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Forord

Denne masteroppgaven setter na et punktum for to nye, fine ar ved Hggskolen i Innlandet. Det
er veldig godt & kjenne pa falelsen av a vaere i mal med en oppgave som har krevd mye tid og
kapasitet det siste aret. Det har veart krevende, men ogsa ekstremt leererikt. Samtidig er det

vemodig a vaere ved veis ende av en fin studietid med dyktige og fine folk.

Jeg vil rette en stor takk til min veileder Eivind A. Skille. Din kompetanse innenfor fagomradet
har veert inspirerende. Gjennom gode tilbakemeldinger, laererike samtaler og refleksjoner har

prosjektet stadig holdt seg pa rett spor og veert mulig & gjennomfare.

Jeg vil takke alle informantene som har gnsket a delta i min masteroppgave. Jeg er takknemlig
for at dere brukte tiden deres pa a dele deres historier og opplevelser fra deres skolegang, som

gjorde dette prosjektet mulig a gjennomfare.

En spesiell takk rettes ogsa til studievenner og klassekamerater gjennom bade fem og to ar ved
Hagskolen i Innlandet. Dere har bidratt med god stemning, faglige samtaler og ngdvendige,
lange lunsjpauser. Som eneste jenta i klassen gjennom de to siste arene vil jeg ogsa rose dere
gutta som har inkludert meg som en del av gjengen, og gitt meg litt ekstra utfordring i
hverdagen. P4 samme mate som jeg har satt pris pa det, tror jeg dere ogsa har satt pris pa a ha

ei som tar seg litt ekstra av systematikk og orden. Dere er en kul gjeng!

Sist, men ikke minst, tusen takk til familie og venner rundt meg for forstaelse, statte og
motiverende samtaler underveis. Dere har veert talmodige og gitt meg positiv, sosial energi nar
det har veert behov for det — takk!

Ingrid Sten Andersen, 15.mai 2024



Norsk sammendrag

Hensikten med denne studien er a gi en forstaelse av tidligere elever med ADHD og hvordan
de opplevde kroppsevingsfaget fra deres skolegang. Bakgrunnen for dette baserer seg blant
annet pa atferdsproblemer og hvordan dette anses a veere en av de starste utfordringene i skolen
i dag. | tillegg ser man en stadig gkning av bade barn, unge og voksne som far diagnosen
ADHD.

Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie, hvor det er rekruttert seks personer med na
diagnostisert ADHD, to gutter og fire jenter. Deltakerne har deltatt i individuelle,
semistrukturerte intervjuer i trad med en fenomenologisk-hermeneutisk vitenskapelig
tilngerming. Intervjudataene ble i etterkant av gjennomfaringen transkribert, og videre analysert
og fremstilt ved bruk av Giorgis (2012) fenomenologisk analyse. Ut ifra informantenes
fortellinger og beskrivelser dukker det opp ulike kategorier og temaer gjennom kode- og
kategoriseringsprosessen. Disse forsgker jeg & finne den betydningsfulle meningen bak ved &
diskutere disse i lys av det teoretiske rammeverket for oppgaven som tar utgangspunkt i

motivasjonsteorien self-efficacy (mestringstro) av Bandura (1977).

Pa bakgrunn av informantenes beskrivelser er hovedfunnene at kroppsgvingsfaget ga de et
ngdvendig avbrekk fra en ellers mye stillesittende skolehverdag. Gjennom gode relasjoner
opplevde de en betydningsfull fglelse av trygghet og gode mestringsopplevelser. Viktigheten
av et godt samarbeid med leereren var ngkkelfaktor for gkt laeringsutbytte, og fremmes av
deltakerne i denne studien. | lys av Banduras motivasjonsteori tyder ogsa funnene at tidligere
erfaringer er en spesielt aktiv bidragsyter for informantenes mestringstro, og at de informantene

som hadde bakgrunn fra ballidrett opplevde mestring i starre grad enn de som ikke hadde det.

Ngkkelord: Kroppsgving, ADHD, mestringstro



Engelsk sammendrag (abstract)

The purpose of this study is to provide an understanding of former students with ADHD and
how they experienced the physical education subject from their schooling. The background
for this is counting on behavioral problems and how this is considered to be one of the biggest
challenges in schools today. In addition, there is an increase in both children, young people
and adults being diagnosed with ADHD.

This master's thesis is a qualitative study, where six people with currently diagnosed ADHD,
two boys and four girls, have been recruited. The participants have taken part in individual,
semi-structured interviews in line with a phenomenological-hermeneutic scientific approach.
The interview data were subsequently transcribed, and further analyzed and presented using
Giorgis' (2012) phenomenological analysis. Based on the informants' stories and descriptions,
various categories and themes emerge through coding and categorization processes. | attempt
to find the significant meaning behind by discussing these in the light of the theoretical
framework for the task which is based on the motivational theory self-efficacy by Bandura
(1977).

Based on the informants' descriptions, the main findings are that the physical education
subject gave them a necessary break from an otherwise sedentary school life. Through good
relationships, they experienced a significant sense of safety and good coping experiences. The
importance of a good collaboration with the teacher was an essential factor for increased
learning outcomes and is promoted by the participants in this study. Considering Bandura's
motivation theory, the findings also indicate that previous experiences are a particularly active
contributor to the informants' mastery beliefs, and that those informants who had a

background in ball sports experienced mastery to a greater extent than those who did not.

Keywords: Physical education, ADHD, self-efficacy



Kapittel 1 — Introduksjon

Sentrale punkter i overordnet del av lereplan baserer seg pa hvordan skolen skal vere et sted
hvor fellesskap og leering utvikles, og det for alle elever. «Skolen skal legge til rette for leering
for alle elever og stimulere den enkeltes motivasjon, lerelyst og tro pa egen mestring»
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Videre skriver regjeringen at «... Skolen skal ha hgy kvalitet
0g gi den enkelte og samfunnet ngdvendige forutsetninger for fremtidig velferd, verdiskaping
og en berekraftig utvikling. Alle elever skal oppna grunnleggende ferdigheter og oppleve
mestring og utfordring» (Kunnskapsdepartementet, 2023). Tidligere forskning viser at enkelte
grupper bade trives og mistrives i kroppsgvingsfaget. Et flertall av elever i grunnskolen liker
kroppsgvingsfaget godt, uavhengig kjenn, men det ser allikevel ut til at enkelte grupper mister
interessen og motivasjonen for faget (Moen et al., 2018; Lagestad, 2017; Tangen & Husebye,
2019; Andrews & Johansen, 2005). Oliver og Kirk (2016) pastar blant annet at det har skjedd

lite med situasjonen omkring jenter og kroppsgving i lgpet av de siste 40 arene.

Skolen i dag mgter et stadig sterre mangfold av elever med ulik kulturell, etnisk og
sosiogkonomisk bakgrunn, som medfarer et bredt spekter av ulike holdninger, sprak og atferd
(Ogden, 2022, s. 11). Ifglge Ogden er atferdsproblemer sammen med lerevansker i dagens
skole ansett som den stgrste utfordringen. | de fleste tilfeller viser forskning at ADHD ofte
knyttes til leerevansker. Amundsen og Mgller (2022) viser at atte av ti elever med ADHD eller
ASD har faglige vansker i skolen, og at dette er gjennomgaende sammenlignet med elever med
andre diagnoser. | samme studie er det verdt & merke seg at 81% (N=127) av elevene med
ADHD er spesielt utsatt for prestasjonsangst i skolen. I en starre kvantitativ undersgkelse finner
Sunde et al. (2022) at prestasjonene til ungdomsskoleelever med diagnosen ADHD er svakere

enn elever uten diagnosen.

Attention Deficit/Hyperactivity Disorder, forkortet ADHD, er en nevrobiologisk
utviklingsforstyrrelse (Holmen, 2016). Nevroutviklingsforstyrrelser rammer omtrent en av ti
barn i Norge, og ADHD anses a vere den vanligste av disse, og den vanligste arsaken til at barn
og unge henvises til psykisk helsevern (Helsedirektoratet, 2022). VVanskelighetene for barn og
unge som har diagnosen merkes gjerne i skolealder (Holmen, 2016, 5.176), noe som kan pavirke
deres skolehverdag og lzring. A engasjere seg, gjennomfare og videre falge instruksjoner og
oppgaver som blir gitt kan vere problematisk for elever med ADHD, da bearbeiding av
informasjon oppleves som vanskelig (Helsedirektoratet, 2020). Omfanget av forskning i Norge

pa dette feltet er begrenset, men vi vet at barn med ADHD gjerne oppfattes som umodne, og at



hjerneforskning omkring diagnosen baseres seg pa blant annet vansker knytta til styring og
kontroll av egen atferd (Rgnhovde, 2018, s.60). Det er noksa naturlig at vi forbinder umoden,
ukontrollert og impulsiv atferd med barn generelt. Om slik atferd skulle vedvare derimot, kan
dette veere et tegn pa ADHD. Barn med ADHD har manglende utholdenhet da det kommer til
aktiviteter som krever en innsats tankemessig. De har lett for & i stor grad veere urolige, og de
har vanskeligheter for a konsentrere seg (Ogden, 2022, s.172-173). Tiden man far med
oppmerksomhet av en elev med ADHD kan variere avhengig av motivasjon, tid og sted, og det
er ikke uvanlig at oppmerksomhetsspennet varer i knappe 10-15 minutter (Rgnhovde, 2018,
s.67).

Alle trenger oppmerksomhet, og noen er mer glad i oppmerksomhet enn andre. For barn med
ADHD er det sarlig problematisk a vente pa en laerers oppmerksomhet (Straarup & Bertelsen,
2021, s.21). Som et resultat av disse elevenes oppmerksomhetsspenn, deres overdrevne
urolighet og vanskeligheter for & konsentrere seg, kan de utagere og kreve oppmerksomhet fra
lzereren umiddelbart. Dette anses ofte som problematisk i skolen. Se for deg at du selv skal
forklare en gvelse i kroppsgving, mens en elev beveger seg over gulvet og spretter en basketball
samtidig. Irriterende, eller hva? Som Straarup og Bertelsen (2021, s.31) skriver: «Det gar an &
snakke om ADHD uten H, altsa uten den uttalte kroppslige uroen (kalt ADD), men vi kan ikke
snakke om ADHD uten A, som star for «attention»/oppmerksomhet». For at elevene skal lzere
noe nytt, er evnen til & opprettholde oppmerksomheten vesentlig (Straarup & Bertelsen, 2021,
s.33). Eksempelet over viser til at elever med ADHD fort kan rette oppmerksomheten fra det
som skal leeres, over til eksempelvis en ball. | tillegg til forstyrrelser fra omgivelsene, er
impulser og indre tanker hos disse elevene hyppige distraksjoner. Dette bidrar til & hindre at
elevene far med seg informasjonen som blir gitt, og ferer dermed til at informasjonen ikke
holdes lenge nok i elevenes arbeidshukommelse, og er derfor ikke & finne igjen som en del av
elevens kunnskap og kompetanse. Laringen som finner sted er altsa ikke en del av barn med
ADHDs kunnskapsressurs (Straarup & Bertelsen, 2021, s.33).

Fra egen praksis har jeg opplevd at kroppsgvingslerere unngar elever dette gjelder og
unnskylder elevenes atferd. At deres oppfarsel er et grunnlag for a «la eleven veare», og ikke ta
det innover seg at eleven ikke mestrer gitte arbeidsoppgaver. Hvorfor er det slik? Bar man ikke
heller stille spgrsmal omkring hvorfor eleven er umotivert? Hvordan kan jeg som
kroppsevingslerer bidra til at disse elevene opplever fremgang og mestring fremfor vansker og

frustrasjon? Hva liker eleven a gjere? Pa en annen side vet jeg at handteringen av mer

utfordrende elever er tidkrevende, og at kunnskapen for & forsta ADHD er varierende. Det



finnes forskning pd ADHD i skolen internasjonalt, det finnes noe forskning pa ADHD i skolen
i Norge, men ingenting knyttet til kroppsevingsfaget og elevperspektivet. Formalet med
oppgaven er derfor & belyse tidligere elevers opplevelser av kroppsgvingsfaget knytta til den

hyperkinetiske forstyrrelsen ADHD.

Fra hgsten 2020 ble fagfornyelsen (LK20) gradvis innfgrt i grunnskolen, videregaende
opplaring og i voksenopplaringen. | forbindelse med den nagjeldende lereplan har begrepet
dybdelaring fatt en sentral plass i dokumentene. Utdanningsdirektoratet (2020b) definerer
begrepet slik: «[...] & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse for begreper, metoder og
sammenhenger i fag og mellom fagomrader». Videre handler dette om at elevene i skolen ved
bruk av refleksjon selv kan vurdere over egen lering, og bruke dette videre i ulike situasjoner
de kan mgte videre i livet. | en stortingsmelding skriver regjeringen at det er gjort flere
betydelige endringer for at kvaliteten pa oppleeringen skal bli bedre (Meld. St. 20 (2020-2021),
s.36). Fagfornyelsen og begrepet dybdelaering nevnes i disse endringene, som har i hensikt a fa
elevene i skolen til & oppleve mer dybdelaring, som videre bidrar til relevans og tydeligere
sammenheng mellom fag. Endringene skal bidra som en tidlig innsats for elever med faglige

utfordringer.

Dybdeleringsbegrepet stiller et hgyere krav til elevene enn tidligere, da man i dagens
kompetansemal ser pa begreper som «refleksjon», «utforske» og «planlegge» for a nevne noen.
Elevene ma i stgrre grad handle utenom aktivitet, og en kan tenke seg at leereplan er formulert
pa en mate som gjgr at vi ma legge til rette for dybdeleaering for at elevene skal na disse
kompetansemalene. Begrepet dybdelering var i denne oppgaven knyttet til utgangspunktet
hvor jeg forsket pa elever med diagnosen som na gikk pa videregaende, deres forstaelse av
begrepet og hvordan de opplevde det ble praktisert i undervisningen. Utvalget ble i prosessen
endret til tidligere elever med ADHD som har fullfgrt sin 13 ars skolegang®. Til tross for at
dette er et nytt begrep i dagens laereplan, vil det veare interessant og relevant a knytte
dybdelaringsbegrepet til problemomradet med tanke pa atferd, prestasjon og oppmerksomhet
hos tidligere elever med ADHD. Hvordan en forholder seg til fysisk aktivitet er ulikt, og
forutsetningene er forskjellige tilknyttet bade kompetanse, ferdigheter og motivasjon (Skaalvik

1 En komplisert og langsommelig rekrutteringsprosess resulterte i endring av utvalget for denne oppgaven.
Utvalget som tenkt skulle vere elever diagnostisert med ADHD som na gar pa videregaende skole, ble til
tidligere elever med diagnostisert ADHD som na har fullfart videregaende skole. Se kapittel 4.2 for ytterligere
beskrivelser av utvalget.



& Skaalvik, 2015). Dermed tar begrepet plass i denne oppgaven, og Vil senere gi resultater av

relevans for problemomradet og videre forskning.

1.1 Formal og problemstilling

I denne studien gnsker jeg a belyse tidligere elever med den hyperkinetiske forstyrrelsen ADHD
sine opplevelser av kroppsgvingsfaget. Grunnen til at jeg har valgt a sette sgkelys pa en gruppe
med diagnosen ADHD har en sammenheng med nysgjerrighet omkring dette omradet, og for &
finne ut mer om dette. Behovet for gkt kunnskap rundt temaet er ogsa synlig da det vises til at
det eksisterer lite undersgkelser om omfanget av ADHD i Norge (Ogden, 2022, s. 172) og dertil
ingenting om diagnosen knyttet til kroppsgvingsfaget og elevene det gjelder. Problemomradet
for denne studien vil bli undersgkt gjennom tidligere elevers perspektiver, med hensikt a belyse

praksiser og forhold blant denne gruppens tidligere skolegang og kroppsavingsfaget

I enhver klasse vil det trolig veere en eller flere elever med ADHD, eller som er under utredning
av diagnosen. Omkring 3-5% av barn og unge under 18 ar har ADHD i Norge
(Helsedirektoratet, 2020), og det er stadig flere som far diagnosen i ung, men ogsa voksen alder.
Min oppfatning av larerne i dagens skole er at elevene dette gjelder blir sett pa som et problem
for bade klassen og lereren. Elvén (2017) skriver at pedagoger i skolen altfor ofte har
unnskyldninger som baserer seg pa alt ifra manglende motivasjon blant elevene, manglende
kunnskap og at flere fraskriver seg ansvaret pa bakgrunn av at de ikke lykkes i sine oppgaver.
Det er leerernes og skolens oppgave a sgrge for at elevene nar malene for oppleeringen, og videre
utvikler kunnskap de tar med seg videre i livet (Elven, 2017, s. 99-100). Som uttrykt i
opplaringsloven §1-3: «Opplaringa skal tilpassast evnene og faresetnadene hja den enkelte
eleven» (Oppleringslova, 1998). Jeg postulerer med at elever med ADHD i skolen blir
misforstatt og like ofte undervurdert da det kommer til deres evner i skolen, bade faglig og
sosialt. I tillegg til at dette skaper en negativ holdning blant lzerere omkring elever med ADHD,
oppfatter jeg det som at leerere opplever arbeidet for a tilrettelegge som problematisk og
vanskelig. Derfor gnsker jeg a se naermere pa tidligere elever med ADHD sine opplevelser av

kroppsevingsfaget. For & undersgke dette, gnsker jeg a svare pa falgende problemstilling:

e Hovilke opplevelser har tidligere elever med ADHD av kroppsgvingsundervisningen fra

egen skolegang?



Kapittel 2 — Tidligere forskning og litteraturgjennomgang

| dette kapittelet vil jeg gjere rede for tidligere forskning, relevant litteratur og
styringsdokumenter rundt forskningssparsmalet for dette prosjektet. Emnene som blir tatt opp
er ADHD i skolen, sosial kompetanse og relasjonenes betydning. For & fa en dypere forstaelse
0g et bredere innsyn i elever med ADHD sine erfaringer og opplevelser i kroppsgvingsfaget i
skolen vil det veere essensielt & ha en forstdelse omkring hva tidligere forskning,
styringsdokumenter og teori sier om dette. Ideen om dybdelearing blir ogsa presentert i denne
delen, for & dypere knytte forskningssparsmalet opp imot fagfornyelsen LK20. Jeg har valgt &
benytte meg av Banduras sosialkognitive teori, og begrepet self-efficacy rundt temaene

motivasjon og mestring da disse fremstillingene passer oppgavens omrade godit.

2.1 Ulike typer av ADHD

Ettersom ADHD har vist seg @ ramme ca. 3-5% av barn og unge under 18 ar (ADHD Norge,
2021), kan vi statistisk sett anta at det i en klasse finnes hvert fall én elev med ADHD. Nevnt
innledningsvis er atferdsproblemer ved siden av lerevansker ansett som den starste
utfordringen i arbeidet i dagens skole (Ogden, 2022, s.11). Ikke alle barn eller ungdom med
ADHD trenger a veere hyperaktive. Nevnt innledningsvis kan vi snakke om ADHD uten H.
Hovedkriteriene for den hyperkinetiske forstyrrelsen er oppmerksomhetssvikt, impulsivitet og
hyperaktivitet (Haugen, 2019, s.86). Et barn eller en ungdom med ADHD kan gjerne ha en

kombinasjon av de tre gruppene vi deler ADHD inn i.

ADHD med hovedsakelig oppmerksomhetssvikt kjennetegnes ved konsentrasjonsvansker, og
at det generelt kan vere vanskelig & holde konsentrasjonen oppe etter beskjeder eller under en
oppgave eller aktivitet (Haugen, 2019, s.87). A bearbeide informasjon og videre falge
instruksjoner, oppgaver eller aktiviteter som er gitt er vanskelig for barn og unge med denne
typen av ADHD. Det er sjelden noe gjares ferdig da disse elevene blir lett distrahert og hopper

fra en aktivitet til en annen (Holmen, 2018, s.179).

Hovedsakelig hyperaktiv og impulsiv type av ADHD kjennetegnes ved kroppslig uro, samt at
disse elevene ofte snakker mye og har problemer med a sitte stille og forholde seg rolig
(Haugen, 2019, s.87). Denne hyperaktiviteten preges ogsa av at det ofte blir mye stay ved lek,
og en overdreven kroppslig aktivitet (Holmen, 2016, s.178). | tillegg til & snakke mye, kan disse

elevene gjerne prate mye uten a tilpasse seg situasjonen de er i. Impulsiviteten preges dermed



av at elevene sliter med & vente pa tur, og ofte avbryter for & fa den oppmerksomheten de gnsker,
0g det helst med en gang (Holmen, 2016, s. 178-179).

ADHD som kombinert form preges av bade oppmerksomhetssvikt, hyperaktivitet og
impulsivitet (Haugen, 2019, s.87). Det er i denne gruppen vi finner den stgrste andelen av barn
og unge med ADHD (Holmen, 2016, s.180). | denne gruppen vil det fortsatt veere variert hvor
hyppig, ofte og hvor intensivt symptomene for oppmerksomhetssvikt, hyperaktivitet og

impulsivitet trer frem.

Det er viktig & poengtere at selv om barn og unge med ADHD preges av impulsivitet, uro
og/eller uoppmerksomhet, utvikler ikke alle leerevansker. Disse elevene kan ifglge Haugen
(2019, s.89) besitte ngdvendige og grunnleggende sprak og begreper, som videre bidrar til en
naturlig faglig utvikling i skolen. Like fullt preges barn og unge med ADHD av kjennetegnene
ved deres diagnose, som kan resultere i vanskeligheter med innleering av ulike ferdigheter.
Videre skriver Haugen (2019, s.90) at noe nedsatt intellektuell kapasitet kan prege elevene, og
kan resultere i utfordringer med & forsta regler og fa med seg instruksjon. Konsekvensen av
slike vansker kan skape utfordringer videre med generell innlering av ulike fag i skolen og

benevnes generelle leerevansker.

