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Forord

En spennende, utfordrende og lererik femarig studieperiode pa OsloMet —storbyuniversitet er
snart over. Jeg foler meg heldig som har fatt lov til studere kroppseving som fag og i senere
tid fordype meg i idrett. Jeg er lidenskapelig opptatt av fysisk aktivitet og idrett, og har selv i
flere r spilt fotball og veart fotballtrener. Som trener begynte mitt glodende engasjement for
fysisk aktivitet hos ungdommer, som gjorde at jeg hadde lyst til & bli kroppsevingslarer. I
lopet av praksiserfaringer, vikarerfaringer og i vikariat som faglerer i kroppseving pa en
ungdomsskole de siste to drene, har jeg stadig blitt mer oppmerksom pa at flere jenter enn
gutter mistrives i kroppsevingsundervisningen. Jeg sitter derfor igjen med flere speorsmal pa
hvorfor det er slik. Finnes det et enkelt svar som gjor at flere av disse jentene pa lik linje med
guttene ogsa skal kunne oppleve trivsel og mestring i faget? Med utgangspunkt i dette
spearsmalet ligger motivasjonen bak arbeidet med denne oppgaven, da jeg som fremtidig
kroppsevingslarer er opptatt av rettferdighet og likestilling mellom begge kjonnene. Denne
oppgaven kan bidra til at kroppsevingslerere kan fa en gkt forstdelse knyttet til kjonn i

kroppsevingsundervisningen.

Det har veart en svart krevende, vanskelig og utfordrende prosess & skrive denne
masteroppgaven. Samtidig har det vert veldig interessant og lererikt, og jeg er helt overbevist
om at arbeidet med denne oppgaven i nesten et ar har gitt meg okt faglig innsikt og kommer
til & styrke min utevende laererrolle i fremtiden. Flere personer har undervis bidratt pa ulike
omrader og gjort det mulig for meg a ferdigstille dette masterprosjektet. Forst og fremst en
stor takk til skolen som jeg har utfert forskningsprosjektet ved, skolens ledelse, laerere og ikke
minst alle elevene som har bidratt i denne studien. Uten dere hadde det ikke blitt noen studie.
En stor takk rettes ogsa til familie, venner, kjereste og kollegaer for fantastisk stette og som

har holdt ut med meg i denne krevende perioden.

Til slutt vil jeg vende en stor takknemmelighet til universitetet og ikke minst til min dyktige

veileder, Marc Esser-Noethlichs. Dine bidrag har hjulpet meg stort igjennom hele prosessen.

Oslo, Mai, 2019.

Andreas Karlsen.



Sammendrag

Dette forskningsprosjektet har sett pa jenters selvoppfatning i kjennsdelt og kjennsblandet
kroppseving pa ungdomsskolen. Hensikten med studien har veert & belyse hvorvidt kjennsdelt
versus kjennsblandet kroppseving som organiseringsform har en eventuell annen pavirkning
av jentenes selvoppfatning. Dette er belyst gjennom felgende problemstilling: ”Hvordan
pavirker kjonnsdelt kroppsoving selvoppfatningen til jenter i ungomdsskolen? ”. Studien er en
kvalitativ forskningsstudie med en fenomenologisk- hermeneutisk tilnerming. Det er brukt
observasjon og intervju som metode for innsamling av data. Det empiriske materialet besto
forst av observasjon av kroppsevingsundervisning i tre klasser fra én forhandsbestemt
ungomdsskole, 1 én 8. klasse, én 9. klasse og én 10. klasse fordelt med henholdsvis like
mange gutter og jenter i hver klasse. Jeg observerte over en seksukers periode, én uke
kjennsblandet, fire uker kjonnsdelt (kun observasjon av jenter) og til slutt én uke
kjennsblandet kroppsegvingsundervisning igjen. Pa bakgrunn av observasjonene valgte jeg sa
videre & intervjue tre jenter fra hvert trinn, som ble valgt ut fordi de viste en annen atferd da

faget var kjonnsdelt enn da det var blandet.

Funnene viste at det foreligger flere forhold som pavirker selvoppfatningen til jentene positivt
nar faget var kjennsdelt. De opplevde mer selvbestemmelse, mestring, anerkjennelse, positiv
feedback, inkludering, rettferdighet, trygghet, glede og trivsel i kroppsevingsfaget. Empirien
viste ogsé at det var flere forhold som var av betydning til & forklare jentenes manglende
selvoppfatning i kjennsblandet kroppsevingsundervisning. Mangelfull tro pa seg selv, redsel
for & dumme seg ut foran guttene og sammenligning med gutter som har bedre fysiske
ferdigheter enn dem selv, viste seg 4 vere vanlig hverdagskost for jentene i kjonnsblandede
klasser og var noen av de mest sentrale funnene. I tillegg kan det se ut som om jentene var en
del av svert resultatorienterte klassemiljoer der samtlige gikk pa organisert idrett og var
fysiske aktive etter skoletid. Dette forte til at det & ha dérlige ferdigheter i kroppseving kunne

oppleves som en trussel for selvoppfatningen deres.
Empirien blir dreftet opp i mot teorier om selvoppfatning og selvbestemmelsesteorien (SDT).
I tillegg har det vaert sentralt med teorier om kjeonn, samt teorier knyttet til leeringsmiljo og

tidligere forskning gjort pd dette fagomradet.

