laereren er en sentral bidragsyter for at eleven skal se hensikten med
prosessen. Lerer C, D og E viser til at det er viktig til elevene far «utvikle seg». Informantene
viser ogsa til at et hensiktsmessig prosessfokus kan fore til en storre trygghetsfolelse hos
elevene, spesielt at de vil «prove og feile» mer, for & sa kunne mestre. Gjennom post-intervjuene
virker det derfor som informantene var mer samstemte over sentrale faktorer i kroppseving, og

hvordan legge til rette for gode laeringsprosesser.

I fokusgruppesamtalen holder informantene pd de innvendingene som ble satt sgkelys pa i post-
intervjuene. Spesielt viser informantene til at prosessfokuset er en trygghet for mange, og at
flere vil f4 mestringsopplevelser ved vesentlig bruk av et prosessfokus. For at dette skal gjores
pa hensiktsmessig vis, har laereren en stor oppgave & vise relevansen av det som gjennomferes,
samtidig som enkeltelever skal fi vise sin fulle kompetanse. I lys av dette, virker det som at
forstaelsen om hvordan legge til rette for gode danningsprosesser i kroppseving har ekt hos
informantene. Ikke bare har de blitt mer bevisst over tematikken, men ogsa mer samstemt i
hvordan utforelsen kan gjeres pa et godt vis. Dette viser til en kausal endring i kompetansen til
den enkelte informanten. Kompetansen til informanten har gkt gjennom bruk av profesjonelle
leeringsfellesskap, som er i trdd med det Gjems (2019, s.35), og Jensen og Nordahl (2020, s.1)

utrykker i sine studier.
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7 AVSLUTNING

Formalet med studien var & gjennomfoere en intervensjon ved et kroppsevingskollegium, for a
prove & skape en varig endring i deltakernes kompetanse og praksis. Dette er essensen av
oppgavens hovedproblemstilling: «Pdvirker deltakelse i et profesjonelt leringsfellesskap
kroppsavingsleereres syn pda danning?». Med utgangspunkt i Klafki (2001, s.66) omhandler
dannelse en helhetlig utvikling, for & tilegne seg egenskapene som kreves til a ta del i samfunnet
hen lever i. For at det skal veare et realistisk mal 1 norsk skole, burde
kroppsevingsundervisningen bare preg av Klafki sin tankegang. Dette er siden faget har
mulighet til 4 legge til rette for en hensiktsmessig dannelsesprosess for enkelteleven. Hvis den
enkelte laerer skal ha mulighet til & gi elevene redskapene til & mestre sitt eget liv, krever det at
hen har god kompetanse. Vi har benyttet det profesjonelle leringsfelleskapet for & prove &
utvikle kroppsevingslerere sin kompetanse, for & kunne tilrettelegge for gode
dannelsesprosesser i kroppseving. For & kunne besvare hovedproblemstillingen, skal vi forst

svare pa oppgavens fire forskningsspersmal.

Det foreste forskningsspersmalet er «Hva tenker informantene om verdien av profesjonelle
leeringsfelleskapet?». Resultatene og diskusjon viser til at informantene setter stor verdi ved et
profesjonelt leeringsfellesskap i kroppsevingsfaget. Spesielt retter informantene sgkelys mot at
leerersamarbeid forer til en hensiktsmessig og god prosess, for & utvikle egen kompetanse og
forstaelse. Videre mener ogsa informantene ogsé at samarbeidsprosessen kan gke kvaliteten pa
undervisningen. Dette er i trdd med tidligere forskning utfert av Gjems (2019) og Jensen og
Nordahl (2020), som viser til samme funnene som informantene belyser. Til tross for at
informantene satt stor verdi ved et profesjonelt leeringsfellesskap, viser resultat og diksjonen til
liten grad av prioritert tid og ressurser til leerersamarbeid i kroppsevingsfaget. Dette besvarer
det andre forskningsspersmaélet; «Hvor mye tid og ressurser blir satt av til lcerersamarbeid i
kroppsoving?». Informantene visser til at faget oppleves som isolert og nedprioritert i forhold
til andre fag, spesielt basisfagene. Nordisk forskning utfort av. Ommundsen (2013),
Kogisoumtzis et al. (2011) og Coulter et al. (2019) gjenspeiler budskapet som blir ytret av
informantene. Det som er spesielt bemerkelsesverdig er at informantene bruker beskrivelser

som «aldrix» eller «sjeldent» nir dem blir spurt om hvor ofte man samarbeider.