2.2 Sosial kompetanse

Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s.3-4) beskriver sosial kompetanse og
at begrepet baserer seg pa kommunikasjon og samhandling med andre i ulike situasjoner, og er
en essensiell faktor for at man skal kunne delta i et sosialt fellesskap. Ogden (2022, s.208)
skriver at den sosiale kompetansen er selve kjernen i menneskelig samhandling, og at den ofte
tas for gitt. Videre presenterer han hvor elementeer denne kompetansen er blir tydelig dersom
noen skulle mangle den. Skolen som institusjon skal bidra til elevenes sosiale lering, og at
deres identitet blir til i samspill med andre. Dialog med andre vil vaere sentralt for sosial leering,
og for at elevene skal kunne skape et grunnlag for vennskap og empati mellom hverandre vil
det veere sentralt a sette seg inn i hva andre tenker, faler og erfarer (Utdanningsdirektoratet,
2020a). Videre skriver Utdanningsdirektoratet at leeringsmiljg omfatter faktorer i skolen som
pavirker elevenes miljg i klasserommet og pa skolen generelt. Relasjoner er en av disse sentrale
faktorene. «Grunnlaget for alt arbeid med mennesker er relasjonen» (Straarup & Bertelsen,
2021, s.15).



2.2.1 Lerer-elev-relasjon

Relasjoner pavirker elevenes lzering og utvikling, og videre leeringsmiljget og fellesskapet som
etableres elevene innad. Ifalge Nordahl (2000, s.227) omhandler begrepet ulike innstillinger og
oppfatninger du selv har av andre, og motsatt hvordan andre oppfatter og forholder seg til deg.
Linder (2019, s.36) pastar at selv om det det jobbes i ulike institusjoner og kommuner med a
profesjonalisere pedagogikken til mennesker ute i den pedagogiske verden, er forstaelsen av
kompetansebegrepet fortsatt uklart. Betydningen av relasjonelle forhold blir ofte undervurdert,
og for & bygge relasjoner med barn og unge ma man ogsa ha en teoretisk forstaelse og kunnskap
om begrepet. Drugli (2012, s.46) skriver at relasjonskompetansen arter seg sammen med en
leerers faglige kompetanse og at man ikke oppnar en god samhandling med mennesker i skolen
uten & arbeide med begge. Formalet med en kompetanse som baserer seg pa a skape en tillit og
god kontakt med elever er & kunne bruke dette som en drivkraft for et barns leering (Linder,
2019, 5.39).

Det er farst og fremst leereren som gjennom sine relasjoner danner et positivt og fungerende
klassemiljg. P4 denne maten vil lereren ogsa kunne regulere samspillet elevene imellom
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette samsvarer ogsa med forskning pa lerer-elev relasjonen
hvor lererens relasjonskompetanse, og hvordan han eller hun etablerer gode relasjoner med
elevene individuelt og kollektivt, videre pavirker leringsfellesskapet og hver enkelt elevs
trivsel og allsidige utvikling (Klinge, 2016, s.45). En god relasjon mellom lerer og elev kan
ifglge Bg og Hovdenak (2011, s.69) ha stor betydning for elevers interesse for fag i skolen og

deres faglige fremgang.

Interaksjonen pa skolen og innad i en klasse vil vare preget av ulike bakgrunner, roller og
interesser blant bade lererne og deres elever. Dette kan ogsa innebare at relasjonene i et slikt
fellesskap kan skape konflikter bergrt av tanker om forventninger og krav (Nordahl, 2000, s.
229). Relasjonene vil utarbeides gjennom de rollene den enkelte har, og maktfordelingen
mellom disse, og vil dermed veere sammenhengende med hvordan man som laerer underviser
og elevenes handlinger. For a stimulere til utvikling av kunnskap for den enkelte elev vil det
veere ngdvendig med gode relasjoner mellom leereren og elevene (Bg & Hovdenak, 2011, 5.82).
Bg og Hovdenak (2011, s.79) presenterer videre at denne relasjonen blant annet baserer seg pa
at elevene fgler seg respektert og at de har en tillit til lsereren. Lyngstad et al. (2019, s.152)
skriver at elever opplever en slik tillit gjennom at laereren ser elevene og skaper et godt miljg

for sosial trivsel, som videre resulterer i et godt lzeringsmiljg. Kvaliteten pa dette leeringsmiljoet



vil ha en tydelig sammenheng med hvordan relasjonene i klassen er (Utdanningsdirektoratet,
20204, 5.12).

Med utgangspunkt i elever med ADHD sin hyperaktive og urolige atferd er det lett & forstyrre
ikke bare lzereren, men ogsa andre klassekamerater, som nevnt i kapittel 2.1, gnsker elevene
gjerne oppmerksomheten med en gang uten a tenke over situasjonen de er i (Holmen, 2016,
5.178-179). Disse elevene har lett for & gjere dette pa en uheldig mate, noe som kan resultere i
at de sliter med a fa venner selv om eleven selv prgver (Haugen, 2019, s.90). Dermed er det
ekstra viktig a skape en trygghet og personlig kontakt serlig for elever med ADHD for & kunne
sette seg inn i hvordan eleven ser situasjoner fra deres perspektiv, samtidig som man er en
tydelig leder for & statte elevenes utvikling og lering (Holmen, 2021). Elever med
atferdsvansker er ofte darligst likt blant de andre elevene i klassen, og har et typisk konfliktniva
i deres relasjon med lereren (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Ewe (2019) finner ogsa at lerere
opplever det som vanskelig a skape like god relasjon til elever med ADHD, kontra elever som
ikke har det. Moen et al. (2019, s.7) skriver pa sin side at ved a rette et sgkelys pa individet og
knytte en nzarhet til elevene bidrar til gode relasjoner pa individniva. Videre poengteres ogsa
kompleksiteten av relasjoner i skolen at dette er en prosess som ofte tar tid, men gjennom
kunnskap om elevene sammen med en omsorgsfull undervisningspraksis kan gode relasjoner

bidra til et godt leeringsmiljg med inkludering for alle elever (Moen et al., 2019, s.12).

2.3 Dybdelaring

Ideen om dybdelering i skolen er naert knyttet til kompetansebegrepet, og er dermed ikke noe
nytt for verken skolen eller kroppsgvingsfaget selv om det har fatt en mer sentral plass i dagens
leereplan. Begrepet om kompetanse fikk sin plass i Kunnskapslgftet (LK06) og viderefares i
fagfornyelsen (Birch et al., 2019, s.15). P& samme mate som i dybdelaring, vektlegges
overfgringen av kunnskap fra et omrade til et annet i kompetansebegrepet, som knytter disse

tett oppimot hverandre. Utdanningsdirektoratet definerer dybdeleringsbegrepet slik:

Det & gradvis utvikle kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og
sammenhenger i fag og mellom fagomrader. Det innebarer at vi reflekterer over egen
leering og bruker det vi har leert pa ulike mater i kjente og ukjente situasjoner, alene eller

sammen med andre (Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Med utgangspunkt i denne definisjonen er dybdelaringsbegrepet sveert sammensatt og
komplekst. Som nevnt innledningsvis inneholder kompetansemalene i kroppsgving i

fagfornyelsen begreper som «refleksjon», «utforske» og «planlegge». Elevene skal ikke bare



delta i bevegelsesaktiviteter, men ogsa tenke kritisk og reflektere over egen leering, og videre
ta med seg denne laringen i nye kjente og ukjente situasjoner. Birch et al. (2019) konkluderer
med at «Fremtidens kroppsegvingslaerer ma ta stilling til flere problemstillinger nar dybdeleering
skal forstas og knyttes til en kroppsgvingsfaglig kontekst». Begrepet i faget skal gke elevenes
forstaelse for faget generelt, hva som lares og som videre vil ha en betydning for deres
fremtidige livsstil. Opp imot min problemstilling vil jeg tenke at begrepet om dybdelaering
bidrar til en forstaelse omkring elever med ADHD og deres utbytte av dagens kroppsgving.
Hvordan legges det til rette for at ogsa disse elevene utvikler kunnskap og kompetanse omkring
elementer som kroppslig lering, bevegelsesglede og selvfglelse, som de videre tar med seg og

bruker i nye situasjoner senere i livet?

Pa bakgrunn av elever med ADHD, tidligere forskning pa disse elevene og ideen om
dybdelaring er det interessant a se pa hvordan man kan knytte motivasjonsteori inn i en slik
sammenheng. Om eleven ikke har overdreven hyperaktivitet, er det spesielt ngdvendig a ha en
viss oppmerksomhet rettet mot malene som skal nas, leereren og medelever. Motiveres elever
med ADHD i kroppsgving gjennom & skape en god forstaelse, forsa a bruke denne forstaelsen
videre, i sa fall pa hvilken mate? Kan en klasse med elever og lereren som kollektiv danne
gode relasjoner som bidrar til elever med ADHDs prestasjoner, og videre utvikle et

kroppsevingsfag med rom for alle elever?



Kapittel 3 — Teoretisk perspektiv

For denne studien vil den teoretiske rammen hovedsakelig vare forankret i teorien om Self-
Efficacy Theory (SET). | dette kapittelet presenteres self-efficacy med fire dimensjoner
(tidligere erfaringer, vikarierende erfaringer, verbale overbevisninger og fysiologisk og
emosjonell reaksjon). Til slutt vil collective self-fficacy ogsa presenteres, som beskriver self-
efficacy theory som en del av det eventuelle kollektivet, og at dette kan pavirke mestringstroen

innad i eksempelvis en klasse i skolen.

3.1 Sosialkognitiv teori

Ifalge Bandura har psykologiske teorier tradisjonelt antatt at leering kun oppstar gjennom utfare
oppgaver og oppleve effekten av disse. Bandura pasto at forskning i lgpet av arene har bidratt
stort til vare forstaelser omkring hvordan atferd leeres og modifiseres ved direkte erfaring.
Imidlertid mente han at maten vi studerte menneskelig atferd var begrenset. Tradisjonelt har
psykologiske teorier antatt at en bare lerer ved & utfere responser og bli utsatt for deres
konsekvenser. | virkeligheten derimot angir Bandura (1977, s.12) at alle leeringshendelser er et
resultat av direkte erfaring gjennom & observere andre menneskers atferd og deres
konsekvenser, som er en av Banduras fire dimensjoner til mestringstro. Var natur er definert
innenfor dette perspektivet med bakgrunn i en rekke grunnleggende evner (Bandura, 1986,
s.18). Det viser seg at menneskers personlighet identifiseres gjennom erfaringer og tanker rundt
egen identitet, og at studien om «selvet» har en gkt vektlegging i utdanning i senere tid ogsa
etter Bandura (Schunk & Parajes, 2005, s.85).

Bandura tok for seg kognitive begreper, eksempelvis forventing som jeg kommer mer inn pa
senere, og var kognitive funksjon vil innga i reguleringen av var atferd (Bandura, 1986). Han
mente at det matte en forsterkning til for at laering skal finne sted, men at leerings ogsa kan skije
gjennom imitasjon og observasjon (Imsen, 2020, s115). Rattene til den sosiale kognitive teorien
baserer seg pa var human agency eller var rolle som agenter og evnen til & pa forhand ta stilling
til var egen utvikling (Schunk & Parajes, 2005, s.86). A veere en agent handler om at en med
vilje far ting til & skje ved ens egne handlinger (Bandura, 2020, s.313). Utfallet av vare
handlinger handler altsa ikke om egenskapene til vare handlinger som agenter; de er
konsekvensene av dem. Som en del av teorien finner vi en forstaelse for at vi som individer
bearer preg av evner som definerer hva det vil si a veere et menneske. Her finner vi primeert sett
vare evner til & veere selvreflekterende, selvregulerende og lare gjennom vikarierende

erfaringer (Schunk & Parajes, 2005, s.86), noe jeg kommer mer inn pa i kapittel 3.2.1. Atferd,



personlige faktorer og miljgfaktorer vil alle innenfor rammen av en sosial leringsteori fungere
som et samspill. Elementene og deres pavirkning varierer ut ifra ulike settinger og for ulik atferd
(Bandura, 1977, s.10). Bandura var ivrig etter a finne ut mer om hvordan det kunne ha seg at
ved & imitere eller etterligne andres atferd kunne fare til leering i seg selv (Feltz et al., 2008,
s.4-5).

3.2 Self-efficacy (SET)

Self-efficacy (SET), eller mestringstro ble utviklet av Albert Bandura (1977, 1982, 2020) og er
et sentralt begrep i hans sosial-kognitive teori. Begrepet har fatt stor innvirkning pa senere
forskning innenfor psykologi. Det er et skille mellom to ulike forventninger i Banduras analyse;
forventningen om mestring (efficacy expectations) og forventingen om et resultat (outcome
expectations) (Abrahamsen, 2021, s.45). Forventningen om mestring omhandler en person sin
tro pa at man har de ferdighetene som kreves for a lykkes med en oppgave. Forventningen om
et resultat baserer seg pa en persons vurdering om at en gitt atferd vil fare til bestemte utfall
(Bandura, 1977, s.). Mestringsforventninger i skolen handler om elevenes forventninger til a
utfare ulike, bestemte oppgaver. Det kan ses pa som elevenes tanke om «Vil jeg greie denne
oppgaven?» (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.17). Self-efficacy vil pavirke den enkeltes funksjon,
hvor godt de motiverer seg og om de tenker pessimistisk eller optimistisk. Dermed vil dette
ogsa pavirke elevers fglelsesmessige tilstand, som videre pavirker deres valg av aktiviteter og

miljger, og som vil resultere i hvilke veier de tar og hva de blir (Bandura, 2012, s.11).

Elevenes mestringstro vil ha en betydning for deres motivasjon i skolen. Troen og
forventningene de har til seg selv er med pa & bestemme hvor mye innsats de gnsker a bruke pa
en aktivitet (Schunk & Parajes, 2005, s.87). Desto hgyere grad av mestringsforventning, desto
hgyere innsats, engasjement og utholdenhet vil elevene ha i en arbeidsoppgave. Pa den andre
siden kan dette fare til at en selv er kritisk til en situasjon, og dersom en oppgave ses pa som
vanskelig kan dette fare til at man ikke engang prgver. Man blir rett og slett opptatt av a velge
aktiviteter som vi selv tror at vi greier, og unngar de som ses pa som utfordrende og som man
ikke tror en vil greie (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.20). Dette vil pavirke hvilke valg vi tar og

dermed ogsa resultatene vare.

Amundsen og Mgller (2022, s.7) skriver i sin studie om mestringstro at: «Elever med hgy
mestringstillit vager a ta fatt pa arbeidsoppgaver de ikke pa forhand er sikre pa & mestre». Dette
i likhet med Bandura (1977) og Skaalvik og Skaalvik (2015), og at det derimot vil veere enklere
for elever med lav mestringstillit & beskytte seg mot nederlag ved & unnga situasjoner de



allerede vet de ikke mestrer. Bandura (2020) skriver ogsa at definisjonen av self-efficacy ikke
dreier seg om ferdighetene den enkelte har, men evnen til & vurdere hva man kan gjgre med de
ferdighetene man allerede sitter inne med. | denne oppgaven gnsker jeg a se nermere pa dette

0g knytte dette opp mot kroppsgving som fag.

3.2.1 Kilder til self-efficacy

Ifglge Bandura (1986) dannes vare menneskers mestringstro av fire hovedkilder. Disse fire
baserer seg pa tidligere erfaringer (1), vikarierende erfaringer (2), verbale overbevisninger (3)
og fysiologisk og emosjonell tilstand (4). Atferd pavirkes enten direkte eller indirekte av self-
efficacy knyttet til malene man setter seg, hvilke oppgaver man bestemmer seg for & utfgre og

hvor mye innsats man legger ned i arbeidet (Block et al., 2010, s.44).
Tidligere erfaringer

Tidligere erfaringer regnes som den sterkeste kilden til mestringsforventning da den baserer seg
pa autentiske mestringserfaringer (Bandura, 1986, s.399). Vurderinger av en persons self-
efficacy vil bli pavirket av ens opplevelse av a lykkes eller mislykkes. Eksempelvis vil en elev
fole pa mestring gjennom a fa til en pasning i fotball eller en annen oppgave, og dersom dette
skjer gjentatte ganger blir dette ansett som veldig positivt. En elev kan ogsa ha tidligere
erfaringer fra en idrettsaktivitet, som ogsa finner plass i kroppsgving. Dermed kan eleven
allerede besitte god kunnskap om en ferdighet, og vil dermed ha en sterk mestringstro pa at hen
vil mestre oppgaven ogsa i kroppsgvingsfaget. Pa samme mate vil gjentatte feil redusere en
elevs mestringsforventning, spesielt hvis slike feil oppstar tidlig i et hendelsesforlgp (Bandura,
1986, 5.399). Eksempelvis dersom en elev skal leere fingerslag i volleyball for farste gang, men
far det ikke til fra start kan dette virke demotiverende og pavirke mestringstroen negativt.
Dermed vil tidligere erfaringer ogsa pavirke hvor sterk mestringstroen til den enkelte er.
Dersom en elev har bygget opp en sterk self-efficacy gjennom flere gode opplevelser og
opplevd mestring vil antagelig mindre feil ikke pavirke elevens vurdering av sine evner i stor

grad.
Vikarierende erfaringer

Det er ikke alltid slik at man selv sitter pa erfaringer som vil vere til hjelp da man skal utfare
en oppgave. Vikarierende erfaringer som kilde bidrar positivt pa den maten at man kan
observere og/eller visualisere andre slik at man har et gvingsbilde a etterligne da en selv skal

gjennomfare en oppgave (Abrahamsen, 2021, s.47). Dette vil pavirke mestringstroen ved at



man selv har troen pa at man evner & mestre lignende oppgaver (Bandura, 1986, s.399). Du har
kanskje hgrt det far, men et eksempel fra kroppsgving kan veere setningen: «Hvis han klarer det
klarer jeg det ogsa». Vi har gjerne en innstilling som gjgr at vi blir mer falsomme for hva andre
gjer dersom vi ikke besitter rikelig med tidligere erfaringer, eller dersom vi er usikre pa vare
egne evner (Schunk & Parajes, 2005, s.87). Man slipper selv & prgve-a-feile og kan gjennom
observasjon bruke andre sine erfaringer for a tilegne seg egne. Et eksempel er a bruke en elev
som gvingsbilde. Eleven gjennomfgrer et av hindrene i en hinderlgype, og dermed observerer
resten av klassen, fer de senere skal utfgre samme hinder. Allikevel er man ngdt til & vurdere
egne evner i forhold til informasjonen man far gjennom observasjonen. Det er fort gjort &
overvurdere egne evner. Dersom man ikke mestrer vurderingen om det eller den man observerer
er en god eller mindre god prestasjon, og om det kan veaere mer utfordrende for deg a
gjennomfare og bruke samme ferdigheter enn gvingsbildet vil gi motsatt virkning (Bandura,
1986, 5.400). Det vil muligens veere lettere a utfgre en salevenning slik klassekameraten viste

deg, enn a prgve a utfare rainbow flick slik Neymar gjar det pa TV.
Verbale overbevisninger

Kommunikasjon kan brukes pa mange mater, og som mye annet kan dette pavirke bade positivt
og negativt. Verbale overbevisninger baserer seg pa hvordan man kan styrke en persons self-
efficacy gjennom eksempelvis feedback, eller tilbakemeldinger. A veere en del av et lag eller
en gruppe med medelever som statter deg, og oppmuntrer til at du har evner som gjer at du
mestrer en oppgave Vil sannsynligvis bidra til at du yter hgy innsats for & fa til oppgaven. Positiv
feedback vil da ogsa kunne bidra til a styrke kilden om tidligere, positive erfaringer, noe som
gir verbale overbevisninger en innvirkning pa den mest slagkraftige kilden i self-efficacy
(Abrahamsen, 2021 s. 50). Dette kan veere kommentarer som «bral», «det var en god pasning!»
eller «fint mal!». Ved at en elev vil yte mer innsats og prever hardt nok vil dette fremme en
utvikling av ferdigheter og en fglelse av en personlig self-efficacy (Bandura, 1986, s.400).
Samtidig vil negative kommentarer og en urealistisk pavirkning av en persons kompetanse
bidra til feil og dermed svekke personens mestringsforventning. Dette gjelder bade
tilbakemeldinger fra leereren, men ogsa medelever. Gode relasjoner og et godt klassemiljg vil
antagelig bidra til ytterligere, positive tilbakemeldinger som skaper et godt miljg for den tredje

kilden til mestringstro.



Fysiologisk tilstand

Den siste kilden til self-efficacy inneholder flere momenter. Hvordan man feler seg og hvilken
fysiologisk og emosjonell tilstand man befinner seg i vil pavirke informasjon om self-efficacy
(Schunk & Parajes, 2005, s.88). Dette kan veere tilstander som stress, angst og ulike
humgrtilstander. Eksempelvis kan dette veere en elev som opplever negative tanker omkring
evnen han eller hun har til & utfgre en oppgave. Kanskje har eleven en allerede svekket
mestringstro grunnet darlige, tidligere erfaringer? Dette kan fare til at eleven utvikler stress og
angst for & gjare feil, og reaksjonen kan redusere personens oppfatning av mestringstro (Schunk
& Parajes, 2005, s.88). Pa samme mate kan nervgsitet bade gjare at en er skjerpa og klar for
situasjonen, eller sla ut pa en mate som gjar at nervene tar overhand og dermed svekke ens
prestasjoner (Abrahamsen, 2021, s.50). Det er altsa vare tolkninger av en situasjon, som videre

setter standpunktet for var tilstand og dermed ogsa var mestringstro.