Nokkelord: Selvoppfatning, kjonn, kjonnsdelt kroppseving, jenter, kjonnsforskjeller.



Abstract

In this research project I have been looking at girls’ self-concept in same-sex and
coeducational physical education in secondary school. The intention with this study is to see
whether PE in same-sex classes versus mixed classes as an organized form, will have any
impact on the girls’ self-concept. This will be looked at through this thesis statement: “How
can PE in same-sex groups influence girls’ self-concept in secondary school?”. This study is
a qualitative study with a phenomenological- hermeneutical approach. The method used for
collecting data has included observations and interviews with students. The empirical material
consisted of firstly observing three PE classes from one preselected secondary school, one
from each grade, divided respectively into an equal number of boys and girls in each class.
During a period of six weeks I observed one week mixed classes in physical education, four
weeks same-sex PE classes (only girls) and at the end I did another week of boys and girls in
the same class. By using the experiences I had observed, I chose to interview three girls from

each grade, who had acted differently in same-sex classes versus mixed classes.

The discoveries showed that there were several circumstances that influenced the girls’ self-
concept in a positive way in same-sex groups. They experienced more autonomy, handling,
recognition, positive feedback, justice, incorporation, happiness and well-being in same-sex
classes. The empiricism showed that several conditions mattered in order to explain why the
girls’ lack of self-concept appeared in mixed classes. Feeling insufficient, the fear of making a
fool of themselves in front of the boys and comparing themselves to the boys, who had better
physical skills than themselves, turned out to be an everyday occurrence for the girls in mixed
classes. In addition to this it can seem like the girls were part of a result-oriented environment
where one and all participated in organized activities and were physically active after school.

This led to them thinking that poor skills in PE was a threat to their self-concept.

The empiricism is discussed against theories regarding self-concept and self-determination
theories (SDT). In addition to this there have been theories regarding genders, as well as
theories attached to the learning environment and previous research conducted in this subject

arca.

Keywords: Self-concept, gender, same-sex PE, girls, differences in the genders.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av problemomradet

Til & forklare bakgrunnen for valg av problemomrédet velger jeg & innlede denne studien med

et innlegg som jeg kom over pd et forum publisert av en ung jente 1 2017:

”Som ei jente som ikke er noe flink i sport, sa syns jeg kroppseving er urettferdig! Jeg
prover sd godt jeg kan! Leper, hopper, heier, smiler, er positiv og prever a inkludere
alle. Likevel sliter jeg 1 kroppseving pé skolen; Grunnen er at klassen min har det
syyykeste konkurranseinstinktet, og siden jeg ikke er venn med alle sammen og i
tillegg er dérlig i kroppseving, blir jeg veldig fort ignorert og glemt. Nér jeg ikke blir
inkludert av klassen og lgper rundt som en forvirret liten valp helt alene mens alle
andre snakker, ler og tuller, sa blir jeg selvsagt demotivert og trekker meg

tilbale. Dette gar utover karakteren min. Etter hver kroppsevingstime loper jeg inn pa
toalettet for 4 ta meg sammen, fordi jeg alltid nermest far anfall pga. den dérlige
selvtillitten min i slutten av timene”

(Innlegg fra Spiteful, publisert i Forum Kvinneguiden, 2017).

Dette er et av flere innlegg som ligger ute pa nett og som skildrer jentenes opplevelse av
kroppsevingsfaget i skolen sammen med andre jevnaldrende. En fersk nasjonal
kartleggingsstudie av kroppsevingsfaget i grunnskolen fra 2018 viser at mellom 14 000 og 15
000 elever i Norge pd 5.-10. trinn gar hjemmefra og gruer seg til 4 ha kroppseving (Mordal
Moen, et al., 2018). I denne gruppen er det imidlertid en sterre andel jenter enn gutter og flere
ungomdsskoleelever enn barneskoleelever som opplever manglende trivsel og mestring i
faget. Dessuten har Stoltenbergutvalget nylig overlevert sin rapport om kjennsforskjeller i
skoleprestasjoner, der det viser seg at det er store kjonnsforskjeller i oppleringslapet og
serlig 1 kroppseving, til guttenes fordel (Stoltenberg, et al., 2019). Mitt spersmaél er; hadde
Spiteful blitt mer anerkjent, motivert og utviklet en mer positiv selvoppfatning i kroppseving,

dersom faget ble organisert kjonnsdelt?