Det tredje forskningsspersmélet er «Hvilken kompetanse har informantene om danning i
kroppsavingsfaget?». Innledende 1 prosjektet viste informantene til at spesielt «mestring» som

spesielt viktig for danning i kroppsevingsfaget. I etterkant av prosjektet antyder resultat og
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diskusjon til at forstielsen for hvilke muligheter faget har. Spesielt hvor viktig prosessen er for
enkeltelevens dannelse, som gjenspeiles av Klatki (2001) der han mener danning er en
evigvarende prosess. Informantene peker ogsd pad samarbeidsevelser som en viktig del av
danning 1 kroppseving, ettersom man samhandler med hele kroppen. Dette gjor sé
enkeltindividet fir storre muligheter til & utnytte hele kroppens potensial i samhandling med
miljget. Informantene viste innledende til prosjektet litt ulik forstaelse i hvordan tilrettelegge
for en hensiktsmessig méate. Dette er relevant for det fjerde forskningsspersmalet «Hvordan
legger informantene til rette for dannelsesprosesser i kroppsovingsundervisning?». 1 etterkant
av prosjektet viste resultatene og diskusjonen til viktigheten av & bevisstgjore enkeltindividet
over verdien av prosessen, og at man ma fole seg trygg i en laringsprosess. Det er lererens
oppgaver a legge til rette for gode prosesser i kroppsevingsfaget, og vise til relevansen med
aktivitetene som ble utfert. Videre ble det sentralt at enkeltindividet folte seg trygg i
leeringssituasjonen, sa de fikk muligheten til & prove og feile i ulike situasjoner, uten frykt for
a bli latterliggjort eller miste status. Kroppsevingsfaget er et fag som kunne oppleves «nakent»,

og krever derfor ekstra trygghetsfolelse for a torre & utfolde seg til det fulle.

Svaret pa oppgavens hovedproblemstilling er todelt. Nar det kommer til informantenes praksis
gjennom det profesjonelle laeringsfelleskapet i kroppseving, skjedde det ikke noen betydelig
endring i etterkant av prosjektet. Resultat og diskusjoner viser til at det er satt hoy verdi ved
samarbeidet med kolleger i utarbeiding og refleksjon over praksisen i faget. Dessverre er det
ikke rikelig med tid og resurser til & gjennomfere dette samarbeidet pa en god méte. Det kan
veere flere grunner til at det ikke ble en betydelig endring i praksisen, som for eksempel at
intervensjonsperioden ikke varte over lang nok periode til & skape en meningsfull endring.
Videre kan det vaere mulig at lerersamarbeid i1 kroppsevingsfaget krever & settes mer i system
fra ledelsen, s& man far muligheten til & etablere et sterkt profesjonelt leringsfellesskap. Hvis
man retter sekelys mot informantenes kompetanse for 4 tilrettelegge for danningsprosesser, ser
vi derimot tendenser til kompetanseutvikling. Resultatene og diskusjonen viser til at
informantene ble tydeligere pa hva danning i kroppseving innebarer, og hvordan legge til rette
for gode danningssituasjoner i egen undervisning. Spesielt ble det tydelig rettet sekelys mot et
prosessfokusert kroppsevingsfag, som bygger pa stor grad av trygghet, for & fremme en god
danningsprosess for enkeltindividet. Det oppleves ogsa at informantene ble mer samstemte i sin
ytring av hva som er sentralt i kroppsevingsfaget, som kan gi sterre sammenheng over praksisen

som utferes i faget ved skolen.
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7.1 Videre forskning