3.2.2 Collective efficacy

Et menneske er et produkt av det miljget det lever i, men ved a aktivt delta og skape noe i
omgivelsene man er en del av, kan man dyrke andre miljger. Dette gjor at man kan delta som
agenter og er i stand til & forme egen utvikling og levemate. Sosial kognitiv teori apner for tre
ulike former for «agency»; personal-, proxy- og collective agency (Bandura, 2000, s.75).
Personal agency omhandler hvordan vi personlig bade er produsenter og produkter av vare egne
miljger, som nevnt tidligere i dette kapittelet. Samtidig har man ikke ngdvendigvis direkte
kontroll over alle forhold som pavirker ens liv (Bandura, 2012, s.12). Proxy agency derimot er
avhengig av hvordan andre handler pa dine premisser for a sikre et gnsket resultat. Dette er
gjerne andre som har kunnskapen, midlene og/eller ressursene en selv ikke har, som en allikevel
trenger for & oppna de resultatene en gnsker. | denne delen gnsker jeg a rette fokuset mot
collective efficacy, altsa hvordan man kollektivt utgver gjensidig avhengig innsats for 4 oppna

et resultat.

Mange av de tingene man ser for seg kan vare oppnaelig bare man samarbeider (Bandura, 2012,
s.12). For & utgve collective agency slar man sammen en gruppes ferdigheter, kunnskaper og
ressurser i et fellesskap som videre kan forme deres resultater og videre fremtid. Her vil det
gjelde og fokusere pa gruppens felles formal, som kan knyttes til tanken om positiv gjensidig
avhengighet i samarbeidslering, forsa a se pa hvert medlem i gruppa og deres individuelle

ansvar, og fordele oppgavene pa tvers av deres ulike kompetanse.



For & identifisere en gruppes oppfattede tro pa & mestre og handtere ulike situasjoner finnes to
hovedtilnaerminger: den farste samler de individuelle vurderingene fra hver enkelt deltaker og
hvordan de selv vurderer deres personlige egenskaper og ferdigheter som har bidratt til gruppas
resultat. Den andre hovedtilnaermingen baserer seg pa deltakernes samlet vurdering av gruppa
som helhet (Bandura, 2000, s.76). Man kan se et skille mellom tilnermingene, men allikevel er
det forutbestemt at disse pavirker hverandre pa sin mate. Ved a vare sosialt plassert i en gruppe,
et lag eller lignende, og ofte veere avhengig av hverandre, vil den personlige mestringstroen
ikke vere isolert ifra de andre involverte. Vurderingen av individuell mestringstro nar
eksempelvis et lag gjennomfarer stafetter i kroppsgvingsundervisningen vil vere pavirket av
hvordan laget presterte som helhet og resultatet av stafetten. Motsatt vil den kollektive
mestringstroen veaere preget av hvordan gruppas medlemmer har prestert, og hvor godt de har
utfgrt sine viktige roller for gruppa (Bandura, 2000, s. 76). Pa denne maten vil kollektiv
mestringstro avhenge av graden av gjensidig avhengighet som er ngdvendig for & na en gruppes
mal. Uavhengig niva pa gruppemedlemmene, vil deres mestringstro preges av at en eller flere
utgver sin oppgave halvveis. Dette vil veere gdeleggende for resten av gruppa, og dersom
gruppa ikke klarer & arbeide som et team, vil de heller ikke oppna god, kollektiv mestringstro
(Bandura, 2000, s.76).

Banduras teori om self-efficacy er tilknyttet vare menneskers tro pa egen mestring og var
motivasjon. Derav vil teorien benyttes som en av hovedtemaene i intervjuguiden da jeg sgker
etter informantenes opplevelse av mestring i kroppsevingsfaget. Dermed vil dette ogsa pavirke
resultater og diskusjon, noe jeg beskriver ytterligere i kapittel 4.5.2 om den fenomenologiske

analyseprosessen.



Kapittel 4 — Forskningsmetode

| dette kapittelet vil jeg presentere den metodiske fremgangsmaten for datainnsamling og
analyse. Jeg innleder med begrunnelse av metodevalget, som blant annet baserer seg pa at
elever med ADHD er lite forsket pa i kroppsgvingssammenheng bade i Norge, men ogsa
internasjonalt. Derav viktigheten av a belyse perspektiver fra disse elevenes stasted, til tross for
at de er tidligere elever ved videregaende skole. Deretter vil jeg gjere rede for utvalg og
rekruttering fer jeg legger frem etiske overveielser og hvordan disse er handtert i arbeidet med

prosjektet.

4.1 Valg av metode

For denne masteroppgaven har jeg valgt a benytte meg av en kvalitativ tilnserming med intervju
som metode. Metoden for forskningsprosjektet er valgt pa bakgrunn av formalet med oppgaven,
og er et verktgy for at jeg skal skape meg en forstaelse for ny kunnskap innenfor et felt (2017,
s.17). Hvordan jeg har gatt frem for & anskaffe meg informasjon og kunnskap om tidligere
elever med ADHD sine opplevelser av kroppsgvingsfaget begrunnes i valg av metode, og bidrar
ifglge Rienecker et al. (2013, s.187) til systematikk og er dermed kjernen i vitenskap. Et
kvalitativt forskningsintervju og en fenomenologisk tilneerming er valgt da metoden egner seg
til & belyse tidligere elever med ADHD sine opplevelser av kroppsgving. Gjennom kvalitative
studier gnsker vi a oppna en forstaelse av sosiale fenomener, og en kvalitativ tilnserming gir oss
muligheten til & utvikle en forstaelse av en persons refleksjoner, opplevelser og erfaringer
(Thagaard, 2018, s.11). Det vil vaere hensiktsmessig for meg a anvende en fenomenologisk
tilneerming og kvalitativ metode da jeg gnsker a veare apen, tolke og forsta hvordan de tidligere

elevene opplevde hendelser og situasjoner som en del av deres skolehverdag.

4.1.1 Fenomenologisk-hermeneutisk tilneerming

I denne masteroppgaven er malet & undersgke tidligere elever med ADHD og belyse deres
opplevelser og erfaringer med kroppsegvingsfaget fra deres skolegang, noe som gjer at en
fenomenologisk-hermeneutisk tilneerming er godt egnet. | et fenomenologisk perspektiv
handler forskning om & stille spgrsmal om hvordan vi oppfatter verden vi lever i. A finne ut
mer av verden og dens intimiteter og hemmeligheter gjgr forskningen til en omsorgsfull
handling som leerer oss & kjenne menneskers natur. Fenomenologi er dermed en studie av
livsverden, altsa hvordan vi umiddelbart opplever verden og ikke hvordan vi konseptualiserer

og reflekterer over den (van Manen, 2016, s.9). Gjennom intervjuene vil jeg stille spgrsmal til



informantene, som vil vise til deres opplevelser av deres livsverden. Videre vil jeg tolke disse

opplevelsene, som gjar dette forskningsprosjektet til bade fenomenologisk og hermeneutisk.

Hermeneutisk fenomenologi er ifglge van Manen (2014, s.26) en metode for moderat refleksjon
i en opplevd erfaring av menneskelig eksistens. For a referere til personene som er en del av en
slik studie bruker man ofte «subjekter» eller «individer». Fenomenologisk forskning tar altsa
for seg opplevde erfaringer hos et individ om et fenomen (Creswell & Creswell, 2018, s.13).
Fenomenologisk metode handler i sterre grad om & spgrre enn a svare, hvor
farstepersonsperspektiv og den subjektive opplevelsen er essensiell. Altsa jeg stiller
spgrsmalene og gnsker at informantene skal fa god tid til & svare, slik at den subjektive
opplevelsen er tydelig, og at det er denne jeg senere analyserer og tolker. Gjennom
reflekterende spgrsmal, fundering, og videre sgk etter betydninger hos en persons levde mening
kan man oppna innsikt i individets subjektive opplevelse (van Manen, 2014, s.27). Viktigheten
av a stille oppfelgingssparsmal der det egnet seg ville dermed veere essensielt for a fa en dypere
forstaelse av informantenes opplevelser. Fenomenologi tar sikte pa a forsta de enkeltstaende
aspektene ved et fenomen. Informantenes subjektive opplevelser vil videre skape en mening,
og gi en forstaelse av deres tidligere opplevelser med kroppsgvingsfaget. En hermeneutisk
tilneerming gir meg som forsker mulighet til & fortolke informantenes handlinger for a finne en
dypere essens av deres handlinger og intensjoner (Thagaard, 2018, s.37). Det er ulike nivaer av
hvordan man tolker fenomener (Thagaard, 2018, s.37), og man gnsker & fa en helhetlig
forstaelse og en indre mening gjennom andre menneskers opplevelser og erfaringer. | denne
tilneermingen er det altsa forstaelsen som star sentralt, og som forsker er det viktig & vare apen

for de erfaringene som ytres av de personene jeg studerer (Thagaard, 2018, s.36).

Den vanligste metoden for datainnsamling ved bruk av et fenomenologisk design er gjennom
intervjuer (Creswell & Creswell, 2018, s.13). Ved a samle inn data fra tidligere elever med
ADHD og deres opplevelser av kroppsgvingsfaget vil jeg videre kunne utvikle en sammensatt
beskrivelse av essensen av hva denne gruppen elever opplever (Creswell & Poth, 2018, s.75).
Fellestrekk blant deltakerne gir et grunnlag for & videre kunne utvikle en generell forstaelse
omkring deres opplevelser med kroppsgvingsfaget. Den fenomenologiske-hermeneutiske
tilneermingen vil derfor egne seg godt for & forstd og videre forklare prosesser og handlinger

som er relevant for a svare pa forskningssparsmalet basert pa elevenes stasted.



4.1.2 Kvalitativt forskningsintervju

Ifalge Creswell og Poth (2018, s.8) begynner kvalitativ forskning med antagelser og bruk av
fortolkede rammer som informerer studiet av et forskningsproblem, som tar for seg individer
eller grupper og hvordan de forholder seg til et sosialt eller menneskelig problem. Gjennom det
kvalitative forskningsintervjuet gnsker jeg a finne sentrale temaer i deltakernes livsverden, som
jeg videre registrerer og tolker. Ifglge van Manen (2014, s.26) baserer individenes livsverden
seg pa deres hverdag og hvordan de oppfatter den (altsa fenomenologi). | denne
masteroppgaven vil dette veere deres tidligere opplevelser av kroppsgvingsfaget. Hvordan jeg

planlegger og samler inn denne dataen kommer jeg mer inn pa senere i dette kapittelet.

4.1.3 Semi-strukturert intervju

Intervju som metode er mest utbredt innenfor kvalitative forskningsmetoder (Thagaard, 2018,
5.89). For denne oppgaven gnsker jeg a foreta delvis strukturerte intervjuer, gjerne omtalt som
semistrukturerte intervjuer. Denne formen for intervju egner seg godt da jeg gnsker a fa en
forstaelse av elever med ADHD sine tidligere opplevelser av kroppsgving gjennom deres
uttalelser og refleksjoner. Styrken ved en slik metode ligger nettopp i situasjonen for
undersgkelsen, og hvordan den er nar hverdagssituasjonen til subjektene, og at forskeren har
minst styring av deres tankegang (Holme, 1996, s.94). Samtidig har jeg et utgangspunkt med
en intervjuguide som har ferdige formulerte spgrsmal, som gir en tematisk ramme for samtalen.
Gevinsten med et semistrukturert intervju er at jeg som forsker kan vere fleksibel med
rekkefglgen og kan selv initiere til oppfalgingsspgrsmal (Larsen, 2017, s.99). Videre kan dette
ogsa bidra til at elevene ser pa intervjuet mer som en samtale enn en utspgrring, og gir
undersgkelsen en noe mer uformell atmosfere. Ettersom jeg som forsker i dette prosjektet er
ute etter svar pa temaer som kan vere personlig for informantene, kan dette gjare det lettere for
informantene & dele sine opplevelser og erfaringer (Johannessen et al., 2016, s.148).
Intervjusituasjonen forandret seg litt underveis, og gikk fra & vare i underkant av 30 minutter
til siste intervju som var pa rett under 60 minutter. Dette kan relateres til at jeg har lite erfaring
generelt med intervjusituasjonen annet enn pilotintervjuet, som jeg kommer til litt lenger ned i
kapittelet, og at jeg ble mer og mer komfortabel underveis, og utviklet en bredere kunnskap
omkring oppfglgingsspgrsmal og hvordan jeg kan formulere meg for & innhente mer

informasjon om problemomradet.



4.1.4 Intervjuguide

| forkant av intervjuene utarbeidet jeg en intervjuguide (vedlegg 4). Som nevnt i kapittelet over
kjennetegner semi-strukturerte intervjuer noe fleksibilitet. Samtidig vil intervjuguiden styre
temaene og fungerer som et verktay dersom man skulle havne utenfor tema og hensikt. Dermed
er det viktig for meg som forsker a planlegge intervjuguiden godt, slik at jeg stiller de sentrale
sparsmalene om de spesifikke temaene jeg gnsker a veaere innom, men gir ogsa rom og mulighet
for informantene til a snakke noksa fritt og utdype sine uttalelser om gnskelig (Thagaard, 2018,
5.95). Hovedspgrsmalene i intervjuguiden omhandler spgrsmal knyttet til problemomrade for
oppgaven. Sentralt i intervjuguiden for denne oppgaven er apne spersmal. Dette pa bakgrunn
av den fenomenologiske valgte tilneermingen da jeg ensker & fa informantenes subjektive
fortellinger og beskrivelser fra deres perspektiv. Overordnet baserte disse spgrsmalene seg pa
informantenes opplevelse av egen skolegang og kroppsgvingsfaget. Videre stiller jeg sparsmal
omkring dybdelearing, og de tidligere elevenes erfaringer rundt begrepet. Pa bakgrunn av valgt
teori baserer flere av spegrsmalene seg pa self-efficacy og hvordan dette kunne pavirke
informantenes tidligere opplevelser av kroppsgvingsfaget. For a stille spgrsmal omkring self-
efficacy pa en forstaelig mate, benyttet jeg meg ikke av begrepet direkte. Jeg stilte heller
spgrsmal omkring informantenes opplevelse av mestring og tilbakemeldinger, for & videre
hermeneutisk skape en forstdelse av disse opplevelsene opp mot Banduras teori om
mestringstro. | trad med Thagaard (2018, s.95) oppmuntret jeg intervjudeltakerne til & gi
konkrete beskrivelser av temaene jeg var ute etter ved a stille oppfalgingssparsmal dersom det
var behov for det. Ved a stille oppfelgingssparsmal skaper jeg rom for informantene til & utdype
svarene deres med mer spesifikke erfaringer og konkrete eksempler. Dette resulterer i et jeg far
et klarere bilde av deres faktiske fenomenologiske perspektiv gjennom konkrete hendelser som
er erfart fra deres stasted. Eksemplifisert lyder et av mine hovedspgrsmal i intervjuguiden slik:
«kan du trekke frem noen positive opplevelser med kroppsgvingsfaget/gym?». Informantene
beskrev noen positive opplevelser, men ikke alle svarene ga meg ngdvendigvis sa mye svar pa
hvorfor akkurat denne opplevelsen var sa positiv. Dermed var det rom for meg til a falge opp
ved a stille et spgrsmal om hvorfor nettopp denne opplevelsen var positiv. Falgelig fikk jeg
gjerne et mer utfyllende svar, som ga meg en tydeligere oppfatning av hva informanten faktisk
hadde opplevd.



4.1.5 Pilotintervju

Jeg gjennomfarte et pilotintervju for & kunne teste ut valgt metode og intervjuguide. Et
pilotintervju ville ogsa gi meg muligheten til & opparbeide meg en litt tryggere rolle som forsker
da jeg ikke har gjennomfert intervjuer tidligere. Intervjupersonen jeg intervjuet gikk studie
1.aret pa videregaende skole. Ettersom pilotintervjuet fant sted tidlig i hendelsesforlgpet av
denne oppgaven, var vedkommende plukket ut pa bakgrunn av kriteriet om at personen var elev
ved videregaende skole. Deltakeren var ikke diagnostisert med ADHD. Til tross for at
deltakeren i pilotintervjuet verken var diagnostisert med ADHD eller hadde endt 13 ars
skolegang ga intervjuet meg erfaringer verdt a ta med seg far videre intervjuer. Informanten
kunne snakke av erfaring nar det kom til kroppsgvingsundervisning bade pa barne- og
ungdomsskolen, og videregaende skole. Som farste ars elev ville ogsa disse erfaringene veere
noksa ferske fra hennes skolegang. Informanten viste seg a like «gym» veldig godt, og falte
ikke pa noen mindre gode erfaringer i faget. Dette gjorde meg bevisst pa at jeg kan fa deltakere
til denne oppgaven som liker faget godt, som vil presentere eksempler som baserer seg pa alt
som var positivt med faget. Dermed utviklet jeg intervjuguiden deretter for a kunne vare
forberedt pa a ha noen oppfelgingssparsmal i bakhand som jeg kunne benytte meg av for a fa

ytterligere beskrivelser enn hva jeg gjorde under pilotintervjuet.

| etterkant av intervjuet gjorde jeg meg oppmerksom pa at & pavirke informanten med smaord
som «ja», «ikkesant» og «mhm» var positivt til tider, men at jeg kan gjgre mindre av dette for
& ikke stoppe flyten i samtalen. A vise interesse gjennom kroppssprak under pilotintervjuet ville
antagelig veert nok, og ville ikke stoppet deltakerens tanker om a legge til eller utdype svarene
pa sparsmalene. Utover det fikk jeg tilbakemelding pa at informanten satte pris pa at intervjuet
utviklet seg til & bli en flytende samtale om skolen og kroppseving, og at det ikke faltes sa
skummelt ut som det hun var redd for fer deltakelsen. Informanten gjorde meg ogsa
oppmerksom pa at det kunne vare lurt med oppfalgingsspgrsmal som kunne grave mer blant
informanter som bare svarer ja eller nei. Dette ville antagelig gitt meg litt mer informasjon rundt

de ulike temaene og spgrsmalene, noe jeg var veldig enig i.

4.2 Utvalg

Denne masteroppgaven skulle i utgangspunktet basere seg pa elever som var diagnostisert med
ADHD og som gikk pa videregaende skole. Etter en kompleks, og litt for langsommelig
rekrutteringsprosess med flere avslag, samt skoleledere som ikke responderte pa forespgrselen

om deling av prosjektet, ga jeg det et desperat forsgk & kontakte organisasjoner for barn og unge



med ADHD, bade lokalt og regionalt. Jeg satte ogsa inn et siste gir ved & kontakte skoler for &
fa noe respons. Etter nok et mislykket forsgk pa rekruttering sa jeg og veileder oss ngdt til a
endre taktikk og kriterier for eventuelle deltakere. Dette sa ut til & veere rett valg, og jeg ender

opp med seks deltakere som danner utvalget for denne masteroppgaven.

Forskningsdataen for denne undersgkelsen bestar av subjektive opplevelser fra tidligere elever
med ADHD som har fullfart videregdende skole. A velge ut informanter for studien er viktig
for den videre prosessen (Larsen, 2017, s.89). Ved bruk av kvalitative metoder er ikke statistisk
generalisering hensikten med studien, men at det likevel er viktig & tenke at det kan vare
overfgringsverdi av relevans for andre enn de informantene som deltar (Larsen, 2017, s.89).
Som nevnt innledningsvis finnes det noe internasjonal forskning pa ADHD knyttet til
kroppseving, men ingenting knyttet til denne gruppen av elever i Norge, noe som vil gi ny
informasjon og kunnskap omkring et noksa spesifisert omrade for kroppsgvingslerere og
kanskje til skolen generelt. Med utgangspunkt i at omtrent 5% av barn og unge i dag har ADHD
(Helsenorge, 2020) og at stadig flere far diagnosen, anser jeg det som relevant kunnskap for a
legge til rette for leering for alle elever uavhengig deres forutsetninger i kroppsgving og skolen

generelt. Statistikken forteller oss dermed at det er minst en elev med ADHD i hver klasse.

Ideen med kvalitativ metode omhandler & velge et utvalg som vil hjelpe meg som forsker a
svare pa mitt forskningsomrade og forskningsspgrsmal. Utvelgelsen av informanter til denne
studien er systematisk med grunnlag i strategiske valg (Holme, 1996, s.99) for a fa en dypere
og fullstendig forstaelse av tidligere elever med ADHD. Ettersom jeg matte innta en ny strategi
etter et mislykket forsgk pa a innhente informanter endte jeg allikevel med et strategisk utvalg
med hensikt i flere av de samme kriteriene. Jeg var ute etter deltakere som er tilgjengelig for
prosjektet (tilgjengelighetsutvalg), men som har diagnostisert ADHD og har erfaring som
elever i kroppsgving; de representerer altsa egenskaper som er relevante for min problemstilling
(Thagaard, 2018, s.56). Utvalget skal kunne uttale seg pa en reflektert mate omkring deres
tidligere opplevelser av kroppsgvingsfaget pa bakgrunn av deres diagnose, noe som til slutt
resulterte i valg av informanter som hadde gjennomfgrt videregdende skole, men samtidig var
nare nok til & huske en del fra egen skolegang. Alle informantene har gjennomfart videregaende
skole, og er na studenter, i arbeid eller har et friar. Subjektene har noe ulik alder og er fra
forskjellige steder omrader. Disse har bade uttrykt at konsentrasjon og uro har veert
problematisk i egen skolegang, men ogsa at dette har pavirket dem positivt med kreativitet og

positiv energi. Blant informantene varierte ogsa viten om at de hadde diagnosen ADHD pa



tidspunktet de gikk pa skolen. En dypere beskrivelse av informantene, deres historie og

intervjusituasjonen kommer jeg mer inn pa i kapittel 5.1.

4.3 Etiske overveielser

Som lerere er vi en del av en profesjon som har i oppdrag & fremme elevers danning, leering og
utvikling. Leaereprofesjonens etiske plattform bygger pa ulike grunnleggende verdier som
respekt, likeverd, menneskeverd, menneskerettigheter, personvern og profesjonell integritet
(Utdanningsforbundet, u.d.). Den etiske plattformen skriver ogsa om larerprofesjonens etiske
ansvar. En profesjonsetikk som baserer seg pa tillit og en frihet til & treffe gode valg i et
profesjonelt leererkollektiv vil vise at arbeidet som blir gjort i skolen etableres gjennom etiske
valg som tas (Utdanningsforbundet, u.d.). Falgelig er jeg som forsker ngdt til & forholde seg til

disse prinsippene og retningslinjene i forbindelse med forskningsprosessen.