Siden jenter og gutter fikk felles undervisning i kroppseving pd begynnelsen av 1970-tallet
(Kirke-og undervisningsdepartementet, 1974) som folge av at faget skulle bli mer likestilt



mellom kjennene, har debatten hvorvidt kjennsblandet kroppseving er den beste
organiseringsformen i faget, nermest vert fraveerende her i landet. I lopet av mine tidligere
praksisperioder, vikarerfaringer og de siste to arene som faglarer i kroppseving pa en
ungdomsskole, har jeg ofte lagt merke til flertallet av jenter sta stillestdende i et hjorne av
gymsalen eller hallen, fordi de blir utkonkurrert og overkjert av de mer aktive guttene. |
svemmeundervisningen har jeg sett flere jenter som kvier seg for & stupe eller hoppe foran
guttene, og flere jenter har ogséd kommet bort til meg og uttrykt et enske om kjennsdelt
svemming. I en sarbar alder kan dette pavirke disse jentene pa en mindre god méte, og fravaer
av fysisk aktivitet kan blant annet hindre generell god helse og utvikling av en positiv

selvfolelse hos barn og unge (Stoltenberg, et al., 2019).

I Norge er det fa studier som tilsier om elevene ensker seg kjennsdelt eller kjennsblandet
kroppseving. Retningen peker imidlertid mot at jenter i sterre grad enn gutter er forngyd med
kjennsdelt kroppseving, og at felles kroppseving for jenter og gutter ikke bidrar til et
likeverdig opplaringstilbud mellom begge kjonnene (Brattli, et al., 2014; Séafvenbom, et al.,
2014; Adressa.no, 2016a; Klomsten, 2016; Nrk.no, 2017). Jentene ser ut til & bli taperne i
kjennsblandet kroppseving, mens guttene er vinnerne (Ness, 2000; Andrews & Johansen,
2005; Dowling, 2008; Wabakken, 2010; Drangsholt, 2011; With-Nielsen & Pfister, 2011;
Walseth, et al., 2017; Klomsten, 2013; 2016), ogsa ndr det kommer til at gutter generelt har en
mer positiv selvoppfatning sammenlignet med jenter 1 faget (Marsh, 1989; Treanor, et al.,
1998; Klomsten, et al., 2004; Klomsten, et al., 2005; Klomsten, 2006). P4 bakgrunn av at
kroppsevingsfaget har vart og er et fag tilsynelatende pa guttenes premisser, er
kjennsblanding den organiseringsformen i kroppseving som gir alle elever, ogsé jenter glede,
mestring og inspirasjon? Utvikler jenter god nok selvfelelse, positiv oppfatning av egen
kropp, selvforstielse og identitetsfolelse i faget pa lik linje med guttene? Dette er helt sentrale
malsettinger 1 faget (Udir, 2015), og det at det ene kjonnet havner i skyggen av det andre og at
stadig flere jenter rapporterer mistrivsel, sjenanse, nederlag og darlig selvfolelse i1 faget, gir

vel dermed i mot intensjonen i forhold til leereplanen 1 faget?

1.2 Problemstilling

Med dette som bakenforliggende faktor ensker jeg derfor for alvor & sette et viktig og kritisk

sokelys pé kroppsevingsfaget med kjonn som utgangspunkt. Formalet med denne studien er



derfor & fa gkt innblikk og forstaelse av hvordan kjennsdelt versus kjennsblandet kroppseving
oppleves for jenter i ungdomskolen, og om kjennsdelt undervisning eventuelt har en annen
pavirkning av deres selvoppfatning i faget nar guttene ikke er tilstede. I Norge er det fa eller
ingen forskningsstudier knyttet til i hvilken grad kjennsdelt undervisning pavirker
selvoppfatningen til jenter i ungomdsskolealder. Ved a fa en storre kunnskap av hvordan faget
oppleves kjonnsdelt for jenter, kan dette gi kjennskap til hvordan kroppsevingsfaget i storre
grad kan bli tilrettelagt for at alle elever uavhengig kjonn opplever trivsel og mestring, og
ikke minst utvikler en positiv selvoppfatning i faget. Problemstillingen i denne studien er
derfor felgende: ”Hvordan pdvirker kjonnsdelt kroppsaving selvoppfatningen til jenter i

ungomdsskolen?”.

2 Kontekst og tidligere forskning

Siden jeg i dette forskningsprosjektet onsker 4 rette sgkelyset mot jentenes opplevelser og
tanker rundt deres egen selvoppfatning i kjennsdelt versus kjennsblandet kroppseving, er det

aller forst nedvendig & peke pa tidligere forskning omkring feltet.