Studien viser til at det profesjonelle leringsfelleskapet er en god arena for utvikling av
kompetanse blant leererne. Selv om prosjektet kan antyde at det var en endring i den kollektive
kompetansen hos informantene, ble det ikke noe varig endring i praksisen som ble gjort. Det
kunne derfor vert veldig interessant & gjennomfere et tilsvarende prosjekt, med et utvidet
tidsperspektiv. Timperley (2008, s.15) pekte pa at meningsfull endring i egen praksis tar
mellom et og to ar & etablere. Det kan derfor vere spennende med et utvidet tidsperspektiv, for
a spke etter storre endring i praksis og kompetanse hos enkeltindividet. Ved gjennomfering av
et tilsvarende prosjekt, kan det ogsd vere interessant & se hvordan prosessen utfolder seg ved
at prosjektet gjorers med andre informanter, samt hvordan refleksjon bidrar til 4 endre praksis
eller kompetansen til deltakerne. Til slutt ville det ogsa vere interessant & inkludere ledelsen

ved en skole, for & se om det skaper en endring i hvilken posisjon faget kan fa i skolen.
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

Det profesjonelle lzeringsfelleskapet og dybdelering i
kroppseving?

Dette er et spersmadl til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 finne ut hvordan
leerersamarbeid kan fore til 4 gke kvaliteten i kroppsevingsundervisningen. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formil
Gjennom dette masterprosjektet gnsker vi 4 se pd det profesjonelle laerersamarbeidet i kroppseving pa
skolen, og hvordan temaet dybdelaring kan vare med 4 ekte kvaliteten i undervisningen.

Vi planlegger 4 jobbe ut ifra en av to hovedproblemstillinger, med forbehold om endringer:
- Hvordan kan samarbeidet mellom flere kroppsevingslarere ha positiv virkning pa
undervisningen?
- Kan samarbeid mellom kroppsevingslarere fare til okt kompetanse i det 4 tilrettelegge
dybdelaring for elever?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Heogskolen i Innlandet, avd. Hamar er ansvarlig for prosjektet.

Kristian Aasen og Markus Grubben Sathermoen er studentene som kommer til 4 gjennomfere
prosjektet.

Hvorfor far du spersmél om 4 delta?
Etter vist interesse etter planleggingsmete 11.august 2022.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?
I oppstart av prosjektet vil det gjennomfares et innledende kvalitativt intervju, som vil vare i cirka 45
minutter. Intervjuet vil hovedsakelig omhandle kroppsevingslererrollen og fagets egenart.

Hvis du velger 4 delta i prosjektet, innebarer det et inngrep i undervisningsplanlegging. Dette vil
omfatte 3 kroppsevingsekter, med et planleggingsmeote i forkant av undervisningen og refleksjon i
over gkta i etterkant. Disse matene og gjennomfering av opplegget vil legge til rette for at dere har
muligheten til 4 utvikle egen leererkompetanse i fellesskap med kollegaer og masterstudentene.

I siste fase av prosjektet vil det ogsd gjennomferes et intervju, som omfatter omkring 45 minutter.
Intervjuet vil inncholde sparsmdl om prosessen i prosjektet og kroppsevingslarerrollen.

I ettertid av selve prosjektet vil vi komme tilbake, for 4 gjennomfere et fokusgruppeintervju, der alle
deltakere er til stede. Dette intervjuet vil vaere en slags oppfolgingssamtale, for 4 se om prosjektet har
hatt virkninger som har vedvart. Omfanget vil vaere omkring 30 minutter.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten 4 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 4 trekke deg.

Deltakelse i prosjektet vil ikke ha innvirkning pé ditt forhold til hverken skolen eller elevene.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Opplysningen som vil bli innsamlet vil vare tilgjengelig for studentene som gjennomfarer prosjektet,
samt vir veileder.

All innhentet data vil anonymiseres og kodes, der koden ligger p4 en kryptert minnepinne.
Deltakeren vil ikke kunne gjenkjennes i en publikasjon, ettersom all sporbar informasjon vil fjernes fra
oppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 15.mai 2023.

All innhentet datamaterialet kommer til 4 vare anonymisert og koden vil slettes ved sluttet
transkribering. Det er sannsynlig at datamaterialet vil arkiveres ytterlige 15 méneder etter prosjektslutt,
til videre forskningsformal. Dataen vil endelig slettes 15.august 2024.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pd ditt samtykke.