En forsker som gjennomfarer et prosjekt, star ovenfor en rekke etiske dilemmaer etter valgt
problemstilling og tematikk. Gjennom intervjuene vil jeg vere i kontakt med mennesker og i
en slik sammenheng baserer etikk seg pa hvordan jeg mater informantene, gir informasjon og
senere behandler informasjonen jeg innhenter (Larsen, 2017, s.15). Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) utarbeider vare
nasjonale forskningsetiske retningslinjer og tydeliggjer forskningsetiske normer som er viktige,
og gir videre rad og veiledning for et forskningsprosjekt (NESH, 2021). For & ivareta personene
som deltar i mine intervjuer og deres integritet er det ulike etiske prinsipper som bgr overholdes
(NESH, 2021). Blant annet prinsippet om informert samtykke, som baserer seg pa at mine
informanter har samtykket til & delta, men ogsa hva forskningsprosjektet innebeerer. Altsa vil
intervjusubjektene pa forhand fa vite at deltakelsen er frivillig, og gjennom informasjonsskrivet
vil de ogsa fa en aning om hvordan materialet vider vil bli lagret og brukt (Kvale & Brinkmann,
2015, s.104). Dette inneholdt ogsa informasjon om at det pa ethvert tidspunkt var mulighet til
a trekke seg fra prosjektet dersom dette er gnskelig, noe jeg ogsa fortalte alle informantene far

jeg satt i gang intervjuene.

| dette forskningsprosjektet kan jeg komme innom flere sarbare temaer, som diagnosen ADHD.
Personvern og respekt for & beskytte informantene i dette prosjektet vil vaere en del av
forskningens konfidensialitet. Jeg innhenter personlig informasjon fra mine deltakere, som jeg
ma ta hensyn til for & forhindre at informasjonen pa noen mate kan vaere uheldige eller skade
de som deltar (NESH, 2021). Deltakernes identitet vil veere skjult, og mitt datamateriale vil

veere anonymisert for & bevare informantenes konfidensialitet, blant annet ved a ta i bruk fiktive



navn som jeg presenterer i kapittel 5. Dette bidrar ogsa til & opparbeide en troverdighet som
forsker da informantene opparbeider en tillit til forskningen gjennom konfidensialitet og
taushetsplikt (NESH, 2021).

4.4 Gjennomfgring av intervjuene

To av intervjuene ble gjennomfart ved fysisk mgte, imens resterende av intervjuene ble
gjennomfart over videomgter pa zoom. Dette var i hovedsak for & i det hele tatt fa muligheten
til & gjennomfare intervjuene da informantene bodde et stykke unna. | forkant av intervjuene
hadde informantene blitt informert om hensikten med studien, deres rettigheter og videre
hvordan jeg benyttet meg av og lagret intervjudataene. Dette sto i informasjonsskrivet jeg
sendte ut pa forhand, i tillegg til at jeg nevnte dette kort i matet med de alle sammen. For &
starte en dialog med informantene holdt jeg en uformell samtale far selve intervjuene for a rolig

apne en trygg, avslappende og ufarlig stemning.

Under intervjuene brukte jeg lydopptak for & forsikre meg om at jeg hadde dataen ogsa etter
gjennomfaringen. Dette er den vanligste maten a registrere intervjuer pa (Kvale & Brinkmann,
2015, s.205). Ettersom jeg brukte lydopptaker, kunne jeg under intervjuet forholde meg til
dynamikken og informanten uten & matte se meg ngdt til & notere ned noe underveis. Ved a ta
opptak av intervjuet fikk jeg i ettertid muligheten til & spille av opptaket flere ganger, spole
frem og tilbake og registrere alt av ordbruk, pauser og tonefall (Kvale & Brinkmann, 2015,
5.205). Dette s& jeg ogsa pa som positivt underveis i prosessen med intervjuene, da jeg kunne
gjennomga hvert intervju og forbedre meg pa visse omrader til neste intervju, som for eksempel
a stille flere oppfalgingsspgrsmal der det var rom og behov for det. Dette opplevde jeg som en
leererik prosess, som ga meg progresjon fra ferste intervju, som kanskje ikke opplevdes sa
vellykket, helt frem til det siste intervjuet. Dette la jeg ogsa merke til med tanke pa tid, og
hvordan intervjuene stadig ble lengre kontra det farste intervjuet. Dette kan ha en sammenheng
med at jeg stadig ble tryggere i rollen som intervjuer og forsker, og at det fra hvert intervju

utviklet seg til a bli et intervju med stadig tryggere og samtaleorientert atmosfeare.

4.5 Transkripsjon og analyse av datamateriale

4.5.1 Transkripsjon

Etter & ha intervjuet tidligere elever med ADHD om opplevelser i skole og kroppsgving,
gjennomferte jeg transkripsjon. | trdd med (Kvale & Brinkmann, 2015, s.201) var

fremgangsmaten for transkripsjonsarbeidet den samme, men da jeg hadde informanter hvor



noen snakket annen dialekt valgte jeg a transkribere dette pa bokmal. Dette med grunn i videre
analyse og den faktiske meningen bak talen, og at alle transkripsjoner dermed besto av samme
skriftform (Kvale & Brinkmann, 2015, s.204-205).

Pa bakgrunn av valgt fenomenologisk metode vil transkriberingen vare ferste del av
fortolkningsprosess i denne oppgaven. Selv om jeg opplevde transkripsjonen som tidkrevende,
ble jeg godt kjent med datamaterialet, og jeg koblet underveis informantenes opplevelser til
videre tanker om teoretisk forankring og diskusjon. Underveis noterte jeg punkter som var av
relevans for mitt senere arbeid med resultater og diskusjon. Jeg transkriberte intervjuene ord
for ord, selv ved lengre pauser etter smaord som «ehh ...». Jeg valgte a skrive ned dette. Det tok
meg ikke sa mye lengre tid, samtidig som at de tre punktumene (...) ble som en markering pa

en liten pause, noe som pa noen av spgrsmalene ga meg mulighet til a tolke disse pausene.

4.5.2 Fenomenologisk analyse

Etter intervjuene sitter jeg igjen med naermere 90 sider transkribering, som videre ma
bearbeides. For a skape en mening og en dypere forstaelse av de gjennomfarte intervjuene har
jeg gjennom en noksa kompleks prosess analysert dataene ved & ta i bruk Georgis
fenomenologisk analyse. En slik analyse egner seg godt til forskning der man studerer
menneskelige relasjoner og erfaringer (Thoresen et al., 2020, s.66), og ble derav valgt ut for
dette forskningsprosjektet. Ifglge Giorgi (2012, s.4) ma man som forsker se seg ngdt til 3 ga inn
I prosessen med en holdning hvor man legger til side sitt fortolkende inntrykk av hva som blir
sagt, og legger heller vekt pa hva som skildres av intervjusubjektet slik det faktisk er presentert.
Her vil jeg presisere balansen eller sasmmenhengen mellom den fortolkende hermeneutikken og
den beskrivende fenomenologien. Under den formelle analysen som skjer etter transkribering
forsgkte jeg a legge meg naermest mulig Giorgis tanker om en apen holdning og en vektlegging
av subjektenes egne opplevelser. Jeg vil allikevel vare preget av min bakgrunn om teori,
erfaringer og kunnskap. Jeg er selv tidligere elev, slik som informantene. Jeg er utdannet leerer,
jobber som larer, er selv idrettsaktiv og har valgt & bli kroppsgvingslerer. Min bakgrunn vil
derav vare en del av meg som hermeneutisk tolker deltakernes fortellinger og opplevelser. Pa
samme mate er intervjuguiden min utformet pa en mate som apner for at informantene
reflekterer over opplevelse av mestring i kroppsgving, og vil gi meg en tilknytning til teorien
omkring mestringstro. Maten jeg setter ord pa baseres seg pa dette uansett hvor fenomenologisk
jeg forsgker a veere. Derav vil det uansett veere gunstig a ga inn med en sensitiv holdning til det
som blir omtalt av intervjupersonene og virkelig vere til stede for informanten slik han eller

hun ytrer seg i den bestemte situasjonen (Thoresen et al., 2020, s.67;Willig, 2022, s.98).



Metoden er en hel-del-hel metode hvor man som forsker tar i bruk en fenomenologisk holdning,
og anvender denne gjennom tydelige, og reelle beskrivelser av den opplevde erfaringen til det
fenomenet som er studert. Dermed vil fenomenologisk analyse bade begynne og slutte med
betydningen av det som er opplevd i den hverdagslige livsverden og skiller seg altsa fra
filosofisk analyse (Englander & Morley, 2023, 5.30). Ifalge Thoresen et al. (2020, s.67) ma man
som forsker under analysen av innsamlet data ta fatt pa en faglig holdning, men frem til det

vaere apen gjennom en sensitiv holdning til informantene og deres levde erfaringer.

Trinn 1: Giorgis analysemetode bestar av fem trinn (Englander & Morley, 2023; Giorgi, 212).
Ifalge Giorgi (2012, s.5) selv er helheten sentral, og trinn en baserer seg dermed pa a ga
gjennom og lese alt av datamateriale. For dette prosjektet inneberer det for meg a lese gjennom
alt av transkripsjon for a danne en helhetlig oversikt over hva som er presentert av de seks ulike
informantene. Dermed har jeg gjennomfart «hel» delen av metoden. Denne delen vil gi meg en
god oversikt over alt av datamateriale, og jeg sitter igjen med at selve transkriberingsprosessen
allerede er en del av dette trinnet. Ettersom jeg har ekstremt mange sider med transkripsjon,
noterte jeg noen stikkord underveis fra hvert dokument, som videre dannet en form for

rammeverk og et godt grunnlag for arbeidet med de videre trinnene i analysen.

Trinn 2: Ifglge Thoresen et al. (2020, s.67) er det i trinn to og utover mine holdninger vil i
starre grad ha en betydning for hva som dukker opp som senere resultater av analysen. Her
danner forskeren seg en fenomenologisk holdning (Englander & Morley, 2023, s.31). Jeg startet
forfra i datamaterialet og identifisere sakalte meningsenheter (Giorgi, 2012, s.5).
Meningsenheter er en del av teksten i transkripsjonsdokumentene som forteller meg noe om det
studerte fenomenets kjennetegn og struktur. Ergo ulike meningsenheter som forteller meg noe
om de tidligere elevene med ADHD sine opplevelser i kroppsgving og videre hvordan eventuelt
de ulike meningsenhetene skiller seg fra hverandre. | denne delen av analysen jobbet jeg dermed
ogsa en del pa tvers med de ulike intervjuene. Som forsker under denne delen av prosessen vil
jeg identifisere disse skillene ved & se pa endringer av meningsenhetene, og videre nummerere
de for & adskille de. Hvordan jeg identifiserer og forstar disse meningsenhetene baseres pa min
holdning til dataen, og er en fortolkningsprosess. Dermed antas det at mine funn av
meningsenheter vil vere korrelert min holdning og fortolkning, og vil antagelig veere ulik en
annen forsker sine meningsenheter (Giorgi, 2012, s.5). Her kommer ogsa min forkunnskap
omkring andre omrader som teori og erfaringer inn, som ogsa kan veere ulikt blant forskere. For
a skille de ulike meningsenhetene fra hverandre, og videre nummerere de markerte jeg disse

etter fargekoder i transkripsjonsdokumentene mine. Dette gjorde det oversiktlig med tanke pa



hva som hadde nytteverdi og ikke for det videre arbeidet med analysen fordi jeg nummererte
og markerte etter relevans, noe som videre i analysedelen gjorde det lett & finne tilbake til da

temaene begynte & komme frem.

Trinn 3: Det er i tredje del av denne analysen hvor den dypere betydningen av datamaterialet
fra fenomenene som er studert kommer frem (Giorgi, 2012, s.5). Materialet som baserer seg pa
deltakernes ytringer og verdien av deres ord blir her gjennom en mer aktiv behandling av dataen
tydeligere, men baserer seg fortsatt pa informantenes egne ord. Thoresen et al. (2020, s.68)
stiller seg her bak Giorgi (2012, s.6) med at det vil vere avgjgrende for forskeren a vere apen
for variasjoner og bruke egen fantasi gjennom arbeidet med meningsenhetene i dette trinnet.
Jeg vil i denne fasen bryte ned disse, og gjgre de mer handterbare for den neste fasen. Med
tanke pa at jeg har jobbet litt pa tvers av transkriberingsdokumentene, og at disse inneholder
veldig mye tekst, valgte jeg a opprette et nytt dokument for & plassere meningsenhetene og

videre kodene i et og samme dokument for a skape en ytterligere oversikt.

Ifelge Giorgi (2012, s.5-6) er dette trinnet selve Kkjernen i den fenomenologiske
analysemetoden. Min prosedyre for denne nedbrytingen baserer seg farst pa en tabell med tre
kolonner (tabell 1), hvor jeg deler, tolker og koder de ulike meningsenhetene. Meningsenhetene
vil her basere seg pa direkte transkripsjon, som jeg hermeneutisk bearbeider til en kortere
skildringer og danner grunnlaget for de ulike kodene i datamaterialet. VVanligvis foretar forskere
en to-kolonne transkripsjonsprosedyre (Englander & Morley, 2023, s.34), men ved a dele opp
i tre oppnar jeg en ytterligere systematikk og forberedende stilling til en videre tematisk
inndeling. Jeg opplevde ogsa at en ekstra kolonne som praktisk i farste del for a bryte ned
meningsenhetene ytterligere da man gjerne danner seg flere koder fra en og samme

meningsenhet (tabell 1).

Meningsenhet Skildringer av informantens | Koder

beskrivelser

Jeg har alltid trivdes veldig Pia forteller at hun alltid har Mestring

odt i kroppsgving, men som likt kroppsgving, men at hun L
J PP J PP g Motivasjon
jeg var litt inne pa tidligere; det | gir blanke i ting hun ikke

jeg ikke synes er morsomt det | interesserer seg for.

ga jeg ganske f i. Men allikevel




sa visste jeg ogsa at gym var en | Allikevel var hun god, og

av de fagene som jeg kunne fa | visste at dersom hun hadde
greie karakterer, som gjorde at | innsats allikevel, kunne hun fa
jeg sto nok alltid pa litt ekstra i | god karakter, som var viktig.

gymmen ogsa da.

Fordi at jeg visste at vi visste

sann karaktermessig at der var
jeg pa toppen liksom. Mestringsfglelsen i aktiviteten
hun ikke likte er et resultat av &
For eksempel handball da, som | .
ikke prove.
ikke var kjempeggy, sa ga jeg
pa en mate mitt, men sa merket
jeg nok litt pa meg selv at jeg
kanskje mestret det litt
darligere ogsa fordi jeg ikke

hadde satt meg sa inn i det.

Tabell 1: Oversikt over meningsenheter og nedbrytingen til koder

Trinn 4: Det er en glidende overgang mellom trinn tre og trinn fire i analysen. Det fjerde trinnet
baserer seg pa det som ble analysert frem i trinn tre, og vil i denne fasen videre bearbeides ved
a se dypere pa de mer sensitive uttrykkene (Giorgi, 2012, s.6). De mer fyldige betydningene
blant de tidligere elevene med ADHD og deres opplevelser og hverdagsbeskrivelser vil her
gripes tak i (Englander & Morley, 2023, s.35). En sentral faktor i denne delen av analysen vil
ogsa vaere a ha et generelt sgkelys pa problemomradet og informantenes tidligere opplevelser
av kroppsgvingsfaget. Dette fordi jeg ensker & ha en apen holdning som veileder meg til de
relevante betydningene av informantenes ord og opplevde erfaringer, og som er utgangspunktet
for min tolkning av deltakernes opplevelser slik at de kommer frem gjennom deres uttrykk.
“Here, we do not add to what our participants say, instead we bring forth the fuller meanings”
(Englander & Morley, 2023, s.35). Dette vises gjennom dette trinnet ved at jeg pa bakgrunn av
de utfarte intervjuene kommer frem til et uforutsett undertema som baserer seg pa karakterer
og betydningen av disse, som pa eget initiativ blant informantene ble snakket om en del i
forhold til motivasjon for kroppsgvingsfaget. Dette kommer frem i oversikten over temaer og

undertemaer i figur 2.



Figur 1 viser bearbeidede meningsenheter fra tabell 1, som na er koder og temaer jeg videre
bruker i resultat- og diskusjonsdelen. Tabell 1 viser kun til et eksempel av hvordan jeg arbeidet
med den fenomenologiske analysen, og bestar av flere meningsenheter og koder. Disse
resulterer i figur 1, og det overordnede temaet «mestring» med undertemaene «motivasjon»,
«variasjon» og «relasjoner» som pavirket mestring blant informantene. Som et resultat av
videre bearbeiding og analyse utviklet det seg fra trinn tre til & bli flere koder fra
meningsenhetene i trinn 4, som spiller inn som elementer i undertemaene. Dette er presentert i

figur 2.

Mestring

Variasjon Relasjoner

@ ® ©

Figur 1: Tabellen viser oversikt over overordnet tema og undertema.
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Figur 2: Oversikt over ytterligere bearbeiding av datamaterialet med temaer og tilhgrende

undertemaer/koder.



Trinn 5: | siste fase beveger vi oss sakte, men sikkert fra en mer delvis form av metoden, til &
rette et nytt fokus pa helheten. I denne fasen vil ogsa den vere ny, da jeg na vil behandle en
helhet som er et resultat av analyseprosedyren (Englander & Morley, 2023, s.36). Ved a fortsatt
basere meg pa holdningen jeg har hatt gjennom hele denne prosessen vil
meningsenhetsanalysen pa dette tidspunktet besta av en helhetlig, strukturert fortelling som
baserer seg pa deltakernes opplevelser av kroppsgvingsfaget, altsd fenomenologi.
Datamaterialet er i dette trinnet fenomenologiske fremstilte resultater som er sortert og
ytterligere konkretisert. Under slik konkretisering vil det veere mine fortolkninger og dypere
forstaelse av subjektenes opplevelser som danner grunnlaget for den ogsa hermeneutiske
tilnermingen. Dette danner videre grunnlaget for et resultat og en diskusjonsdel, hvor jeg videre

vil fortolke, diskutere og generalisere pastander av den nye, helhetlige strukturen.

4.6 En vurdering av forskningens kvalitet

For & vise til en vurdering av forskningskvalitet, gnsker jeg a benytte meg av begrepene om
troverdighet og validitet. For & opprettholde en kvalitet i forskningsprosessen, er dette begreper
en allerede ma tenke pa under planleggingen av utvalg for prosjektet og videre analyserings-

og tolkningsprosess (Larsen, 2017, s.93).

4.6.1 Troverdighet

Nar vi snakker om troverdighet innenfor kvalitativ forskning stiller vi spgrsmal omkring
utferelsen av forskningen, og om den er gjort pa en tillitvekkende og palitelig mate (Thagaard,
2018, 5.187). Forskningen baserer seg ikke kun pa a beskrive noe, men den skal ogsa tolkes, og
denne tolkningen ma vare troverdig. Dermed vil prosessen om troverdighet allerede starte
under intervjusituasjonen. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s.193) er kvaliteten pa selve
intervjuet videre avgjgrende for den senere arbeid med analyse og rapportering av intervjuet.
Hvordan kommunikasjonen fungerer er sentralt. Et av kvalitetskriteriene for et intervju baserer
seg pa a ha klare, korte og enkle sparsmal som informanten kan svare pa (Kvale & Brinkmann,
2015, 5.194-196). Pa bakgrunn av dette har jeg forsgkt & formulere spgrsmalene pa en enkel
mate slik at informantene har en forstaelse for hva jeg spgr om, og videre kan gi relevante og

innholdsrike svar.

Omdanningen av intervjuet som den muntlige samtalen ble ved transkripsjon gjort til skriftlig

datamateriale, og pavirker forskningens troverdighet. For & styrke troverdigheten pa mine



primardata benyttet jeg meg av en diktafon. Dette ga meg mulighet til & hgre pa opptakene
flere ganger, for sa a transkribere dette ordrett. En feilkilde kunne her ha vert at jeg ikke hadde
hatt mulighet til & hgre hva som er sagt flere ganger. Ved a ha et opptak man kan spole tilbake
pa og hare pa flere ganger unngar man a ga glipp av viktig informasjon, og man kan gjentatte
ganger hare gjennom det som er blitt sagt. Den fenomenologiske analysen og hvordan jeg har
bearbeidet datamaterialet fra de ulike intervjuene er ngye beskrevet i kapittel 4.5.2, og vil ogsa
pavirke forskningens troverdighet. Videre vil begrepet om validitet pavirke forskningens

troverdighet.