Det var ut ifra likestillingspedagogisk tankegang som skulle styrke felleskapet mellom jenter
og gutter at kjennsblandet undervisning for alvor ble iverksatt i Monsterplanen av 1974
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974; Brattenborg & Engebretsen). Selv om det ble
felles kroppsevingsundervisning for jenter og gutter, hevder likevel Evans (1989, referert i
Lagestad, 2017) at faget i storre grad ble tilrettelagt for gutter, og at guttene oftere enn jentene
kom seirende ut av undervisningen. I tillegg besto undervisningen fremdeles stort sett av
«tradisjonelle gutteaktiviteter», noe som jentene var pent nedt til & finne seg i. Vi ser i dag at
kroppsgvingsfaget har en overvekt av lag- og ballidretter, der serlig fotball er
overrepresentert, noe som kan innebere en favorisering av gutters interesser (Andrews &
Johansen, 2005; Dowling, 2008; Londos, 2010; Brattli, et al., 2014; With-Nielsen & Pfister,
2011). I &rene som har gatt ser det ut til at kjennsblandet kroppseving har bidratt til at
guttenes overlegne fysikk har gitt dem en betydningsfull mulighet til & utkonkurrere jentene i
faget, noe som har fort til at jentene i stor grad har blitt overlatt til seg selv (Evans, 1989,
referert i Lagestad, 2017). Klomsten (2006) legger ikke skjul pé at guttene har flere
muligheter enn jentene til & mestre ulike aktiviteter i kroppseving, nettopp pé grunn av at de

trener mer og tidligere pa aktiviteter, og dermed far bedre fysikk og tilegner seg svart gode
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ferdigheter som de tar med seg inn i kroppsevingsfaget. Med dette som bakenforliggende
faktor er det naturlig at jentene i mindre grad vil finne sin plass i kroppsevingsfaget, og at
man dermed kan argumentere for at fellesundervisning i kroppseving har gjort lite for &

minske tradisjonelle kjennsoppfatninger og opplevelser blant elever i ungdomsskolen.

Med andre ord er det mye som vitner om at forhdpningene om en likeverdig
fellesundervisning for alle elever, har slatt feil. Jentenes interesser kommer i skyggen, og det
har blitt kroppsgving mer pa guttenes premisser, der guttene dominerer, viser fysisk
overlegenhet og tar lite hensyn til jentene (Hansen, 2005; Engelsrud, 2015a; Walseth, et al.,
2017). Griffin (1985, referert i Klomsten, 2013) har sett at leerere har klassiske stereotypiske
fordommer mot gutter og jenter i undervisningen, og at guttene blir bedt om & underyte sine
prestasjoner ndr de har kroppseving med jentene, slik at ikke ferdighetsnivaet skal bli s ulikt.
Jenssen & Gurholt (2007) hevder at kropps@vingsfaget i stgrre grad er en arena for gutter,
blant annet fordi kvinnelige lerere har tilpasset seg gutters idrettskultur, uten at gutter og
mannlige lerere i samme grad har vist interesse for dans, turn og estetiske aktiviteter

(Klomsten, 2012).

Som folge av at kroppsevingsfaget trolig i storre grad er tilrettelagt for guttenes behov og
interesser der 54,3% av guttene oppgir at de liker faget «svart godt» mot 35 prosent av
jentene (Forskning.no, 2017), er det flere som har tenkt i de baner kjennsdelt undervisning. I
USA har det siden 2006 vert store muligheter for skoler som egnsker a dele
kroppsevingsundervisningen basert pa kjonn (Hill, et al., 2012). Larerne i studien til Treanor
et al. (1998) valgte 4 kjonnsdele kroppsevingsfaget som folge av at faget gikk mot sin hensikt
om 4 forhindre diskriminering mellom kjennene i undervisningen. Resultatet bar preg av at
serlig jenter fikk okte fysiske ferdigheter, presterte bedre i lagspill, ble mer inkludert, fikk
flere muligheter til & utfolde seg i faget og vere aktive, og var i tillegg mindre redde for &
skade seg i kjonnsdelte timer (Treanor, et al.,1998). Det finnes ogsa andre studier som Stidder
(2000) og Cockburn (2001) der jentene rapporteter at de i sterre grad er tilhengere av
kjennsdelt undervisning. Andre land som i Belgia, Osterrike, Sveits, Tyskland, Storbritannia
og Danmark praktiseres ogsé kjonnsdelt undervisning med tanke pa a sikre et likeverdig
opplaeringstilbud mellom begge kjonnene, selv om regelen er felles undervisning (Klomsten,
2013). Finland skiller seg ut som det eneste skandinaviske landet som kjennsdeler
kroppsevingsfaget som en permanent lgsning for elever mellom tredje til niende klasse, og i

videregdende skole (Annerstedt, 2008). Tanken her er at et kjennsdelt fag i likhet med mange
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andre studier gjort pa forskningsfeltet, onsker & fremme kompetanse hos begge kjonn, uten at

jenter blir dominert av gutter.