P4 oppdrag fra HINN (Hegskolen i Innlandet) har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
» innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene
» 4 fA rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
» 4 fA slettet personopplysninger om deg
» 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hyvis du har spersmal til studien, eller ensker 4 vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
- Kristian Aasen
o Email: kristian.aasen 98@hotmail.com
(o] o
- Markus Grubben Sathermoen

o Email: markusgrubben@gmail.com

1) :
- Geir Ingl}( Austdal Vegge (Veiladar)
o Email: geir.vegge@inn.no
o TIf:« )
e Virt personvernombud: Usman Ashghas
o Email: usman.asghar@inn.no

o TIf:

Hyvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e DPersonverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.
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Med vennlig hilsen

Kristian Aasen Markus Grubben Szthermoen Geir Inge Austdal Vegge
(Veileder)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Det profesjonelle laeringsfelleskapet i
kroppseving, og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O 4 delta i innledende og avsluttende intervju
O 4 delta i Lesson Study over en periode pé 3-4 uker
O 4 delta i oppfolgingssamtale

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Pre-intervju

Innledning
Tusen takk for at du stiller opp til intervjul!

Formdl: Vi ensker & stille noen spersmal som omhandler var problemstilling, profesjonelle
leringsfelleskapet i kroppsgving

Dataene som blir innhentet kan ikke spores til deg som enkeltindivid, og blir derfor anonymisert

Dette intervjuet kommer til & ta opp imot 45 min

Spersmal

1. Hvorlenge har du vaert kroppsgvingslaerer?
2. Hvilken formell utdanning har du i faget?
3. Hva er det viktigste i kroppsg@vingsfaget?
a. Hva mener du er det viktigste for & pke kvaliteten i kroppsgvingsundervisningen?
4. Hvor ofte samarbeider dere kollegaer mellom hverandre i planlegging? Utdyp
a. Hva tenker du om verdien av 4 samarbeide mellom kollegaer i planlegging av
undervisning?
5. Hva forbinder du med begrepet dybdelaering
a. Generelt
b. Innenfor kroppseving
c. |forhold til tverrfaglighet
d. |forhold til individet/kollektiv — orientering

Dybdelaering er ofte forbundet med Udir sin definisjon: Vi definerer dybdelaering som det a gradvis
utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom
fagomrader. Det innebaerer at vi reflekterer over egen laering og bruker det vi har laert pd ulike mater
i kjente og ukjente situasjoner, alene eller sammen med andre.

6. Hva er dine tanker om dybdelaering i forhold til
a. Psykisk/sosial utvikling
b. Kunnskapsutvikling i kroppsg@ving
¢. Ferdighetsutvikling
7. Hvordan legger du til rette for dybdelaering i din kroppsevingsundervisning?
8. Erdet noen spprsmal vi ikke har stilt/er det noe annet som, etter din mening, er viktig 4 vite?

Avslutning
Hvis du skulle trekke ut tre ting som du mener er det viktigste vi har snakket om, hva ville det vaert?
Er det noe mer du vil si eller legge til?

Tusen takk for at du stilte opp!
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Vedlegg 4: Post-intervju

Innledning
Tusen takk for at du stiller opp til intervju!

Formdl: Vi ensker & stille noen sparsmal som omhandler var problemstilling, profesjonelle
laeringsfelleskapet i kroppspving

Dataene som blir innhentet kan ikke spores til deg som enkeltindivid, og blir derfor anonymisert