4.6.2 Validitet

I kvalitativ forskning omhandler validitetsbegrepet hvordan en forsker tolker sine data og dens
gyldighet (Thagaard, 2018, s.189). Mer hverdagslige begreper knyttet til validitet er styrke,
sannhet og riktighet (Kvale & Brinkmann, 2015, 5.276). Nar det er snakk om kvalitativ metode
vil dette omhandle metoden som er brukt og hvor godt egnet den er for & undersgke nettopp det
som skal undersgkes. For & oppna dette er man ngdt til  stille spgrsmal som vil gi et svar pa
det jeg undersgker (Larsen, 2017, s.98). Malet med studien har veert a studere tidligere elever
med ADHD og deres opplevelse av kroppsgvingsfaget. For a ivareta en slik validitet velger jeg
farst og fremst en fenomenologisk vei for studien, da jeg undersgker intervjusubjektenes
opplevde erfaringer. Den fenomenologiske tilnaermingen har et fokus pa at informantenes
beskrivelser og at disse fremmes fra deres perspektiv og opplevelser. Jeg utformet videre en
intervjuguide tilpasset problemomradet, og sparsmal utviklet gjennom valgt teoretisk
forankring. Ved & wveere apen under intervjusituasjonen, samt beholde rom for
oppfelgingsspersmal, ga jeg informantene mulighet til & videre utdype seg og komme med
eksempler, da det & validere ogsa omhandler a stille spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015,

s.281), som styrker oppgavens validitet og fenomenologisk tilnerming.

o

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015, s.279) vil det a kontrollere veere en del av
valideringsprosessen, og gjennom & ha et kritisk blikk pa egne fortolkninger og kontinuerlig
foreta kontroller pa funnene, deres palitelighet og troverdighet er viktig for forskningens
validitet. 1 kapittel 4.5.2 presenteres den fenomenologiske analyseprosedyren for denne
oppgaven, hvor jeg forsgker & vise til grunnlaget for mine tolkninger av informantenes
uttalelser. Analysen er valgt i henhold til den fenomenologiske forskningsmetoden for denne
oppgaven. | presenteringen av analysen viser jeg til hvordan jeg har fulgt Giorgis fem trinn for
fenomenologisk analyse. | trad med van Manen (2014, s.27) stiller jeg spersmal til mine

informanter for & videre sgke etter betydninger hos deres levde mening, og fa innsikt i deres



subjektive opplevelse av kroppsevingsfaget fra deres skolegang gjennom fenomenologisk
tolkning. For & kvalitetssikre analysemetoden og grunnlaget for mine tolkninger benyttet jeg
meg av en kollega som kunne ga gjennom analysen og kritisk vurdere denne. En kritisk

gjennomgang av analyseprosessen vil styrke et prosjekts validitet (Thagaard, 2018, 5.189).

Videre argumentasjon omkring validitet knyttes ofte til sammenligning av resultatene opp imot
andre studier og deres resultater (Thagaard, 2018, 5.191). Pa bakgrunn av at det er lite forskning
pa omradet vil det til en viss grad veere vanskelig & bekrefte mine tolkninger av studien
sammenlignet med andre studier, noe som kan svekke prosjektets validitet. Allikevel i trad med
Giorgi (2012, s.5) vil mine meningsenheter og dermed ogsa skildringer, koder og funn bzre
preg av min hermeneutiske tilnzerming, og derfor mulig vere ulik en annen forsker sine

tolkninger.

Kvalitative forskningsintervjuer er ogsa basert pa et fa antall informanter, og det kan diskuteres
om dette gir muligheter for generalisering eller ikke. Allikevel representerer utvalget det
fenomenet det forskes pa, og informantene kommer fra ulike steder som kan gi mulighet for
overfgrbarhet til en viss grad. Gjennom intervjuene er jeg tett pa kildene til all dataen som er
samlet inn, og det empiriske materialet som danner grunnlaget for mine tolkninger er egne

primarkilder, som jeg mener bidrar til styrket troverdighet og validitet.



Kapittel 5 — Resultater

Basert pa de seks individuelle intervjuene vil jeg i dette kapittelet presentere funnene av studien.
Gjennom en fenomenologisk tilnerming og analyse har jeg fatt tilgang til de ulike
informantenes livsverden og hvilke erfaringer de har fra kroppsgvingsfaget fra deres skolegang
knyttet til diagnosen ADHD. | kapittel 4.5.2 presenterer jeg den fenomenologiske analysen, og
kom frem til «<mestring» som et overordnet tema, og «motivasjon», «variasjon» og «relasjoners»
som undertemaer med tilhgrende koder (se figur 1 og 2). Disse vil i dette kapittelet bli presentert

i form av resultater, og blir videre drgftet i diskusjonskapittelet.

Av hensyn til informantene for & ivareta anonymiteten er navnene deres erstattet med fiktive
navn. Pa bakgrunn av teori, intervjuene og analyseprosessen vil temaene i dette kapittelet vise
til de fenomenologiske funnene som baserer seg pa informantenes erfaringer og opplevelser til
skolen og kroppsgvingsfaget generelt, faget som et ngdvendig avbrekk og deres motivasjon for
faget. Mine tolkninger vil ogsa presenteres her, og videre bli diskutert sammen med tidligere
forskning og teori i kapittel 6.

5.1 Mgtet med informantene

Robert: Mann i midten av 20-arene, student. Han fikk pavist ADHD farst etter endt 13 ars
skolegang. Intervjuet med denne informanten var det farste intervjuet jeg gjennomfarte for
masteroppgaven. Intervjuet foregikk over Zoom, og stemningen var kanskje litt anspent. Jeg
introduserte meg selv, hvordan intervjuet ville forega og temaet for masteroppgaven min.
Mannen jeg snakket med hadde noen tanker omkring kroppsgving og skolen generelt, men
hadde ikke dannet seg noen dypere refleksjoner omkring flere av spgrsmalene han ble stilt

under intervjuet.

Live: Jente i slutten av tenarene, friar og arbeidstaker. Hun fikk pavist ADHD pa videregaende.
Det var tydelig at denne jenta hadde masse energi og mye a by pa da hun til slutt fant frem til
riktig kafé. Vi hadde avtalt et mgte over en kaffekopp, jeg hadde bestilt et bord for seg selv, og
vi fikk en god tone lenge far jeg fikk satt i gang diktafonen. Jenta besto av masse positiv energi
og apenhet rundt sin ADHD-diagnose og hvordan den har pavirket henne pa stort sett bare
positive mater. Hun kommer kjapt i gang og forteller om sin skolegang og sitt forhold til fysisk

aktivitet.

Amelia: Kvinne i midten av 20 arene, som fikk pavist ADHD da hun gikk pa studier. Kvinnen

er nylig utdannet leerer, og har gjennom sin tidligere tid som elev i skolen selv blitt utsatt for en



del erting og mobbing knyttet til urolighet, sinneutbrudd, men ogsa for & veere den smarte jenta
i klassen. Hennes historie legger et grunnlag for hennes lererrolle i dag, hvor omrader hun selv
ble sviktet pa ligger til grunn for hvordan hun fremmer et godt lzeringsmiljg blant sine elever i

skolen.

Sindre: Mann i midten av 20-arene, arbeidstaker. Sindre ble tidlig pa barneskolen diagnostisert
med ADHD. Etter en lang dag pa jobb og imens han inntar middagsbradskiva starter praten for
denne karen. Som fotballentusiast og tidligere fotballtrener er mannen over middels interessert
i trenerrollen, og sporer fort av, og litt frem og tilbake mellom kroppsgving og fotball. Allikevel
knytter han dette opp imot sin skolegang og hvordan hans refleksjoner i ettertid setter gode ord

pa hans opplevelser av skolen generelt og kroppsgvingsfaget.

Pia: Kvinne i midten av 20-arene, arbeidstaker. Pia fikk pavist ADHD diagnosen tidlig pa
barneskolen. Gjennom kameraet pd pc-en mgtte en kvinne som gjennom kroppssprak og
refleksjoner interesserte seg veldig for temaet for dette forskningsprosjektet. Hun var reflektert,
og hadde selv gjort seg opp noen tanker omkring bade skolen generelt og kroppsgvingsfaget i
forbindelse med hennes diagnose, hvordan skolegangen var da, og tanker hun sitter igjen med
i ettertid.

Ella: Den unge kvinnen var ikke vond a be da jeg spurte om hun kunne tenke seg a bli intervjuet
i forbindelse med denne oppgaven. Allikevel ble det litt meldinger frem og tilbake for a faktisk
planlegge dette mgtet. Vi ordnet det til slutt, og gjennom Zoom mgtte jeg en blid, positiv og
tullete ung kvinne, som egentlig ikke sa pa kroppsgving som et morsomt fag i skolen, men som
allikevel sa ut til & gi flere positive erfaringer med arene og videre veere viktig for hennes fysisk
aktivitet i ettertid.



5.2 Opplevelser av egen skolegang

Jeg ansket a sette et sgkelys pa de tidligere elevenes opplevelse av kroppsgving, men gnsket
samtidig & fa et bilde pa hvordan de generelt opplevde sin skolegang. Kronologisk apnet
intervjuene seg med spegrsmal omkring informantenes beskrivelser av seg selv for a sette
rammen for gvrige resultater. Disse baserte seg pa hvem de var, hva de likte a gjere pa fritiden,
eventuelle fritidsaktiviteter og lignende. Videre beskrev de sine opplevelser fra egen skolegang,
og hva som var viktig for deres trivsel i skolen generelt. Et fellestrekk sa ut til & veere at de alle
trivdes generelt noksa greit pa skolen, og at praktisk-estetiske fag var en vinner i form av mer
praktiske oppgaver. I tillegg kan det virke som at informantene er glade for all energi, og at
denne har bidratt positivt p& mange mater i kroppsgvingsfaget, men ikke fullt sa godt i
klasseromsundervisning. Live og Sindre peker blant annet pa at de fikk en del kjeft for at de

ikke fulgte med i timene og pratet mye:

Live: Pa barneskolen fikk jeg mye beskjed om at jeg matte leere meg a fokusere og ha
innsats, fordi jeg pratet alltid i timene, satt ikke i ro og fikk ikke til & konsentrere meg.
Det var vanskelig for jeg har aldri fatt noe hjelp med ADHD en fordi jeg ikke visste det.

Jeg har bare fatt kjeft fordi jeg har veert sann (ufokusert).

Sindre: Jeg har en gang sagt at jeg ikke vil fa barn, fordi jeg er redd for at de skal bli en
sann kid som meg med tanke pa hvor umulig jeg var a ha med a gjere. Det var mye
greier, og sikkert derfor jeg egentlig ikke liker & prate om det, selv om jeg na er en del

eldre, sa er det ubehagelig & snakke om.

Bade Live og Sindre beskriver hvordan de var veldig glade i a prate i timene. Live zoomet ogsa
veldig ofte ut, og rettet fokuset mot andre ting, spesielt i fag som matte som hun ikke interesserte
seg sa mye for. Live var pa dette tidspunktet hun snakker om ikke utredet for ADHD, imens
Sindre var det. Dette gjorde til at de ble ufokuserte og fikk en del tilbakemeldinger fra leererne
om at de matte falge med og konsentrere seg for at de skulle fa sitte i klasserommet sammen

med de andre.

Sindre: Pa den nye skolen hadde vi noe som het bra-kort. Slagordet pa skolen var
ansvar, omsorg og respekt. Jeg tror ikke jeg tenkte det da, men dette her med & ha trygge

rammer pa en ny skole tror jeg har forma meg til at jeg har blitt annerledes na etterpa.

Sindre forteller at han i ettertid har tenkt mye pa hvordan overgangen med flytting og bytte av

skole pavirket han positivt, og at skolen ble et bedre sted a vaere med dens fokus pa omsorg og



respekt. Han forteller videre at selv om han tilbragte flere av arene sine pa den farste
barneskolen, er det tiden etter oppstart pa ny skole han husker best og forteller historier fra, og

at flere av vennene han har i dag fikk han i lgpet av de siste arene pa barneskolen.

Amelia forteller at hun helt frem til videregdende fikk rollen som klassens nerd. «Jeg var nok
litt dratt av flink-pike-syndromet. Jeg tror jeg aldri har fatt en anmerkning i mitt liv. Jeg elsket
skolen over alt pa jord!» Amelias forhold til skolen var i hgyst grad preget av gode opplevelser
faglig. Dette motiverte hun i alle fag, uavhengig om det var teoretisk eller praktisk-estetiske
fag, til forskjell fra flere av de andre informantene. Allikevel forteller hun i likhet med Sindre
at de farste arene i skolen kunne oppleves vanskelig, da hun over lengre tid ble utsatt for
mobbing, blant annet knyttet til «flink-pike-syndromet», at hun heiet pa «feil» fotballag, at hun
ble fort sur og grat dersom noe gikk galt eller pa grunn av én feil pa en matteprgve. Pa dette

tidspunktet var hun og alle andre uvitende om sin ADHD-diagnose.

I likhet med Amelia, forteller Robert at han mestret teoretiske fag noksa bra, men at han var
mye preget av konsentrasjonsvansker. «Jeg hadde det greit, men jeg har nok slitt en del med
konsentrasjonen. Jeg har nok ikke fatt med meg sa mye i timene». Han forteller videre at det
kanskije ikke kom frem sa tydelig pa barneskolen fordi han kom unna uten & jobbe sa hardt.
«Jeg har klart meg ganske sa greit faglig, men slitt mye med fokus. Jeg fikk ikke med meg sa
mye i timene, men jeg hentet det inn senerex». Videre sier han at han slet en del med sgvn, og at
dette kunne vare en av grunnene til at han ikke klarte a opprettholde konsentrasjonen, men at
dette ikke hadde noe med noen diagnose a gjgre, men en sgvnforstyrrelse som var til stede da,
men nd i mindre grad. Robert var nemlig heller ikke vitende om diagnosen far etter

videregaende skole.

Pia beskriver en litt annerledes skolehverdag enn de andre informantene da hun tidlig med

diagnostisert med ADHD, og dermed hadde flere av kjernefagene i skolen:

Pia: Jeg var nok ganske preget av ADHD “en min pa barneskolen. Jeg var en av de som
ble tatt ut av klasserommet i de fleste timer; engelsk, matte, norsk og alle de typiske

fagene. Men allikevel trivdes jeg forsavidt greit pa skolen.

Ut ifra Pias svar pa hvordan hun opplevde skolen forstar jeg det som at hun ikke sa pa det a bli
tatt ut av timen som et problem. Dette kan ses i sammenheng med at hun selv forteller at hun
var preget av ADHD “en i starre grad pa barneskolen, og at dette var en trygghet og et behov
som var ngdvendig for hennes laering. Hun forteller ogsa at hun ikke var alene, og at det var en

del andre i denne gruppen som hadde fag i gruppe. Pia forteller at hun selv jobber med barn



med ulike behov, og at hun brenner for at barn ikke skal bli sett pd som problembarn. «Barn
har ulike utfordringer, og det er viktig for meg at de ikke blir sett pa som problembarn». Det
kan virke som Pia gjennom egen skolegang har sett det positive med a fa tilpasset opplering,
0g at dette er viktig for at elever med ulike forutsetninger allikevel kan bidra med kunnskap og

engasjement.

Ella skiller seg ut fra de andre informantene med sin historie da hun forteller at hun ikke
opplevde noen vanskeligheter knyttet til diagnosen far hun startet pa studie. Hun beskriver at
hun ikke har hatt noe problem med teoretiske fag, annet at hun kunne miste konsentrasjonen til
tider, men at dette ikke ble tydelig og frustrerende far hun var ferdig med videregaende skole.
«Jeg har egentlig hatt det ganske greit pa skolen. Ut videregaende var det egentlig sann, men
pa studiet begynte det a bli litt ugreit (pga. diagnosen)». Selv om diagnosen ikke preget henne
sa mye frem til hun begynte a studere, beskriver hun konsentrasjonen som delvis fravaerende,
og at hun fort tittet opp og ut av vinduet i klasseromsundervisningen da hun var yngre. Hun
legger til at hun har veert flink i teoretiske fag, at hun tok matte ganske lett, og at grunnen til at
hun merket spesielt konsentrasjonsvanskene sa sterkt pa studiet var fordi oppgavene var mye

vanskeligere enn det hun var vandt med fra tidligere.

Ella: Jeg strayk jo for eksempel og matte ta matteeksamen tre ganger. Sa man sa det pa
resultatene at det var vanskelig. Og det blir veldig den konsentrasjonen a merke det pa,
sann bare 4 sitte og jobbe med skole, ogsa ser du liksom pa de andre rundt deg at de
sitter og jobber med noe i 45 minutter, ogsa har jeg gjort kanskje 20 andre ting pa den

tiden. Sa jeg merket at jeg kanskije ikke var helt vanlig der nei.

Selv om Live beskriver bade barne- og ungdomsskolen som problematisk grunnet darlig
konsentrasjonsevne og mye forstyrrelser, viser hun tydelig gjennom intervjuet at ADHD “en
opp igjennom arene har bidratt ekstremt positivt. Dette gjaldt ogsa de teoretiske fagene, da hun

etter utredet ADHD diagnose med medisinering gikk opp flere karakterer i ulike fag:

Live: Etter at jeg startet pa medisiner var det en helt annen opplevelse av det skriftlige
pa skolen, og jeg som trodde jeg var dum. Fordi tidligere klarte jeg ikke falge med og
interessere meg. Sa karakterene mine gikk jo opp fra sann, treere og firere til femmere
og seksere pa tredje aret videregaende. Sa jeg har jo veldig positiv opplevelse med
ADHD.



Hun fortsetter videre med & si at hun fikk faglelsen av at laererne tenkte at hun ikke var interessert

i skolen, og at hun fikk mange beskjeder om at dersom hun skulle fortsette a veere i

klasserommet, matte hun skjerpe seg:

Live: Jeg har alltid veert veldig glad og sant, sa jeg tror de (leererne) bare tenkte at jeg
ikke interesserte meg sa mye for skole. Det har vert lerere som har hatt strenge
meninger og som ikke ville ha meg i timen hvis jeg ikke klarte a fokusere, og at jeg ikke

viste noen interesse.

Hun legger til at hun fikk fglelsen av at flere av laererne som kjeftet ikke visste helt hvordan de
skulle handtere henne pa, og at hun ikke ble tatt serigst. «Det er jo mange lzerere som bare har
latt meg veere ogsa. At de ikke har orket a starte pa det en gang». Jeg tolker disse beskrivelsene
til Live som at hun sitter med en opplevelse av at flere av leererne hennes generelt ikke satt seg
inn i Lives situasjon uavhengig diagnosen, som pa dette tidspunktet ikke var utredet. Dilemmaet
er ikke ukjent i dagens skole, og handteringen er antagelig ulik, men det vil vaere vanskelig i
Lives situasjon & oppna opplearingas formal dersom hun gang pa gang blir sendt ut. Ut ifra Lives
beskrivelser kan det ogsa virke som det er lite dialog mellom henne og disse leererne som lar

hun vare eller sender hun ut.

Det er interessant & hgre om deres opplevelser fra skolen generelt, samt litt omkring
diagnostiseringen av ADHD-diagnosen da flertallet av informantene poengterer at de ble
utredet veldig sent, og samtlige etter fullfgrt 13 ars skolegang. Selv om noen av informantene
forteller om opplevelser i lgpet av skolegangen som ikke er fullt sa gode, og at det var noen fag
de ikke likte i skolen, beskriver alle informantene at de generelt trivdes noksa greit. Noe som

0gsa gjenspeiles pa et sosialt plan med vennskap i fokus.

5.2.1 Vennskap og gode relasjoner skaper trivsel

Samtlige av informantene beskriver venner og det sosiale i skolen som den viktigste faktoren
for at de trivdes i skolen generelt. A ha venner og noen & vare med béde i de ulike fagene og i
friminuttet skapte en tilhgrighet som bidro til en opplevelse av trygghet. Samtidig skiller Robert

seg ut her ved at han ikke ngdvendigvis var av de mest sosiale pa skolen:

Robert: Ha litt sann sosial omgang i pausene. Fgle at du har noen & mgte pa skolen, ha
det litt goy ogsa. Jeg har egentlig aldri veert noe sosial, men pausene ga meg mulighet

til & bevege meg litt, gjare noe.



Resterende informanter papeker at et godt sosialt samspill med bade venner, klassekamerater
og lerere var en serdeles viktig faktor for deres trivsel i skolen generelt, men ogsa i
kroppsgving. Lareren med tanke pa tiloakemeldinger og fremover meldinger som kunne bidra
til progresjon og bedre karakterer, noe jeg kommer narmere inn pa i kapittel 5.4.1. For enkelte
var det ogsa viktigheten av & ha noen naere som hjalp de gjennom perioder hvor konsentrasjonen

ble fraveerende.

Live: Det er jo venner da. Jeg har aldri hatt noen begrensninger, blir aldri klein og jeg
har alltid veert godt likt. Jeg snakket med alle, inkluderte alle og var ikke sjenert, sa jeg
var godt likt av bade unge og foreldre egentlig. Jeg var enkel & ha med a gjgre sann sett,
0g jeg tror det sosiale gjorde til at jeg trivdes sa godt. Det var nok derfor jeg trivdes sa

godt i idretten og. Det var liksom noe sosialt i det.

Pia: For meg sa var det nok det og ha noen a veere med i friminutt. Lek i barneskolen
vel & merke. A bare ha noen og pa en méate, vaere med tror jeg pa en mate var det viktigste
for meg. Som liten var jeg nok mye mer sosial. Jeg er det i dag ogsa, men trives bedre
alene. Da jeg var liten, var jeg nok veldig utadvendt og veldig overalt, men det var nok

det viktigste.

Relasjoner er en av de sentrale faktorene i skolen som pavirker elevenes milja generelt i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Ella forteller blant annet at: «... jeg brydde meg ikke sa mye
om fag og sant, sa det var venner og sanne ting da, som er det man tenker pa. Hvilke lerere
man har. At de er hyggelig at man liker de liksom». Gjennom informantenes beskrivelser tyder
funnene pa viktigheten av relasjoner for deres trivsel i skolen generelt. Det handler ikke bare
om pausene og avbrekket fra klasseromsundervisning, noe jeg kommer mer inn pa i kapittel
5.3, men det & pa et sosialt plan kunne vere i aktivitet, og snakke med vennene sine var en
viktig trivselsfaktor. Eksempelvis beskriver Sindre mindre gode opplevelser fra de fem farste
arene pa barneskolen, men hvordan overgangen til ny skole skapte et nytt grunnlag for a knytte
vennskap som var avgjgrende for hans opplevelse av barneskolen og hans vennskap den dag i

dag:

Sindre: Jeg byttet barneskole da jeg skulle begynne i sjette klasse, og det var noe helt
annet. Jeg har ikke tenkt over noe spesifikt egentlig, men nar jeg snakker om
barneskolen i dag, snakker jeg om tiden fra sjette klasse. Det er der jeg har venner fra,

0g det er de jeg treffer da jeg kommer hjem igjen. Det er de gode kompisene.