I Norge har debatten hvorvidt felles undervisning er den beste lasningen med tanke pa
jentenes interesser og behov i kroppsevingsfaget, vart lite diskutert. I den senere tid har
likevel flere skoler valgt a skille jenter og gutter i kroppsevingstimene (Adressa.no, 2016a;
Nrk.no, 2017). I Bode og Trondheim ensker noen jenter om 4 fa slippe a ha
svemmeundervisning med gutter, grunnet stort kroppspress. Kroppsevingslarere fra Bergen
hevder at kjonnsdelte grupper er mer homogene med tanke pé fysikk (Bergens Tidende,
2011). Eidsvoll Verk skole valgte 4 skille jenter og gutter i kroppseving én time i uka, da det
viste seg at fellesundervisning i kroppseving ikke styrket jentenes aktivitet i og holdning til
faget (Brattenborg & Engebretsen, 2015). Faktisk sa velger totalt 20% av norske grunnskoler
a kjonnsdele deler av undervisningen i kroppsevingsfaget i henhold til Opplaringslova
(1998), selv om det oppleves som provoserende for bade politikere, fagfolk og foresatte

(Klomsten, 2013; Adressa.no, 2016b; Drammens Tidende, 2009; NTB, 2011).

Samtidig er det i det store bildet mangelfull forskning rundt kjennsdeling av
kroppsevingsfaget ved norske skoler, og hvilken betydning det har pé enkelte elever og klasse
som helhet. Jeg ensker derfor ytterligere a bidra i denne debatten gjennom denne studien.
Som nevnt gjennom dette kapittelet finnes det forskning som tilsier at fellesundervisning i
kroppsevingsfaget ikke sikrer jenter et likeverdig opplaringstilbud i faget pa lik linje med
guttene, og at jentene som oftest blir «gymtaperne» i kjennsblandede klasser. Forskning tilsier
ogsé at det er klare forskjeller i jenters og gutters fysiske selvoppfatning (Marsh, 1989;
Klomsten 2006) og at gutter generelt har en mer positiv fysisk selvoppfatning og
selvvurdering enn det jentene har (Klomsten, et al., 2004; Klomsten, et al., 2005; Ingebrigtsen
& Mehus, 2006). P& bakgrunn av dette kan det tolkes dit hen at gutter og jenter meoter
kroppsevingsfaget med ulike forventinger, og at dette kan ha noe & si for aktivitetsniva,

intensitet, mestring og selvtillit som gutter og jenter utviser i faget.

3 Teoretisk forankring

I dette kapittelet skal jeg presentere det teoretiske rammeverket som skal danne grunnlaget for

analysen og dreftingen av resultatene. Det teoretiske rammeverket skal ogsa hjelpe til med a
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konkretisere og belyse bade problemstillingen og de aspektene jeg ensker & undersgke. Det er
derfor enskelig & gjore rede for begrepet selvoppfatning, som er et svert sentralt begrep i
denne studien. I tillegg skal jeg greie ut om selvbestemmelsesteorien og om laeringsmilje.

Forst skal det redegjores for sentrale styringsdokumenter i faget, deretter kjonnsteorier.

3.1 Sentrale styringsdokumenter

3.1.1 Leereplanenikroppsgvingsfaget

I leereplanen for kroppsgving, under formalet med faget, star det:

“Kroppseving er eit allmenndannande fag som skal inspirere til ein fysisk aktiv livsstil og
livslang rorsleglede (...) og gje elevane meistring ut fra eigne foresetnader” (Udir, 2015, s. 2).
Videre star det at: “Faget skal medverke til at mennesket sansar, opplever, lerer og skapar
med kroppen. Det sosiale aspektet ved fysisk aktivitet gjer kroppsevinga til ein viktig arena
for & fremje fair play og respekt for kvarandre” (Udir, 2015, s. 2). Det stir ogsa i leereplanen
at: "Kroppseving skal medverke til at elevane opplever glede, meistring og inspirasjon ved a
vere med 1 ulike aktivitetar og i aktivitet saman med andre. Faget skal bidra til at barn og unge
utviklar sjelvkjensle, positiv oppfatning av kroppen, sjelvforstding og identitetskjensle” (Udir,
2015, s. 2). Ut i fra lereplanen i kroppseving skal faget skape inspirasjon, glede og mestring
ut i fra elevenes egne forutsetninger uavhengig om du er jente eller gutt, og gjennom varierte
bevegelser i ulike bevegelsesmiljo (Brattenborg & Engebretsen, 2015; Udir, 2015).
Kroppsevingsfaget skal videre fremme sunne verdier, som fairplay og respekt for hverandre
og samarbeid, samt identitetsskaping i forhold til utvikling av selvfelelse, selvforstielse og en
positiv selvoppfatning. Med andre ord skal kroppsevingsfaget vere inkluderende og
tilrettelagt for den enkelte elev, der lystbetont fysisk aktivitet i ungomdsarene kan skape

grunnlag for livslang bevegelsesglede (Helsedirektoraret, 2014; Udir, 2015).