Dette intervjuet kommer til 4 ta opp imot 45 min

Spprsmal

1. Hvordan har det vart for deg 4 delta i intervensjonen?
2. Hva cr det viktigste 1 kroppsevingsfaget?
a. Hvamener du er det viktigste for & eke kvaliteten i
kroppsgvingsundervisningen?
3. Hva forbinder du med begrepet dybdelaring
a. Innenfor kroppseving
b. I forhold til individet/kollcktiv — orientering
4. Hva cr dinc tanker om dybdelzring i forhold til
a. Psykisk/sosial utvikling
Har din forstdelse av dybdelaring endret seg gjennom deltakelse i intervensjonen?
6. Har din kompetansc i 4 tilrettelegge for dybdel@ring endret seg gjennom deltakelsen i
intervensjonen?
7. Har ditt syn pa kroppsevingsfagets muligheter endret seg gjennom deltakelsen i
intervensjonen?
a. Knyttet til overordnet del sitt utdanningsmandat/ hva som gir god laring/
dybdelaring
b. Knyttet til Overordnet del sitt danningsmandat/ hva som stimulerer likeverd,
medmenneskelig orientering, tilherighetsopplevelse, trygghet og drivkraft til &
bryne egne og andres meninger
8. Hvordan har det vaert 4 jobbe sd tett med kollegacer i faget?
a. Utdyp!
b. @ktplanen — i hvilken grad er du fomeyd med vktplanen som ble formulert og
Jjusteringene som ble gjort
1. Til hvilken grad treffer det temact for perioden - samarbeid
9. Hvilke erfaringer foler du som larer at clevene sitter igjen med etter denne perioden?
a. Innenfor kommunikasjonen blant clevence?
b. Innenfor det Kroppslige — relasjoncelle (kroppslig samarbeid med andre)
10. Har din kompetansc for kroppslig — relasjonclle innganger til lering og utvikling
endret seg?
11. Er dette ct prosjekt du kunne tenkt deg a gjerc om igjen?
12. Er det noen spersmal vi ikke har stilt/er det noe annet som, ctter din mening, cr viktig
4 vite?

b

Avslutning

Hvis du skulle trekke ut tre ting som du mener er det viktigste vi har jobbet med denne perioden, hva
ville det vaert?

Er det noe mer du vil si eller legge til?

Tusen takk for at du stilte opp!
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Vedlegg S: Fokusgruppesamtale

Innledning

Takk for sist, og igjen takk for at dere igjen stiller opp for prosjektet vart

Formal: Vi gnsker & stille noen oppfelgingssp@rsmal som omhandler var problemstilling, profesjonelle
leeringsfelleskapet i kroppsgving, og om effekten fra prosjektet har vedvart i lserergruppa

Dataene som blir innhentet kan ikke spores til dere som enkeltindivid, og blir derfor anonymisert

Dette intervjuet kommer til & ta opp imot 30 minutter

Spersmal:

Hvordan har perioden (i kroppsgving) etter prosjektet veert?
Hva tenker dere om (verdien av) et profesjonelt lzeringsfellesskap i kroppsgving, etter a ha
deltatt i prosjektet vart?

3. I hvilken grad samarbeider dere i kroppsgvingsfaget?
a. Innadiklassen?
b. Pa tvers av klassetrinn?
4. | hvilken grad har dere samarbeidet i kroppsg@ving i etterkant av prosjektet?
a. Innadiklassen?
b. Patvers av klassetrinn?
c. Hvis mer samarbeid, hva er eventuelt drsaken til dette? Mer faglig bevisste?
S. Til hvilken grad har prosjektet hatt en virkning pa korttids- og langtidsplanlegging i
kropps@vingsfaget?
a. Utdyp!
6. Har kroppsgvingsfaget fatt stgrre prioritering i etterkant av prosjektet?
a. Hvor mye tid har dere satt av til planlegging av kroppsgvingsundervisning i etterkant
av prosjektet?
i. Alene
ii. Sammen med andre
7. Hvatenker dere at kroppsgvingsfaget kan og bgr vaere?
a. Tenker dere noe annerledes om hva kroppsgvingsfaget kan og bgr vaere na? Har det
endret seg i etterkant av prosjektet?
b. Hvorfor tenker dere annerledes n&?
c. Hvatenker dere om kroppsgving som et dannelsesfag?
d. Har dere blitt flinkere til 3 legge til rette for dannelse?
8. Har prosjektet pavirket deres egen praksis i kroppsgving?
a. Eksperimentell og ny undervisning
9. Har prosjektet fort til at dere klarer & legge til rette for dannelsesprosesser i
kroppsg@vingsfaget?
a. Hvorfor / hvorfor ikke? Utdyp!
10. Er det noe fra var intervensjonsperiode som dere gjerne skulle sett blitt gjort annerledes, slik
at effekten kunne vaert enda mer fruktbar for dere som laerere?
a. Erdet noe overfgringsverdi fra dette prosjektet, for a bli flinkere pa 3 jobbe med
danning, samarbeid, osv. i andre fag ogsa / skolens virksomhet
Avslutning

Er det noe mer dere vil si eller legge til?

Tusen takk for at dere stilte opp!
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