Sindre og Amelia skiller seg ut med sine historier da de begge hadde det noksa teft de farste
arene pa barneskolen. At de etter hvert skaffet seg gode venner som sto de naert, og som star de
nart i dag hadde mye 4 si for deres trivsel. Amelia forteller: «Jeg hadde liksom mine venner pa
barneskolen. Vi var ikke blant de populeere, men jeg hadde en gjeng. Trivselen ble enda bedre
da jeg startet pa ungdomsskolen, for da byttet vi klasser og fikk nye laerere». Amelia har
tidligere fortalt at lzereren pa barneskolen ikke tok tak i hennes mobbesituasjon, og at hun falte
seg oversett. Videre i henhold til hva som er viktig for at hun skal trives i skolen er Amelia
blant de som tidlig er ute med a nevne laerer-elev-relasjonen, og hva den hadde 4 si: «Generelt
lzerere som lytter og ser deg var viktig for at jeg skulle trives i skolen». Funnet tyder at hun fikk
en lerer som sa og lyttet til henne etter behov i hayere grad enn leereren pa barneskolen. Hun
nevner at dette kan vaere litt subjektivt med at hun i dag er utdannet lerer og vet pa et vis hva
en larer er, men etter a ha falt pa a ikke bli sett tidlig gjennom sin skolegang nevner hun dette

som viktig for hennes gjennomfaring av skolen og hennes navaerende rolle som lerer i skolen.

Det er noe ulikt i graden av hvor viktig elev-elev relasjoner og leerer-elev relasjoner var for den
enkelte, men felles for alle de seks informantene var at vennskap og sosiale bekjentskaper i

skolen utviklet et trygt og godt miljg som positivt pavirket deres skolegang.

5.3 Kroppsgving og ADHD - et ngdvendig avbrekk

Blant informantene i denne studien er det en gjennomgaende opplevelse av kroppsgvingsfaget
som noe positivt. Noen av informantene skiller seg ut ved at de ikke ngdvendigvis var
kroppsevingsentusiaster, men at samtlige av deltakerne er enige om at kroppsgving gir mulighet

for et lite avbrekk fra teori og det 4 sitte i ro.

Live: Jeg trivdes veldig godt. Det var derfor jeg tok idrettsfag. Idrett var en av fagene
jeg hadde best karakterer i pa ungdomsskolen fordi jeg var jo sa glad i & gjare det, og
jeg synes det var sa interessant da. Det var pa en mate litt freespace hvis jeg klarte & fa
trent i lgpet av dagen. Det var en av matene jeg klarte a slappe av pa, siden hodet gar i
spinn hele tida. Det var alltid veldig mye som skjedde i de timene, sa nar jeg fikk trent
sd fikk jeg liksom egen space. Jeg har veldig konkurranseinstinkt, sa da liksom den
konkurransen og sann som jeg spiller ikke alt det andre rundt meg sa det var en av

gangen jeg klarte a holde konsentrasjonen da.

Jeg tolker Live sine beskrivelser av opplevelsen av kroppsgving som en slags medisinering av
overdreven energi. A opprettholde konsentrasjonen samtidig som hun kunne gjgre noe praktisk

var lettere enn hvis hun matte sitte stille & falge med i klasseromsundervisningen. Live forteller



videre om at all energien ga mening etter utredet ADHD, og at hun under denne prosessen ble
forklart at hun hadde ADHD i kropp og sinn, altsa at det ikke bare preget konsentrasjonen
hennes, men ogsa at det ofte var kroppslig uro til stede. Igjen deler Sindre mange av de samme

opplevelsene som Live: «Jeg har alltid likt gym. Jeg har alltid likt & styre noe jeevlig da.

Robert beskrev ogsa det a konsentrere seg som noe han slet mye med i skolen. Selv om han
presterte noksa godt i de teoretiske fagene, nevner han viktigheten av pauser bade i form av
friminutt og kroppsgving. Pa spgrsmalet om hvordan han trivdes i faget, og om han hadde noen

positive opplevelser av det svarer han dette:

Robert: Det har alltid veert viktig for meg & ha noe praktisk sasmmen med det teoretiske.
Jeg var veldig glad i gym. Det var favorittfaget. Jeg har alltid veert glad i & bevege meg,
og var deilig avbrekk fra teorien og andre fag da, som jeg synes kunne vare ganske

tungt og kjedelig.

Robert trekker ogsa frem gym som en sosial arena hvor han fikk vaere i aktivitet, noe han trivdes
med, samtidig som han ogsa fikk veere aktiv sammen med kompisene sine. Det kommer ogsa
tydelig frem at variasjon og det a fa prave ut nye, diverse idretter var faktorer som pavirket hans

positive opplevelser av faget.

Amelia og Ella forteller at de ikke hadde sa gode ferdigheter i gym. Allikevel forteller Amelia
at hun synes gym var gey: «Jeg var ikke sa veldig god i gym, men det var gay. Hvert fall pa
barneskolen, ogsa ble det litt annet forhold til det pa ungdomsskolen da man skulle fa karakter».
Hun jaget som nevnt tidligere gode karakterer, og jeg tolker det som at dette var grunnen til at
hun opplevde en forskjell fra barneskolen til ungdomsskolen ettersom overgangen resulterte i
karakter i gym. Ella skiller seg ut blant informantene da hun forteller at hun ikke likte
kroppsgving sa godt: «Jeg var ikke den stgrste kroppsgvingsfanen. Det blir mye fotball og sann.
Det likte jeg ikke fordi jeg fikk ikke til. Sa jeg synes ikke det var sa veldig gay egentlig a ha
gym, eller kroppsgving da». Selv om Ella ikke likte kroppsgving sa godt, sier hun at hun i
ettertid har tenkt at kroppsgving var positivt for a fa en pause. Ettersom hun tidligere nevnte at
hun ikke var sa opptatt av a konsentrere seg og jobbe med fagene i skolen antar jeg at dette var

grunnen til at hun likte kroppsgvingsfaget.

Ella: Det er jo en annen arena enn at du ma sitte rolig og falge med og konsentrere deg.
Sa det er pa en mate behagelig selv om jeg ikke bare trivdes sa mye fordi jeg ikke var
sd veldig god, sa er det jo behagelig fordi du ikke trenger 4 sitte, og kjenner pa at du

ikke klarer & fglge med og sant.



I motsetning til Ella, som viser til bade gode og mindre gode opplevelser av kroppsgvingsfaget,
forteller Sindre at han ikke husker sa mye av kroppsevingsfaget. Pia likte kroppsgvingsfaget
godt, men var mest opptatt av aktiviteter hun synes var gay: «Nei jeg har alltid trivdes veldig
godt i kroppsgving, men som jeg var litt inne pa tidligere; det jeg ikke synes er morsomt det ga
jeg ganske f i». Allikevel forteller hun at hun karaktermessig presterte i kroppsgvingsfaget, og
at hun ikke viste det sa godt da innholdet var enkelte aktiviteter hun ikke likte: «Jeg har alltid
veert glad i utfordringer. Ikke sa glad i & ga ut av komfortsonen, men veldig glad i utfordringer.
Sa for eksempel i handball, som ikke var kjempegay, ga jeg fortsatt det jeg hadde». Pia forteller
at det spesielt pa barneskolen var veldig vanskelig & sitte i ro: «Det var utfordrende, s& gymmen
var nok utelukkende positivt for meg pa barneskolen». Videre begrunner hun hvorfor det var
slik:

Pia: Fordi jeg fikk utfolde meg pa en annen mate. Jeg fikk pa en mate, jeg fikk mestring
ikke sant. Og den fglelsen den er jo, den er jo god. Uansett hva man mestrer i. Og det
for meg pa barneskolen, skal jeg sitte i et klasserom i sa mange timer det var jo utrolig
vanskelig. Pa barneskole tror jeg det var veldig veldig positivt for meg & ha den

gymmen.

Slik Pia belyser kroppsgvingsfaget forstar jeg det som at hun hadde et genuint forhold til
kroppsgving. Selv om det var enkelte aktiviteter hun ikke likte sa godt, ble hun motivert av a
mestre, og motivert av at det var noe fysisk. Som hun selv papeker var det vanskelig a sitte
stille, og hun slet mye med symptomer av sin ADHD-diagnose, noe som gjorde at
mestringsfalelsen og aktiviteten i kroppsgving var viktig. Pia forteller videre at hun ikke hadde
noen negative opplevelser med kroppsgving, men at det var litt dumt & ikke fa vaere med a
bestemme litt hva timene inneholdt av aktiviteter. Selv om hun, i motsetning til Ella, likte de

fleste aktivitetene synes hun at det var lite elevmedvirkning for a pavirke faget.

Det er tydelig at informantene papeker kroppsgving som et fag hvor man utfolder seg pa en
annen mate, som fysisk gir de et avbrekk fra kjernefag og mye stillesitting. Videre vil

opplevelsen av mestring veere en drivkraft for a vise interesse for kroppsevingsfaget.

5.4 Motivasjon og mestring

Motivasjonen for kroppsegvingsfaget, og hvordan informantene opplever mestring kommer
frem gjennom to typer opplevelser: for det farste kommer dette frem ved noen av informantene
liker kroppseving som fag godt, og trives med aktivitet og idrett i skolen og pa fritiden, og at

dette i seg selv skaper en form for mestring i faget. For det andre kommer dette frem gjennom



opplevelser av & ikke ngdvendigvis veere god i det de holdt pd med, men allikevel fa oppleve
en eller annen form mestringsfalelse gjennom a fa til noe, uavhengig aktiviteten. Fra begge
synspunkt kan man se en sammenheng mellom mestringstro og hva som faktisk pavirker

innsatsen deres, og opplevelsen av mestring i faget.

Live har bakgrunn i flere idretter gjennom barneskolen, og deltok i organisert idrett til hun var
ferdig pa videregaende. Selv beskriver hun kroppsgving og idrett som en sosial arena hun likte
godt. Hun innledet ogsa tidlig med at hun i skolen generelt, og i kroppsevingsfaget, har trivdes
godt grunnet laerere: «Jeg har som sagt vaert veldig heldig med kontaktlaererne, sa det gjorde til
at jeg fikk mye mestring da jeg fikk den hjelpen jeg trengte». Som nevnt tidligere forteller hun
ogsa om laerere som kjeftet, men at hun i kroppsgving spesielt hadde en leerer som sa et behov

for ytterligere oppfelging, noe som farte til progresjon og opplevelse av mestring.

Live: Orientering mestret jeg ikke pa ungdomsskolen, men pa videregdende fikk jeg
god hjelp. Det var en mestringsfelelse jeg aldri hadde kjent pa far, fordi det var noe jeg
hadde sliti med i tre ar. Jeg fikk et helt annet syn pa det nar noen klarte & sitte en til en

med meg og bruke tid. Han brukte tid etter skoletid ogsa for at jeg skulle skjgnne det.

Jeg kan se pa Live idet hun forteller om denne opplevelsen at dette er en verdifull opplevelse
som gir hun en god falelse. Med tanke pa bemerkningen om at noen «klarte og brukte tid» pa
a hjelpe hun med a forsta, og hva hun har fortalt tidligere om at hun selv trodde at leererne tenkte
hun ikke interesserte seg for skole, tolker jeg Live som at en tettere relasjon, oppfalging og
tydelighet ble viktig for hennes utvikling og motivasjon i faget. Dette motiverte hun til a
fortsette a prove, og ikke gi seg med noe hun fra tidligere ikke hadde fullt sa gode erfaringer

med.

I likhet med Lives allsidighet beskriver Pia, som ogsa deltok i organisert idrett pa fritiden,
kroppsgving som en arena hvor hun kunne prestere og vise hva hun var god i. Dette var noe

som ga hun en god falelse av & mestre noe:

Pia: ... Jeg fikk mestring ikke sant. Og den fglelsen den er jo, den er jo god. Uansett hva
man mestrer i. Ogsa kjente jeg nok pa mestring i den grad av at jeg, altsa det er jo falt
a si det, men karaktermessig; jeg sa jo at jeg gjorde det bra. I tillegg til at jeg var pa en

mate i fysisk god form.

Amelia skiller seg her ut ved verken holdt pa med noe serlig fritidsaktiviteter i det hele tatt, og

ved at hun i liten grad opplevde mestring i kroppsgving. Bakgrunnen for dette ligger innholdet



og dominansen av idrett og at ferdigheter sto i fokus. Dermed opplevde Amelia at hun ikke var

god nok.

Amelia: Jeg pushet med jo, men at nar det da kom til at du skulle bli demt pa hvor bra
du sparker den ballen eller hvor mange pushups du klarer a ta, hvor fort du lgper rundt

den banen ... Da mister jeg nok litt den mestringsfalelsen.

Her viser ogsa Pia at selv om hun likte kroppsgvingsfaget godt, sa var hun ikke alltid begeistret
over at faget ikke inneholdt en viss grad av selvbestemmelse. Hun nevner blant annet at: «Det
der med at det blir veldig bestemt over huet pa deg ofte». En viss grad av selvbestemmelse

pastar hun kan bidra positivt for bade hennes, men ogsa andres mestring i et slikt fag:

Pia: Jeg foler at vi hadde, det er litt generelt skolen igjen da, men liksom det at du far
pa en mate ikke selv veere med a bestemme. Det er jeg kanskje synes var litt kjipt at det
var ikke sann: «Ja vil dere gjare det, det eller det i dag. Ogsa kunne flertallet pa en mate
si at ja vi gjer det pa en mate. Ikke som ngdvendigvis hovedgreie, men hva man skal
avslutte med da for eksempel. Litt selvbestemmelse i det det tror jeg er det er fint spesielt
nar det kommer til barn. At man selv kan vaere med kanskje & forme faget litt. Altsa jeg
tror det er litt viktig nar det kommer til et sant fag som kroppsgving, fordi man har sa

ulike forutsetninger. Man har sa ulik interesse for det.

Ella har holdt pa med hest hele livet, med deltok ikke i noen form for ballidrett pa fritiden. Hun
nevnte tidligere at hun ikke likte kroppsgving sa godt, og at hun ikke var noe god i faget: «Jeg
tror hvis jeg hadde vert god i ballsport, sa hadde jeg elsket gym». Det kan virke som at Ella
slet med & fele pd mestring i kroppsevingsfaget grunnet dominansen av ballidrett. Videre
forteller hun at: «Jeg tror egentlig det hadde veert favorittfaget hvis jeg bare hadde fatt litt mer
mestring pa en mate». Slik Ella selv beskriver kroppsgvingen var det mange av gutta som likte
ballidrett godt, og at dette bidro til at hun trakk seg tilbake for & unnga a feile og gdelegge for
klassekameratene. Dette gjenspeiles ogsa i forskning pa dette omradet i dag, som nevnt
innledningsvis har sportsdiskursen dominert kroppsgvingsfaget, og treffer ofte best elever som
har erfaring med disse idrettene (Tangen & Nordahl Husebye, 2019). Likevel forteller Ella at
kroppseving ga rom for variasjon og aktivitet som for hennes del bidro til & gke

konsentrasjonsevnen:

Ella: Det gar pa en mate fint fordi du er litt aktiv samtidig. Og leereren prater kanskije
litt ogsa gjar du noe ogsa prater de igjen. De star ikke bare og prater og prater liksom.

Sa da gar det jo fint. Ogsa er det ggy nar man mestrer ting og da, sa hvis det er noe jeg



liker sa far jeg ofte sann veldig god konsentrasjon eller fokus pa det da. Da var det jo

bedre med konsentrasjonen der enn i et klasserom pa en mate.

Til tross for at hun ikke var noe seerlig glad i kroppsgving, og til slutt gikk lei faget da det var
mye fokus pa ballidrett, bidro mestringsfalelsen til at hun senere fikk bedre og bedre

opplevelser i faget:

Ella: Det blir mye fotball og sant. Men det er jo kanskje det at ballsport er greit det hvis
man pa en mate passer pa at man mestrer i en grad liksom. Sa hvis man opplever noe

form for at det gikk fint.

Hun spiller videre pa at hvis hun bare hadde veert god i ballsport, sa hadde opplevelsen av faget
veert annerledes. Jeg far inntrykk av at Ella synes det var ubehagelig a ikke mestre sporter som
fotball i kroppsgvingsundervisningen. Hun nevner at det var mange fotballgutter, og at det i en
stor klasse pa ungdomsskolen da var skummelt & vere en av elevene som ikke interesserte seg
for sporten og ikke mestret den. «Det er litt skummelt. A fgle at man ikke er flink, og alle far
det med seg». Etter overgangen til videregaende forteller Ella at det fortsatt var en del ballidrett,
men at de «skumle» fotballgutta var borte, og at dette sammen med mer variasjon av aktiviteter
bidro til skt mestringsfalelse. Ogsa fordi det var stort sett bare jenter, og at hun selv kjente pa

at det var et mer jevnt niva pa ferdighetene deres.

5.4.1 Mestring gjennom dybdelaring

Det var interessant a knytte dybdeleering inn i problemomradet. For det farste opplevde jeg at
informantene stoppet opp litt for & tenke og reflekterte mer far de svarte pa spgrsmalene knyttet
til dybdeleeringsbegrepet. Dette forte til at informantene selv gravde litt for & gi meg et svar,
som videre ga en dypere mening omkring deres opplevelse av kroppsgvingsfaget og begrepet.
Foruten Amelia, som selv er laerer og har hgrt om begrepet far, var det ingen av de resterende
informantene som gjenkjente begrepet og hva det gikk ut pa. For det andre finner jeg blant
annet at Live sitter med en opplevelse fra kroppsgvingsfaget som har vart viktig for et videre
liv med en ADHD-diagnose: «Jeg laerte i kroppsgving at jeg ikke matte ga helt i bann da jeg
taper, noe som har hjulpet meg i andre aktiviteter senere, som handball». Videre tolker jeg det
Live forteller som at det ikke bare var for sin egen del, men at ved a opparbeide seg en kunnskap
om hvordan man er en bedre taper, hun nevner ogsa begrepet fair-play, sa ville hun ogsa bidra
til andres (lagkameraters) laering. «Det handlet om ikke vise at an ble sur, og det handlet mye
om fair-play. Hvis det gar darlig, at jeg ikke gar helt i bann og gdelegge resten av dagen». Dette

var noe hun tok med seg videre i de ulike aktivitetene hun deltok i pa fritiden. Jeg tolker at Live



gjennom kroppsgving opparbeidet seg en kunnskap om noe hun sa var viktig innad i et lag, som
bidro til et kontinuerlig arbeid med dette for a skape et godt kollektiv uavhengig om dette var i
kroppsgving eller idrett. At man gjennom samarbeid ikke star alene om a tape, eller oppleve at

noe gar darlig, og at man bade taper og vinner sammen.

Pa spgrsmalet om hun har hgrt om begrepet dybdelering for svarer Pia nei, men er rask med a
svare da jeg har forklart begrepet: «Jeg tenker generelt learning by doing». Hun forteller at hun
nylig har jobbet litt med dette omradet, og at forskningen viser hvor mye mer du far utbytte av
og husker fra a fysisk gjare noe (60-70%) kontra a bare sitte a hare pa (10%). Pia flyttet og ble
mindre aktiv en periode etter videregaende. Da hun startet opp igjen merket hun fort at noe var
kjent: «Det var veldig morsomt, fordi kroppen Kkjente det igjen. Det var som om jeg aldri
sluttet». Slik jeg forstar svaret til Pia virker det som at kunnskapen omkring fysisk aktivitet
pavirket hennes senere motivasjon for og opplevelse med & veere i aktivitet. At
kroppsevingsfaget var positivt med tanke pa at det var et fysisk fag; dermed husket man bedre

og kunne enklere ta i bruk kunnskapen pa andre arenaer.

Det var ikke noen overraskelse at Amelia ser dybdelaering som noe litt mer teoretisk med tanke
pa hennes bakgrunn. Pa spgrsmalet om hvordan hun forstar begrepet kommer svaret fort: «At
man ikke har nok tid». Videre forteller hun at begrepet omhandler a ga mer i dybden pa ting,
og at det man holder pa med blir mer anvendt: «Det blir mer realistisk for elevene. Annet enn
at man skal leere at 2+2=4, men ogsa hvorfor det er svaret og hva skal du med dette nar du blir
stor». Det viktigste punktet fra kroppsaving forteller hun er kommunikasjon: «Kommunikasjon.
Hvordan du kommunisere med de du er pa lag med. Uavhengig om det er i sport eller ikke, sa
leerer du hvilke ord du kan bruke, hvordan du skal si ting og hvordan responsen er». Ut ifra
intervjusituasjonen tolker jeg svarene til Amelia som veldig bestemte. Det er ingen tvil om at
hun fra kroppsgving tar med seg en kunnskap omkring hvordan kommunikasjon og pa hvilken

mate det tas i bruk har en pavirkning pa et individ og for menneskene rundt deg.

Sindre husket ikke sa mye fra kroppsgvingsundervisningen, men er inne pa trader som jeg tolker

og knytter til dybdeleeringsbegrepet lenge far jeg tar det opp fra intervjuguiden.

Sindre: «Lagidrett er viktig. Hvis jeg ombestemmer meg og far barn allikevel, da skal
de holde pa med lagidrett. Man leerer sa mye man trenger ellers i livet. Med hvordan din
rolle fungerer innad i et lag da. Det med samarbeid. Man oppnar mestring med

hverandre, skuffelser med hverandre, man er glad pa andres vegne».