Likevel har forskning de senere arene vist at trivselen i1 faget er varierende pa tvers av kjonn
og er arenaen hvor gutter framfor jenter har makt og fortrinnsrett (Neess, 2000; Andrews &
Johansen, 2005; Quennerstedt, et al., 2008; Fagrell, et al., 2009; Andrews & Johansen, 2005;
Klomsten, 2016). I utgangspunktet skal aktivitetsgleden fange alle elever i skolen som er
sentrale deler av kroppsevingsfagets malsettinger, men Ingebrigtsen & Mehus (2006),
Quennerstedt (2008) og Séfvenbom et al. (2014) hevder at faget blir mer tilrettelagt for de

konkurranse- og aktivitetsorienterte elevene, mens de lite aktive naermest blir glemt og i stor
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grad mistrives i1 kroppseving (Drangsholt, 2011). Til tross for at jenter og gutter omtrent er
like delaktige i organisert idrett (NIF, 2017), viser Steene-Johannessen (2009) at gutter har
bedre utholdenhet enn jenter bade ved 9- og 15 drsalderen. Klomsten (2012) spekulerer i at
det skyldes at gutter i sterre grad bedriver fysisk aktivitet i forhold til jentene, og dette blir
bekreftet i en fersk rapport at gutter faktisk er mer fysiske aktive enn jenter, i tillegg til at
gutter gjor det bedre karaktermessig i kroppseving (Stoltenberg, et al., 2019). Med bakgrunn i
dette kan det tenkes at konsekvensen av & vere lite fysisk aktiv blir ut ifra et helseperspektiv,
at de som 1 liten grad bedriver fysisk aktivitet og som har mest «godt av» & ha kroppseving,

muligens ogsa er de faget blir tilrettelagt minst for.

Det understrekes 1 Kunnskapslgftet (LK06) at tilpasset opplering er et sentralt prinsipp for
undervisning og opplaring. Tanken bak tilpasset opplaring er at alle elever skal fa tilneermet
like muligheter i sin skolegang, og i prinsipper for opplaringen (Udir, 2006, s. 4-5) star det
uttrykt: ”Uavhengig av kjgnn, alder, sosial, geografisk, kulturell og sprakleg bakgrunn skal
alle elevar ha like gode hgve til a utvikle seg gjennom arbeidet med faga i eit inkluderande
leringsmiljg”. Kort fortalt skal alle elever ha like muligheter i kroppsgvingsfaget, men det
krever i fglge Skagen (2012) ekstra tanke og omsorg, spesielt av lreren som ma prgve a
redusere faren for ekskludering og fremme et trygt, selvutviklede miljg i henhold til rammene
for oppleringen (Esser-Noethlichs & Midthaugen, 2015). Mange jenter mister interessen for
kroppseving og fysisk aktivitet, opplever mistrivsel og utvikler en negativ holdning til faget i
lopet av ungdomsskolen og jo eldre de blir (Mordal Moen, et al., 2018). Dette kan veare pa
grunn av dominerende og egosentrerte gutter som hindrer jentenes deltakelse i1 & utfolde seg i
faget (Andrews & Johansen, 2005; Hansen, 2005; Klomsten, 2016). Dette blir undersettet av
Klomsten et al. (2005) og Ingebrigtsen & Mehus (2006) som hevder at gutter generelt trives
bedre i kroppseving og har en mer positiv selvoppfatning og selvvurdering enn det jentene
har. P4 bakgrunn av dette er det naerliggende a tro at jentenes selvoppfatning og troen pa egne
fysiske ferdigheter synker, og at faget ikke blir tilpasset ut ifra jentenes behov, interesser og
forutsetninger (Treanor, et al., 1998). I henhold til lereplanen i faget (Udir, 2015) og med
bakgrunn i skolens malsettinger om at alle elevene blant annet skal vere fysisk aktive og bli
inspirert til livslang bevegelsesglede, oppleve mestring, trivsel og utvikle selvfglelse og en
positiv oppfatning av egen kropp i kroppsgvingsfaget, kan en derfor argumentere for at faget
ikke ndr jenter i like tilstrekkelig grad, i tillegg til de mindre aktive elevene, og gar i mot
intensjonen 1 forhold til l&replanen i faget. Som Mordal Moen et al. (2015) skriver 1 sin

rapport, dersom kroppsgvingsfaget skal bidra til livslang bevegelsesglede for alle elever i
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grunnskolen, kan det se ut som at elever pa ungomdstrinnet, og spesielt jenter, er en gruppe

som det ma fokuseres mer pa.

I folge lereplanen i kroppseving (Udir, 2015) er sentrale innholdsmomenter i faget idrett, lek,
dans, friluftsliv og grunnleggende motoriske- og fysiske bevegelser. Elevene skal erfare ulike
bevegelser i et bredt bevegelsesspekter og i varierte kontekster, noe som er viktig for a utvikle
allsidighet, identitetsskapning og dannelse i faget. Faget skal ha innslag av bdde tradisjonelle,
kulturelle, alternative og nye aktiviteter og idretter. Elevene skal sa videre laere kulturhistorie
gjennom folkedans, vere inneforstatt med regler og spillforstaelse i idretter, utforske
kroppens muligheter, sanser og utfoldelse gjennom lek, eller gjennom & verdsette naturen
(Udir, 2015). I studien til Mordal Moen et al. (2018) svarte samtlige lerere at de var kjent
med innholdet i leereplanen «svart godt» eller godt». Likevel svarte forholdsvis fa lerere, ca.
4 av 10, at lereplanen bestemmer innholdet i kroppsgvingstimene «i stor grad». Med
utgangspunkt i at Kunnskapslgftet (LK06) har status som Forskrift, er det legitimt a tro at
lererne 1 denne studien ville svart at lereplanverket i stor grad var styrende for opplaringen 1
kroppsgving. Dersom kroppsgvingsl@rere rundt omkring i landet heller velger aktiviteter etter
sin smak, kan det bli en skjev fordeling med tanke pa a ivareta begge kjgnnene sine behov og

interesser i undervisningen (Klomsten, 2012).

Forskning tilsier at kroppsevingsfaget i dag i stor grad preges av «typiske gutteaktiviteter»
som ballspill og konkurransepregede stafetter (Klomsten, 2012; Brattenborg & Engebretsen,
2015; With-Nielsen & Pfister, 2011; Walseth, et al., 2017; Mordal Moen, et al., 2018), til
tross for at det ikke star i lereplanen at disse aktivitetene skal vaere de mest gjeldende faget.
With-Nielsen & Pfister (2011) forteller faktisk at ballspill foregar rundt 70% av
kroppsevingsundervisningen mot dans som praktiseres kun rundt 10%. De som ensker mer
dans og turn i kroppseving, er flertallet jenter, men dans blir lite brukt badde pa barne- og
ungdomstrinnet (Klomsten, 2012; Mordal Moen, et al., 2018). Studien til Walseth et al.
(2017) bekrefter ogsa at jentene vil ha mindre fokus pa ballspill i kroppsevingsundervisningen
og mer involvering av «effektiv trening», dans og turn. Det forstas derfor at gutter vil hevde
seg mer enn jenter i kroppsegvingsundervisningen nar ballspill er en dominerende aktivitet
som blir brukt mye, samt tilegner seg ytterligere ferdigheter i disse aktivitetene enn jentene.
Nar fotballguttene «kjorer showet» i kroppsevingstimene okkuperer de plassen og begrenser
jentenes deltakelse i faget, noe som gjer at jentene trekker seg unna, mister motivasjonen og

far darlig selvfelelse (Hansen, 2005; Klomsten, 2016; Walseth, et al., 2017).
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3.1.2 Forslag til ny leereplan

Det arbeides nd med & fornye alle lereplanene i grunnskolen og videregdende opplering
(Udir, 2018a). De nye laereplanene skal tas i bruk fra 2020, og det viktigste i hvert fag skal
vaere de sakalte kjerneelementene. Med kjerneelementene menes det i folge Udir (2018b) det
viktigste innholdet, og det elevene mé lere seg for & kunne mestre og bruke faget.
Kjerneelementene i kroppseving er bevegelse og kroppslig leering, deltakelse og samspill i
bevegelsesaktiviteter og uteaktiviteter og naturferdsel (Udir 2018c; Utdanningsnytt, 2018).
Kjerneelementet bevegelse og kroppslig leering inneberer at elevene blir kjent med a vaere 1
bevegelse alene og sammen med andre, ut fra egne interesser, intensjoner og forutsetninger. A
delta, skape og uttrykke seg i bevegelse, utforske egne muligheter og forbedre egne
ferdigheter, har verdi i seg selv (Udir, 2018c). Kjerneelementet deltakelse og samspill i
bevegelsesaktiviteter innebaerer 1 folge Udir (2018c) at elevene skal lose utfordringer og
oppgaver i et leringsfelleskap, og kunne reflektere over samspill, samhandling og likeverd. I
mange bevegelsesaktiviteter er deltakelse, medvirkning og samarbeid nedvendig for & fremme
leering hos seg selv og andre. Dette inneberer & anerkjenne ulikhet og & inkludere alle
uavhengig av forutsetninger. Kjerneelementet uteaktiviteter og naturferdsel innebaerer at
elevene skal bli kjent med neromridet og utforske naturen gjennom varierte uteaktiviteter

under vekslende arstider (Udir, 2018c).