Sindre sier at han synes det er fascinerende hvordan dette fungerer og hvordan man kan bygge
lag og fungere sammen som et kollektiv. At man er ngdt til 2 fungere sammen, og at han senere
gjennom sin jobb som fotballtrener alltid har et fokus pa trivsel. «Hvis vi skal leere pasninger
da. Krafttilpasning. Lykke til med a lere det til unger som ikke trives». Sindre retter fokuset
over pa idrett og sin bakgrunn som trener, men jeg tolker dette som hans mate & beskrive
innholdet i kroppsgving pa. Jeg stiller sparsmalet om hva han anser som viktig for trivsel i
kroppsgvingsfaget, og med bakgrunn i at faget bestar av mye ballidrett bruker han fotballen
som et eksempel. Jeg forstar det ogsa som at Sindre har reflektert mye over faget ogsa i ettertid,
og hva som var sa viktig for at man skulle oppna mestring, trives og skape gode relasjoner
gjennom aktiviteten i faget. | likhet med Sindre forteller ogsa Ella gjennom sin forstaelse av
dybdelaringsbegrepet, at selv om hun ikke likte ballspill sa godt, bidro lagidrett til en forstaelse
av hvordan et samarbeid fungerer: «Nar man samarbeider i et lag leerer man jo litt det, og at
man kanskje skal tenke over & bruke alle pa laget og ikke gjare alt selv. Da laerer man jo egentlig

samarbeid hvis man ser pa det sann».

Alt i alt, nar det gjelder mestring tolker jeg at samtlige av informantene anser mestring som en
seerdeles viktig faktor for deres opplevelse av trivsel og fremgang i kroppsgvingsfaget. Basert
pa funn gjennom to ulike perspektiver; de som har bakgrunn fra idrett og de som ikke har det,
tyder funn pa at opplevelsen av mestring allikevel er balansert. Kroppsgvingslareren trekkes
ogsa frem som et element med innflytelse pa opplevelse av mestring. Dette viser til viktigheten
av gode relasjoner mellom leerer og elev, og hvordan tett oppfelging og tilbakemeldinger bidrar

til & fremme laering i faget.

5.4.2 Karakterer i og interesse for kroppsgving

Karaktermessig er flere av informantene pa samme bglgelengde med at de presterte bedre pa
muntlige oppgaver samt praktisk-estetiske fag kontra skriftlige og teoretiske oppgaver. Noe
som sa ut til a pavirke flere av de andre informantene var hvordan interessen pavirket deres
arbeidsinnsats. Dersom det ikke var noe interesse for en spesifikk aktivitet, et fag eller et tema,

sa var det lettere & miste konsentrasjonen.

Live: Jeg klarte jo ikke a ha interesse for fag som jeg ikke brydde meg noe om. Hele
ungdomsskolen hadde jeg sekser i alt av muntlig og fem og seks fag jeg interesserte
meg for. Fag jeg ikke likte, som naturfag, matte og sant, det hadde jeg liksom toere og
treere i, fordi jeg klarte ikke a fokusere i det hele tatt, uansett hvor mange timer jeg satt

med det.



Ella: Nar vi hadde aktiviteter jeg ikke likte kunne jeg bare sta pa siden a si sann: dette
gidder jeg ikke, og ble sur liksom. Det var pa ungdomsskolen da, sa det var kanskje ikke
s gjennomtenkt. Pa videregaende ville du pa en mate ha en god karakter. Tredje aret
videregaende hadde jeg ikke gatt bort til lereren og sagt: dette gidder jeg ikke. Jeg ville

hvert fall fa en talelig bra karakter.

Ella er en av informantene som skiller seg ut ved at hun selv ikke synes hun var noe god i
kroppseving, at hun ikke likte store deler av aktivitetene som fikk plass i faget, og at hun dermed
helt frem til videregaende kunne melde seg ut og bli sittende & se pa timene. Det var farst her,
0g spesielt siste aret hun tenkte at det var greit a fa med seg en alreit karakter a ta med seg
videre for & kunne sgke studiet hun gnsket. Dermed ble det ikke noe alternativ a stelle seg mer
pa sidelinjen. Jeg tolker utover i intervjuet med Ella at mestringsopplevelsen ofte var
fraveerende og at dette bidro til at hun trakk seg tilbake, men at hun selv ogsa i ettertid har
reflektert over aktivitet som noe bra, og at hun bare trengte flere gode opplevelser knyttet til
faget generelt. Som hun selv nevnte i intervjuet: «Hadde jeg veert god i ballsport hadde jeg nok
elsket gym. Det var mye bedre enn a sitte & hgre pa lereren i 45 minutter». P4 ungdomsskolen

gjenspeilet dette seg i darligere karakterer grunnet mye ballaktiviteter.

Sindre sier at han ikke husker sa mye ifra kroppsgvingsfaget, men at han sitter igjen med en
positiv opplevelse som ga han en mestringsfalelse han ikke hadde kjent pa sa mye fra tidligere:
«Vi skulle lgpe en kondisjonstest. Du fikk karakter etter hvor mange runder du tok, og jeg fikk
6! Jeg fikk helt sjokk ... Jeg var sa stolt liksom». Jeg tolker beskrivelsen til Sindre, og hvor
oppremt han forteller om denne episoden som at det & fa en sekser i faget pavirket hans

opplevelse av denne gvelsen ekstremt positivt.

Pia beskriver i likhet med Live at det var vanskelig a konsentrere seg om ting som virkelig ikke

var av interesse:

Pia: Jeg hadde selvfglgelig litt konsentrasjonsproblemer, spesielt rettet mot de fagene
som jeg ikke brydde meg sa mye om. Sann som matte for eksempel, som jeg pa en mate
... Jeg kunne nok egentlig klart mye bedre enn det jeg gjorde, men jeg ga altsa f da for

a si det sann. Fordi jeg brydde meg ikke noe om det.

Pia nevner ogsa dette for kroppsgvingsfaget, da det ikke var alt av aktiviteter hun likte her
heller: «Jeg har alltid trivdes veldig godt i kroppsgving, men som jeg var litt inne pa tidligere;

det jeg ikke synes er morsomt det ga jeg ganske f i». Allikevel visste Pia at hun var pa toppen



pa karakterskalaen i kroppsgving, noe hun nevner var en motivasjon for & fortsatt ha innsats i

faget og a oppna en god karakter:

Pia: Hvis det for eksempel var ting, sann som handball for eksempel, det var en sann
ting som jeg husker at det var sann der: ah, dette var ikke noe liksom. Og da gadd jeg
ikke @ gi sa mye heller pa en mate. Men allikevel sa visste jeg ogsa at gym var en av de
fagene som jeg kunne fa greie karakterer, som gjorde at jeg sto nok alltid pa litt ekstra i

gymmen ogsa da.

Amelia skiller seg ut blant informantene ved at hun hele tiden jaget en god karakter, uavhengig

faget det gjaldt:

Amelia: Jeg var jo hun som mamma sa: hvis ikke du spiser frokost sa far ikke du lov &
veere pa skolen. Og jeg heiv med frokost. Jeg elsket jo skolen over alt pa jord. Sa det var
nok bare det & gjare det bra og det & f& hare at jeg gjorde det bra. A f& den bekreftelsen

pa at du er smart. Det var nok det viktigste, det sosiale 1 litt i bakgrunnen.

Karakterer og at dette var en faktor som bidro til mestring for Amelia ble stadig tatt opp i
intervjuet gjennom de ulike temaene, og funnene viser dermed at dette hadde stor pavirkning
pa Amelias opplevelse av skolen generelt og kroppsavingsfaget. Hun forteller blant annet at
lereren en gang sa: «Hvis en av dere far alt riktig pa denne matteprgven skal jeg bake en kake».
Alle elevene i klassen hadde snudd seg mot Amelia som sank ned i stolen og skjgnte at alle
hadde en forventning til at det var hun som skulle klare det. Amelia fikk en feil. «Den prgven
gikk rett i bakken, for & si det sann». Hun forteller at hun ble veldig sint og skuffet over seg
selv, og at hun ofte reagerte veldig sterkt pa slike situasjoner hvor hun ikke fikk gode nok

karakterer.

Karakterer og deres pavirkning av informantenes opplevelser er noe de selv tok opp under de
individuelle intervjuene. Dette avslgrer at karakterer spiller en viktig rolle for motivasjon i
kroppsevingsfaget. Eksempelvis nevner Ella, som ikke opplevde kroppsgving som et
favorittfag, endrer holdning til faget da hun gnsket seg bedre resultater i midten av

videregaende.

5.4.3 Variasjon

Variasjon i skolehverdagen generelt har sett ut til & veere positivt for informantene. Det 4 fa et
lite avbrekk fra a sitte stille pa stolen foran en pult, som jeg har nevnt over. Variasjon i annen

form ble ogsa poengtert av informantene under intervjuene, og selv om informantene nevner at



det er viktig med variasjon i undervisningsinnholdet, pavirker ogsa lererrollen en form for

variasjon som videre pavirket deres opplevelse av faget.

Ella beskriver eksempelvis en opplevelse fra da leereren varierte maten de utfgrte en spilldel pa
og delte opp klassen i mindre grupper. Hun beskriver dette som noe positivt, da det ble mindre
synlig at man ikke var sa god. Oppmerksomheten ble flyttet fra store lag innad i klassen, til

flere mindre lag.

Ella: Det blir veldig tydelig at vi ikke mestrer det. Og selv om de fleste ikke bryr seg
noe om det, sa synes jeg kanskije det var ubehagelig at jeg var skikkelig darlig i ballsport
for & veere helt @rlig. Nar man er en sann stor gruppe og er pa ungdomsskolen sa kan
det bli litt skummelt. Og ikke fgle at man er noe flink og alle liksom far det med seg.
Men nar vi bare delte det opp litt mindre, sa var det jo pa en mate litt mindre skummelt.
Og sa kanskje man fikk til litt likevel da og da gikk det litt bedre.

Slik jeg tolker ellas beskrivelser apner lzereren for en tilpasning som utgjer at det ikke blir like
synlig hvem som er gode og ikke, samt hgyere aktivisering. Etter videre beskrivelser fra Ellas
opplevelser av innholdet i faget, ser det ut til at & tilpasse undervisningen er en viktig faktor for
hennes  opplevelse av  mestring. Pa spgrsmal om dybdelering og om
kroppsgvingsundervisningen har bidratt pd noen mate til at hun har opparbeidet en kunnskap
og forstaelse som hun har tatt i bruk senere i nye situasjoner forteller Ella om en mindre god
opplevelse: «To ganger i aret lgp vi en runde pa atte kilometer. Nar du ikke trener sa mye lgping
ellers, er det ikke noe hyggelig & lgpe atte kilometer». Som en del av utholdenhetstreningen
skulle de lgpe distansen, og Ella forteller videre om hvordan dette ble en negativ greie: «Det
gjorde jo til at jeg ikke fikk lyst til & lzpe hjemme heller. Akkurat da kunne jeg aldri ha tenkt
meg a lgpe igjen». Ved ettertanke forteller hun at dersom nivaet hadde veert senket litt var lgping
noe hun i dag likte & holde pa med, og at et litt lavere niva hadde pavirket mestringsfglelsen i

betydelig grad.

Sammen med bevegelse og hvordan kroppsegving var et avbrekk fra det teoretiske, forteller
Robert at det positive med kroppsevingsfaget var dets variasjon. Variasjon i form av at det bade
var idrett samt lek pa barneskolen, og at de fikk teste ut ulike typer idretter. Jeg fikk ikke sa
utdypende beskrivelser fra Robert, men jeg tolker at han var en person som likte mye av
innholdet i faget generelt, men at variasjon var viktig for at det ikke ble kjedelig i lengden. Han
beskriver seg selv som en av de som ikke var en del av «fotballbglgen» pa lik linje som de andre

gutta, og at han ikke var best i faget, men likte aktiviteten og at faget skapte en variasjon i



skolehverdagen generelt. Amelia fremmer ogsa at variasjon i ulike aktiviteter var viktig for
hennes trivsel i faget. For hennes del var det ogsa viktig at lagene varierte, og at de som var
gode ikke alltid var pa et lag eller pA samme lag, og at det ikke bare var guttene mot jentene.
Jeg nevner igjen Pias tanker om selvbestemmelse, noe jeg anser som relevant for & bidra til slik

variasjon.

| dette kapittelet viser jeg til informantenes subjektive opplevelser av kroppsgvingsfaget. De
forteller om sin skolehverdag, og betydningen av relasjoner og opplevelsen av mestring som
hadde stor pavirkning pa deres opplevelser av kroppsgving. | denne delen fremmes ogsa funnet
om karakterjaget, som var et uforutsett tema jeg gjennom analyseprosessen tok ytterligere tak i

og diskuterer sammen med motivasjon senere i oppgaven.



Kapittel 6 — Diskusjon

| dette kapittelet vil funnene presentert i resultatdelen diskuteres for a svare pa min
problemstilling:  Hvilke  opplevelser har tidligere elever med ADHD av
kroppsgvingsundervisningen fra egen skolegang? Funnene viser at deltakerne i studien har
varierte opplevelser av kroppsgvingsfaget. Det kan ha en sammenheng med deres tidligere
forhold til fysisk aktivitet og idrett. Videre er behov for opplevelse av mestring gjennom ulike
faktorer som variasjon og tilpasset undervisning, karakterer og gode relasjoner som skaper
trygghet viktige momenter for & vaere motivert for faget kroppsegving. Jeg vil na drefte
resultatene i lys av forskning, teori og styringsdokumenter gjennom tre hovedoverskrifter:
Mestring i kroppsgvingsfaget, Kroppsgving — en arena for aktivitet og forbedret engasjement
og Variasjon og tilpasset undervisning. Overskriftene baserer seg pa resultatene og den
fenomenologiske analysen for denne studien, hvor jeg har tolket og analysert informantenes

fortellinger og opplevelser, som videre har gitt meg temaene jeg diskuterer i dette kapittelet.

6.1 Mestring i kroppsgvingsfaget

6.1.1 Mestring gjennom relasjoner

Ifalge lereplanen skal skolen bidra til og legge til rette for sosial leering i skolen. For at elevene
skal danne grunnlag for videre vennskap vil dialog veere sentralt for sosial laering
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). | mine resultater varierer det hvor viktig elev-elev relasjoner
og leerer-elev relasjoner var for den enkelte, men felles for alle de seks informantene var at
vennskap og sosiale bekjentskaper i skolen utviklet et trygt og godt miljg som positivt pavirket
deres skolegang. For a danne et godt miljg er relasjoner en primeerfaktor. Resultatene syner at
vennskap bidrar som en ekstra motivasjonsfaktor i skolen generelt. Slik Ella forklarer
skolehverdagen, var hun ikke s& opptatt av skole og fag, men at det var venner & ga til. Dersom
sosial omgang og vennskap kan bidra som det lille ekstra for noen skaper dette et godt
utgangspunkt for kroppsgving som et praktisk fag og en sosial arena med muligheter for &
utvikle elevenes sosiale kompetanse. For & fremme laring bade hos seg selv og andre
medelever, er samarbeid en viktig faktor som innebarer a inkludere alle og anerkjenne ulikheter
(Utdanningsdirektoratet, 2020e), noe et av kjerneelementene for faget fremmer i dagens

lereplan.

Lerer-elev-relasjonen var ogsa her en faktor som bidro til opplevelse av mestring. Forskning
pa relasjoner og dens betydning i skolen er mye undersgkt (eks. Moen et al., 2019 ; Ewe 2019



; Selmer & Amundsen, 2023). For elever med ADHD vil gode relasjoner mellom lerer og
elever veere avgjerende for opplevelsen av motivasjon, trivsel og tilhgrighet i skolen (Selmer
& Amundsen, 2023). Ewe (2019) presenterer i sin artikkel at leerere opplever det som vanskelig
a bygge en relasjon til elever med ADHD kontra andre elever, noe Moen et al. (2019) ogsa
finner i sin studie om relasjonsbygging generelt i skolen. Live beskriver eksempelvis en leerer
som brukte tid pa noe hun ikke hadde mestret i lgpet av tre ar pa ungdomsskolen. I lgpet av kort
tid knakk hun koden etter mye én-til-én-tid med denne leereren. En mulig tolkning av Lives
opplevelse av a til slutt mestre aktiviteten kan veere at et godt relasjonelt arbeid mellom henne
og kroppsgvingslareren 13 i grunn. Hun forteller ogsa at leereren hadde i tankene at Live hadde
diagnosen fer hun var utredet, og at han handlet deretter. Ewe (2019, s.137) omtaler denne
kunnskapen som avgjerende for en larer a besitte dersom man skal kunne forsta og tilrettelegge
undervisning for disse elevene, men ogsa for a imgtekomme deres egenskaper og forsta deres
behov. Pa en annen side er dette en vanskelig oppgave, og som larer skal man legge til rette
undervisning for ulike elever uavhengig deres forutsetninger, hvor det antagelig er stor
spredning i kompetanse og motivasjon. Man laerer i ulikt tempo, men allikevel kan Lives
fortellinger mulig henge sammen med at positive forventninger og gode relasjoner fremmer en
positiv mestringsopplevelse. Det kan tenkes at dersom Live hadde mindre god relasjon til
kroppsevingslereren fra ungdomsskolen, og at dersom man som lerer ikke besitter nok
kunnskap og samtidig har en darlig relasjon til elever med ADHD kan dette veere uheldig for

deres opplevelse av tilhgrighet og mestring i faget.

Selmer og Amundsen (2023) finner i sin studie hvilke faktorer som har hatt betydning for unge
med ADHD for & gjennomfare videregaende opplearing at det a bli mgtt med forstaelse er viktig.
I lys av bade Lives og Sindres beskrivelser kan det tydes at de blir misforstatt pa en mate som
gjorde til at de ble kjeftet pa og sendt ut av undervisning. Unge og voksne med ADHD i dag
ser ut til & falle utenfor utdanningssystemet blant annet fordi de ikke opplever faglig- og sosial
mestring i skolen (Selmer & Amundsen, 2023). A handtere atferden til elever med ADHD med
«straff» og kritikk er ineffektivt (Ewe, 2019), og kan i Lives og Sindres situasjon forverre deres
interesse for fag og deres relasjon til lzereren. A ha positive forventninger til en elev er en del
av relasjonskompetansen (Straarup & Bertelsen, 2021, s.16). Dermed vil det veere viktig a se
pa hvordan blant annet gode relasjoner og positive opplevelser av mestring kan bidra til at feerre
elever med ADHD fgler at de faller utenfor (Selmer & Amundsen, 2023).



6.1.2 Mestringstro

o

Informantene som var delaktige i idrett pa fritiden sd ut til & veere motivert av at
kroppsgvingsfaget ga de mulighet til & mestre noe de var gode i. Dette kan sees i sammenheng
med to av Banduras (1986) fire hovedkilder til mestringstro: Tidligere erfaringer og fysiologisk
tilstand. Tidligere er den sterkeste kilden til mestringstro, og gjennom Pia og Lives erfaringer
fra idrett sitter de pa en kunnskap om ferdigheter, og at de dermed var sterke i faget fordi de
mestret innholdet godt. Tidligere gode erfaringer av idrettene som fant sted i kroppsgvingsfaget
bidro til en positiv mestringstro og deres motivasjon i faget. Disse tidligere erfaringene vil ogsa
spille inn i deres fysiologiske tilstand ved at de handterer situasjoner som oppstar under
gjennomfgringen av idrettene pa en god mate, og at de gjennom gjentatte positive erfaringer
med idrettene har opparbeidet seg en selvsikkerhet og positiv tro pd egen mestring. | motsetning
til Ella, som besitter mindre gode opplevelser knyttet til ballidrett og gjentatte negative
erfaringer, som resulterer i at hun pd et tidspunkt melder seg ut og nekter a delta i faget. Slik
Skaalvik og Skaalvik (2015) skriver vil det veare enklere for elever med lav mestringstro a

beskytte seg mot nederlag ved & unnga situasjoner de allerede vet de ikke mestrer.

Gjennom intervjuet med Live kommer det frem at hun ikke var sa opptatt av & fa gode
tilbakemeldinger pa det hun gjorde. Allikevel nevner hun at a fa konstruktiv kritikk fra leereren
bidro til hennes innsats i kroppsgving. Verbale overbevisninger kan bidra til a styrke en persons
mestringstro gjennom kommunikasjon og tilbakemeldinger (Abrahamsen, 2021), og i dette
tilfellet forteller Live at hun var glad i konstruktiv kritikk som kom med en gang. Pa denne
maten kunne hun skjerpe seg, og dra nytte av tilbakemeldingene hun fikk. Det resultatene ikke
viser hos Live og Pia i lys av Banduras teori om mestringstro er vikarierende erfaringer. Det
kan veere ulike grunner til at slike erfaringer ikke kommer frem. En mulig tolkning av dette kan
veere at det ikke sto like sterkt hos informantene & observere andre for & selv mestre noe. Dette
kan henge sammen med at bade Live og Pia sitter pa gode erfaringer fra tidligere, og slik jeg
tolker det har de gode ferdigheter innenfor flere ulike idretter, og at vikarierende erfaringer
derav ikke er ngdvendig for deres mestringstro. Ettersom jeg ikke foretok meg av en deduktiv
studie ble ikke informantene spurt spesifikt om de ulike elementene innenfor mestringstro

heller, noe som trolig pavirker mangelen pa data innenfor vikarierende erfaring som element.

Videre tyder resultatene i studien pa en noksa lav opplevelse av selvbestemmelse. Dette utdypes
i Pias refleksjoner omkring hva hun kanskje ansa som noe negativt med kroppsgvingsfaget, og
at dette kunne bidratt til gkt motivasjon og opplevelse mestring. Det kan ogsa tydes at det er en

sammenheng med Pias gnske om mer selvbestemmelse og hvordan hun tar opp at man som



barn har ulike utfordringer og ber ikke bli sett pa som problembarn. Gjennom selvbestemmelse
kan man fa muligheten til & bruke sin stemme for a bidra i et fag som kroppsgving hvor aktivitet
star sentralt, noe resultatene tyder at de tidligere elevene med ADHD satte pris pa som en del
av deres skolehverdag. Nedfelt i opplaeringsloven (1998, 89 A) har elever rett til 4 bli hgrt. Selv
om ingen av de andre informantene nevner det like eksplisitt som Pia, indikerer svarene deres
at ballidrett, spesielt fotball dominerer faget. Alle informantene forteller at
kroppsgvingsundervisningen baserte seg pa ballidrett, to av seks informanter nevner orientering
og én av seks nevner sa vidt svemming. Ved a selv ha en pavirkning pa undervisningsopplegg
er et behov som anses & veere en faktor som pavirker opplevelsen av a lykkes og for & skape
videre motivasjon (Selmer & Amundsen, 2023). Elever med ADHD har vanskeligheter for &
konsentrere seg, og er ofte mindre kollektivt orientert enn andre elever (Straarup & Bertelsen,
2021, 5.87). Selv om lzereren og medelevene i en klasse gjor det samme, kan elever med ADHD
ofte bevege seg utenfor det alle andre gjer. Ettersom konsentrasjonsevnen svinger kan det mulig
veere et positivt alternativ & benytte seg av selvbestemmelse i kroppsgvingsfaget. Selv om elever
med ADHD fort blir distrahert av blant annet eget tankekaos (Straarup & Bertelsen, 2021, s.87),
er de dermed ogsa kreative, og kanskje vil selvbestemmelse bidra til at disse elevene gar samme
vei som laereren og de andre i klassen om de ogsa far bidra i arbeidet med fagets innhold. Pa en
annen side kan det se ut til at flere av informantene likte ballidrett, og at dette bidro til deres
gode opplevelser av kroppsegving. Spesielt de som holdt pa med organisert idrett pa fritiden.
Lignende funn finner man ogsa i studien til Tangen og Husebye (2019), som indikerer at
sportsdiskursen i kroppsgvingsfaget beriker de elevene som allerede besitter erfaring innenfor

disse idrettene.

Lives beskrivelser om a ikke ga helt pa bann som en del av et lag, og Sindres interesse for &
fungere sammen som et lag er interessante opp mot Banduras (2012) teori om Kollektiv
mestringstro (collective efficacy). At Live og at hun sitter igjen med at det er viktig a ikke vise
at man er nedenfor dersom noe gar darlig kan sees i sammenheng med hvordan man gjennom
en kollektiv mestringstro vil vaere avhengig av en gruppe som samarbeider for 4 oppna et felles
mal. En gruppe vil sammen besta av ulike ressurser hos den enkelte elev, som sammen vil
oppna resultater i et fellesskap. Det er narliggende & tro at dersom Live viste seg a vare
umotivert innad i et lag i kroppsevingstimen ville dette pavirket laget sin kollektive
mestringstro, og tanken om at de skulle oppna et gnsket resultat, eksempelvis & vinne i
hjernefotball eller en stafett ville blitt negativt pavirket. Ogsa Sindre forteller hvor viktig det er

a leere samarbeid og hvordan man spiller en rolle, og er en ressurs i relasjon med andre. Han



postulerer videre med at samarbeid og falelsen av a trives vil veere kjernen for a fa et utbytte av
leering, og at man lerer mye gjennom a mestre noe sammen, ogsa motgang. Tilknyttet Ellas
forstaelse av dybdelaeringsbegrepet forteller ogsad hun om hvordan lagspill bidrar til at man
spiller som et lag og at man ma samarbeide og ikke gjgre alt selv. Elevene skal i
kroppsgvingsundervisningen lgse oppgaver som en del av et fellesskap for & videre fremme
leering bade hos seg selv og andre medelever (Utdaningsdirektoratet, 2020b). Det kan tenkes at
en positiv kollektiv mestringstro vil bidra til inkludering, samspill og videre en kollektiv

opplevelse av mestring.

Gjennom informantenes fortellinger kan det tolkes at det ligger en frykt for a ikke lykkes med
innholdet i kroppsgvingsfaget. Gode relasjoner er en av faktorene som bidrar til gode
opplevelser og felelsen av a lykkes, og pavirker dermed ens positive mestringstro. Videre
fremmer informantene et karakterjag som ogsa ser ut til & ha sin innvirkning pa de tidligere

elevenes opplevelse av mestring.

6.1.3 Karakterer som motivasjonsfaktor

Resultatene til Amundsen og Mgller (2022) viser at 81% av elever med ADHD er spesielt utsatt
for prestasjonsangst i skolen. Av den grunn kan det tenkes at dette har en sammenheng med
funnene i denne studien da samtlige informanter tar opp karakterer som en motivasjon og
mestringsfaktor. Ut ifra det Amelia spesielt forteller om hendelsen med matteprgven kan det
tenkes at hun flere ganger falte pa a ikke strekke til med resultater og karakter, og at dette hadde
stor innvirkning pa hennes mestringsfalelse. Som hun forteller selv var bekreftelsen pa det a
veere smart viktigere enn eksempelvis det sosiale, som I3 litt i bakgrunnen. Derav var det pa lik
linje som de andre fagene i skolen at Amelia ogsd fikk en talelig bra karakter i

kroppsevingsfaget. Det er dermed ikke sagt at dette gjelder alle elever med ADHD.

Lagestad (2017, s.18) finner at gutter fikk signifikant bedre karakterer enn jenter i kroppsgving.
Dette kan sees i sammenheng med forskningen til Andrews og Johansen (2005) og Engebretsen
etal (2020) om hvordan jenter mistrives i starre grad enn gutter i kroppsgving grunnet innholdet
tilpasses gutters interesser atskillig mer enn jentenes. Allikevel tyder resultatene at flere av
jentene trivdes godt i kroppseving. Live og Pia likte innholdet av lagidretter, og selv om Pia
nevner handball som et eksempel pa en idrett hun ikke likte sa godt, var hun allikevel motivert
til & ha god innsats da dette resulterte i gode karakterer i faget. I lys av forskningen til Moen et
al. (2018) som viser at flertallet av elever wuavhengig Kkjgnn trives godt i

kroppsevingsundervisningen. Ella skiller seg allikevel ut da hun ikke likte kroppsgving, og at



resultatene ble darligere grunnet liten deltakelse. Samtidig forteller hun at hun senere gnsket
bedre resultater, noe som resulterte i ytterligere innsats pa videregaende og bedre karakterer i

faget.

6.2 Kroppsgving — en arena for aktivitet og forbedret engasjement

Straarup og Bertelsen (2021, s.31) poengterer at man kan snakke om ADHD uten en form for
kroppslig uro, men at det alltid vil vaere tendenser til oppmerksomhetssvikt blant elevene som
har diagnosen, noe som ogsa vises i resultatene. Samtlige av informantene forklarer at de slet
med & opprettholde konsentrasjonen. Robert, Ella og Live, som alle fikk utredet ADHD veldig
sent, forteller at det var slik de ogsa fant ut av at det kunne ligge noe mer bak da de slet mye
med a holde konsentrasjonen oppe, og at det ikke handlet om interessen som ikke var til stede.
Allikevel kan det se ut til at utvalget slet med en kroppslig uro, og at a sitte i et klasserom var
veldig vanskelig. For enkelte var det pausen fra det teoretiske som var positivt, men slik Live
beskriver kroppsgving tolker jeg det som at dette var en arena hvor hun kunne slappe av. Hun
kunne fa ro i tankene, som hun forteller at gikk i spinn hele tiden ellers. For Live bidro
kroppsgvingsfaget til at hun roet seg og var et sted hun kunne fa veere i aktivitet a ha fokus
gjennom a kunne bevege seg samtidig i lgpet av dagen. | likhet med funnene til Waldera og
Deutsch (2021) som finner at inkludering av daglig form av fysisk aktivitet kan bidra til & lindre
symptomer blant unge med ADHD vytterligere. Samtidig er det antageligvis ikke uvanlig & like
kroppsgving med tanke pa fagets aktivisering og muligheten for a delta i et fag hvor man
beveger seg og ikke sitter stille pa stolen og skriver av tavla. Moen et al. (2018) finner jo nettopp
dette at de aller fleste elevene i skolen liker kroppsgving. Allikevel syner bade tidligere
forskning (Waldera & Deutsch, 2021) og resultatene i denne studien at pavirkningen avbrekket
har for elever med ADHD er unikt. Denne gruppen er ofte hyperaktive, og sliter med a sitte i
ro, noe som gjar kroppsgvingsfaget til en positiv arena for a utfolde seg ved & aktivt bruke
kroppen. Det viser seg ogsa a veere en sammenheng mellom forbedret engasjement og
prestasjoner pa kognitive oppgaver blant unge med ADHD etter & ha veert i fysisk aktivitet.
Dette er ogsa noe Live er inne pa da hun forteller at & fa inn en form for bevegelse og bli litt
sliten i lgpet av skoledagen gjer at hun faller mer til ro. Hun engasjerer seg ytterligere i
kroppseving som fag, og klarer her a balansere konsentrasjonsvanskene med at hun ogsa er
aktiv i arbeidsoppgavene. En mulig tolkning av dette med tanke pa Lives stadig positive
erfaringer kan veare at avbrekket for Live i et starre perspektiv vil pavirke ikke bare
mestringstroen i kroppsgvingsfaget, men ogsa arbeidsoppgaven som kommer etter. Gode

opplevelser vil trolig ikke kun pavirke humgr og tilstand akkurat der og da, men kan ogsa henge



igjen etter og bidra positivt til andre arbeidsoppgaver. Igjen kan dette ha motsatt virkning, hvor
darlige opplevelser fra et godt likt fag vil gjere det enda vanskeligere a opprettholde en positiv

tro pa mestring.
6.3 Variasjon og tilpasset undervisning

Oppleringsloven (81-3) understreker hvordan skolen skal legge til rette for at undervisningen
tilpasses den enkelte elevs evner og forutsetninger. Det er tydelig at informantene i denne
studien assosierer kroppsgvingsfaget med idrettsaktivitet. Her finner eksempelvis i Moen et al.
(2018) at naermere 70% (N=3226) av deres utvalg oppgir at de har ballspill «veldig ofte» eller
«ofte». Innholdet er preget av mye ballaktiviteter, og for Ella spesielt anses dette & vere et
kritisk moment gjennom hele ungdomsskolen og begynnelsen av videregaende skole. | stedet
for & gjennomfare ballidrett velger hun a ikke delta. Fra et teoretisk stasted kan en mulig
tolkning veere at et ensidig preget kroppsgvingsfag, med mye fokus pa ballidrett resulterer i en
negativ mestringstro blant de elevene som ikke liker ballidrett. Mindre gode opplevelser som
stadig gjentar seg vil gi en negativ tro pa egen mestrings, og kan her sees i lys av Ellas
beskrivelser om mulig veere en av faktorene som bidro til at hun meldte seg ut av

kroppsevingsundervisningen.

| forskning pa omradet jenter og kroppsgving pastar Oliver og Kirk (2016) at man etter lang tid
enda ikke har noen «lgsning» pa «problemet» jenter og kroppsgvingsfaget, og at en mer
aktivistisk tilnaerming kan vaere en mate & arbeide mot trenden blant jenter som ikke liker
kroppseving. Dette baserer seg pa en mulighet til & gi jenter ytterligere medvirkning til & aktivt
bidra og engasjere seg i faget. For Pia var dette et samtaleemne flere ganger gjennom
intervjusituasjonen pa eget initiativ. Pia trivdes i kroppseving, og deltok aktivt i lagidrett pa
fritiden, men skulle gjerne hatt medbestemmelse som et moment i kroppsgvingsundervisningen
og i skolen generelt. Hun papeker at det ville skapt mer variasjon, og at faget hadde truffet flere
enn de som holdt pa med idrett. I likhet med Engebretsen et al. (2020) som finner en positiv
respons blant jenter og mulighet for medbestemmelse i faget gjennom en fglelse av a bli hart

0g variasjon i undervisningen.

Kroppsgving skal bidra som en motiverende faktor slik at elevene etter avsluttet skolegang
gnsker & vedlikeholde en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil (Utdanningsdirektoratet,
2020d). Ella viser til utholdenhetstreningens negative side med fortellingen om atte
kilometeren, og hvordan et hgyt niva pavirket hennes opplevelse av mestring, og et minimalt

gnske om a fortsette med lgping. Der og da var lgping noe hun aldri ville gjere igjen, men i



senere refleksjon tyder resultatene at gjennom en mer tilpasset lgype og en lavere forventning
om niva, kunne lgping vert noe hun fikk gynene opp for tidligere og i starre grad opplevelse
av mestring. Dette kan ogsa sees i lys av Banduras teori, og hvordan gjentatte feil kan redusere
en elevs mestringstro, spesielt om disse oppstar tidlig i et hendelsesforlgp (Bandura, 1986,
5.399). «Feilen» vil ikke ngdvendigvis veere i Ellas hender, men i lererens som gjennom
innholdet og forventningene ga negative erfaringer som pavirket Ellas tanker om a oppleve
mestring og fortsette med utholdenhetstrening. Ved en annen anledning forteller Ella om
hvordan en av kroppsegvingslarerne tilpasset undervisningen i en idrett hun ikke mestret sa
godt, farte til ytterligere opplevelse av mestring. Robert forteller ogsa om en kroppsgving og
variasjonen av ballidrett, noe han likte godt, bidro til at ha selv testet ut ulike idretter ogsa pa
fritiden. Hvordan en som lerer tilrettelegger undervisningen vil i slike situasjoner ha en

betydning for elevenes leringsutbytte i faget.

I lys av Banduras teori om mestringstro har jeg pa bakgrunn av en fenomenologisk analyse
ytterligere skapt forstaelse gjennom & hermeneutisk tolke informantenes subjektive opplevelser
av kroppsgvingsfaget. Informantene peker pa flere gode opplevelser med kroppsgvingsfaget,
men allikevel ser det ut til & veere en spenning mellom enkelte faktorer som pavirker blant annet
deres opplevelse av mestring i faget. Opplevelse av mestring gjennom gode relasjoner,
karakterer og selvbestemmelse star sentralt som funn i denne studien. Videre er opplevelsen av
kroppsgving som et avbrekk med rom for & bevege seg aktivt positivt for de tidligere elevene

med ADHD, med videre pavirkning av variasjon og tilpasset undervisning.



Kapittel 7 — Konklusjon og videre forskning

Denne oppgaven har hatt som mal & besvare problemstillingen «Hvilke opplevelser har tidligere
elever med ADHD av kroppsgvingsundervisningen fra egen skolegang?». Gjennom
opplevelsene og fortellingene til informantene fremmes flere ulike oppfatninger av faget

gjennom ulike faktorer som mestring, relasjoner og karakterer.

7.1 Sentrale funn

Informantenes beskrivelser trekker frem kroppsgvingsfaget som en arena som i stor grad
pavirket de positivt ved at de far bruke kroppen pa en annen mate enn foran pulten i
klasserommet. Det kommer frem at kroppsgvingsfaget var et avbrekk hvor informantene fikk
pusterom, og veere i bevegelse sammen med andre klassekamerater. Tilsynelatende vil dette
veere likt andre elever, da kroppseving er et fag de fleste liker godt i skolen (Moen et al., 2018).
Allikevel ved a se pa de positive utfallene ved a vere aktivitet for de tidligere elevene med
ADHD (Waldera & Deutsch, 2021), og hvordan en god og tett relasjon kan veere kompleks
(Moen et al., 2019; Ewe, 2019) viser denne studien behovet for gkt kompetanse blant elever

med ADHD og kroppsgving.

Det fremheves spesielt i denne studien betydningen av gode relasjoner da resultatene tyder at
dette er en sentral faktor for opplevelse av trygghet og gkt opplevelse av mestring blant
informantene. Flere av informantene papeker at de ofte fikk kjeft og tilbakemeldinger pa deres
urolige oppfersel og fravaerende kontakt. | skolen generelt er gode relasjoner en faktor som er
betydningsfull for alle elever i skolen, men dersom elever med ADHD opplever a bli sett pa
som et problem, kan dette fare til store konsekvenser bade faglig og sosialt i skolen (Holmen,
2021). Resultatene tyder at & bli sett pa som uromomentet skaper en tro pa vare tilsynelatende
svak i fag. Ofte stilles det en lavere forventning til elevene dette gjelder, noe som gi uttrykk for
at leereren ikke har troen pa eleven (Holmen, 2021). Viktigheten av et godt samarbeid med
lereren er dermed en ngkkelfaktor for elevenes laeringsutbytte, og fremmes av deltakerne i

denne studien.

7.2 Implikasjoner til praksis og videre forskning

Denne studien har belyst tidligere elever med ADHD sine opplevelser av kroppsgvingsfaget.
Sett i lys av mine funn trivdes stort sett informantene med kroppsgvingsfaget, men det er ulike
faktorer som negativt pavirker deres opplevelse av trygghet og mestring i faget. Med tanke pa

at jeg kun har hatt kvalitative forskningsintervjuer, kunne det ogsa veert interessant og forske



pa problemomrade ved & gjennomfare intervjuer og inkludere observasjon. Ved bruk av en
fenomenologisk tilnerming baserer funnene seg pa informantenes uttalelser og mine
hermeneutiske tolkninger. Mine tolkninger kan dermed veere ulikt og over-fortolket i forhold
til andre tolkninger, og jeg kan ikke konkludere med at funnene i studien vil gjelde alle tidligere
elever med ADHD og deres opplevelser av kroppsgvingsfaget. Jeg er imidlertid bevisst pa dette,
og studien gir likevel en indikasjon pa viktigheten av relasjoner, tilpasning og positive

mestringsopplevelser blant tidligere elever med diagnosen ADHD i kroppseving.

Det kan vere interessant til videre forskning a se pa elever med ADHD og deres opplevelse av
kroppseving gjennom andre tilneerminger. Dersom jeg hadde gatt mer deduktiv til verks kunne
jeg potensielt ha anskaffet meg ytterligere data pa blant annet det teoretiske perspektivet, og
funnet mer innhold knyttet til de ulike kildene for mestringstro. I tillegg kommer det frem i min
studie at behovet for et positivt sosialt samspill bidrar til trygghet og gode opplevelser, noe som
kunne ha veert interessant gjennom et sosiokulturelt perspektiv. A belyse elever med ADHD
sine opplevelser og oppfatninger av faget kan bidra til en gkt bevissthet om hvordan disse
elevene tenker og handler, og videre forskningsbidrag vil godt mulig bidra til et godt samarbeid
for gkt leeringsutbytte og deres opplevelse av mestring. Kroppsgving er et gjennomgaende fag
i skolen, og kunnskap og forstaelse om elever med diagnosen ADHD er noe alle i skolen kunne

ha hatt nytte av.
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Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 18.mai 2024

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 4

Intervjuguiden for intervjuene.

Intervjuguide

- Presenterer meg selv kort, og takke for at informanten gnsket a delta i masterprosjektet.
Informerer informanten om prosjektet og hvordan intervjuet skal forega (intervjuets varighet,
sparsmalene). Informere om at deltakeren nar som helst kan trekke seg, og informasjon

omkring personvern (anonymitet, datasikkerhet ol.)

Innledning:

1. Kan du fortelle litt om deg selv?
o Hvis jeg sa "hvem er du” hva ville du svart?
o Hva liker du a gjere pa fritiden?
o Holder du pa med noen organiserte fritidsaktiviteter?
e Hva synes du er morsomt med dette?

o Eventuelt: Hvilke erfaringer har du med tidligere fritidsaktiviteter/idrett?

Hoveddel:

Jeg er nysgjerrig pa hvordan du opplever kroppsgvingsfaget. Aller farst vil jeg gjerne hare litt om

hvordan du opplever skolen generelt.

Generelle erfaringer knyttet til skolen:

2. Hvordan hadde du det pa skolen? Generelt
o Hadde det alltid veert slik eller forandret det seg noe i lgpet av arene?
3. Hva sa du pa som viktig for at du skulle trives pa skolen?

4. Var det eventuelt noe som gjorde til at du ikke trivdes pa skolen?

Generelle erfaringer knyttet til kroppsgvingsfaget:

5. Fortell hvordan du hadde det i kroppsgvingstimene
o Hadde det alltid veert sann, eller forandret det seg i lgpet av arene?



6. Fortell om en typisk kroppsgvingstime. Hvordan sa den ut? Eksempler.

7. Kan du trekke frem noen positive opplevelser med kroppsgvingsfaget/gym?
o Eksempler?
o Hvorfor var dette positivt?

8. Kan du trekke frem noen negative opplevelser med kroppsgvingsfaget/gym?
o Eksempler? Utdyp
o Hvorfor var dette negativt?

9. Har kroppsgving/gym gitt deg mulighet til & utfolde deg pa en annen mate enn andre fag i

skolen?

o Hvordan?
o Eksempler? Utdyp

10. Hva var viktig for deg for at du skulle trives i kroppsgving som fag?

Erfaringer knyttet til dybdeleering:

11. Har du hert begrepet dybdelaering far?
o Isafall —hvordan forstar du begrepet?
12. Er det noe du har leert i kroppsgvingsfaget, som du kan bruke pa forskjellige mater i
forskjellige aktiviteter?
13. Har du lzrt noe i kroppsgvingsfaget som du bruker pa andre arenaer utenfor skolen?

o Iséafall hva?

Kroppsegving og self-efficacy:

14. Fglte du at du opplevde mestring i kroppsgvingsfaget?
o Hvordan?
o Eksempler?
15. Er det noen aktiviteter som bidro til at du mestret eller eventuelt ikke mestret kroppsgving?
16. Er det noen andre (medelever, lerere) som bidro til at du mestret eventuelt ikke mestret
oppgaver/gvelser/faget?
o |safall pa hvilken mate?
o Utdyp
17. Opplevde du noen ganger a fa tilbakemeldinger som pavirket innsatsen din i
kroppsevingsfaget?
- Utdyp



Avslutning:

Da har vi snakket litt om dine tanker om skolen generelt, og veert innom dine opplevelser i forhold til

kroppsevingsfaget.

18. Har du noe annet a legge til eller er det noe du synes viktig a fa frem ift. kroppsgvingsfaget far

vi avslutter?
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