Med kjerneelementene er det foreslétt & gjore kroppseving til et mindre idrettsrettet fag enn
tidligere, ved i sterre grad a vektlegge ulike bevegelsesaktiviteter, lek og eving. Faget skal
motivere elevene til en aktiv livsstil og bidra til god helse. Elevene skal ogsa dra nytte av et
mer variert fag, hvor de i sterre grad vil fi utforsket sin egen identitet og selvbilde, reflekterer
og tenker kritisk om sammenhengen mellom bevegelse, kropp, trening og helse (Udir, 2018c;
Utdanningsnytt, 2018). De nye planene skal i folge Udir (2018a) innferes trinnvis over en
periode pa tre ar. Med den nye lareplanen i kroppseving som tas i bruk fra 2020 forstas det
fortsatt at begrepene selvoppfatning, motivasjon og lering i1 faget er helt essensielt for
elevenes opplevelse av kroppseving. Interessant blir det & se med de nye kjerneelementene
om faget faktisk 1 mindre grad blir rettet mot de som allerede er fysisk aktive og driver med
organisert idrett pa fritiden, noe faget den dag i dag trolig ikke gjor (Quennerstedt, 2008;
Drangsholt, 2011; Larsson & Nyberg, 2017, Séafvenbom, et al., 2014; Ingebrigtsen & Mehus,
2006; Brattenborg & Engebretsen, 2015).
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3.2 Kjgnn

I og med at denne studien omfatter hvordan kjgnn kan vaere av betydning for opplevelsen av
kroppsgvingsfaget kjgnnsdelt versus kjgnnsblandet, er det sentralt a ga i dybden i kjgnnsteori
knyttet til kroppsgvingsfaget. Bdde jenter og gutter tar med seg ulike erfaringer og interesser
inn 1 kroppsevingsundervisningen, og derfor har de ogsa forskjellige forventinger og behov
(Brattenborg & Engebretsen, 2015). Klomsten et al. (2005) hevder at det er betydelige
ulikheter mellom kjennene i kroppsevingsfaget og at disse er konstruert pa bakgrunn av
kjennsstereotypier knyttet til idrettsdeltakelse. Hva er forskjellene og blir disse tatt hensyn til?
Hvorfor er det viktig & ivareta kjonnenes forskjellighet? I dette kapittelet skal jeg gi innblikk i
kjennsforstéelser og praksiser bdde gjennom eksempler, empirisk forskning og ulike teorier

om kjenn.

3.2.1 Hvaerkjgnn?

Lite overraskende er kroppseving et svert annerledes fag enn for eksempel norsk eller
samfunnsfag, fordi timene er bestdende av mye fysisk aktivitet som uteves av og med elevene
og deres ulike kropper. Jenter og gutter er bade like og forskjellige, og nar undervisningen
foregar med jenter og gutter pd samme arena, blir kjonn tydelig til stede (Bjerrum Nielsen &
Rudberg, 1992). Eng (2014) uttrykker at selve faget, og serlig idrettsfag, far kjeonn, ved at
elevene tvinges inn i ulike aktiviteter som reproduserer forskjeller, og derfor opprettholder en
«idrettens logikk». Kjennsbegrepet og kjennsforskjeller kan dermed forstés ut fra et
biologisk/og eller sosiokulturelt perspektiv. Men hvorvidt kjenn er noe vi er «naturlig» — jf.
spersmalet «er det gutt eller jente?» — eller om kjonn er noe vi blir skapt til ved hjelp av

sosialisering og den kulturen vi vokser opp 1, er det mye uenigheter rundt.

3.2.1.1 Kjgnn og biologi

Kjonn kan i felge Entwistle (1998) gjenspeile biologiske eller fysiske kroppslige ulikheter.
Likevel uttaler Bjerrum Nielsen & Rudberg (1992) at det knyttes skepsis til & anerkjenne
kjonn som kropp og biologi, mens andre som for eksempel Pfister (2002) og Lorentzen
(2006) argumenterer for at kroppen ikke kan oversees i kjennsdiskusjonen néar konteksten er
fysisk, og at det derfor foregér grunnleggende biologiske forskjeller mellom jenter og gutter,

som kan vitne om en dualistisk forstaelse av kjonn (Imsen, 1996; Engelsrud, 2015b). Ut ifra et
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biologisk syn er vi alle fedt inn i et bestemt kjonn. Lorentzen (2006, s. 23) hevder at: ”Biologi
knyttes til kroppen og kroppens funksjoner, og kunnskap om kroppen kan vere helt
avgjerende for & forstd bade kvinners og menns daglige liv og lidelser”. Idrett er en arena i var
kultur hvor kroppen og kapasiteter spiller en vesentlig rolle (Pfister, 2002). Selv om
kroppsevingsfaget og idretten pa mange mater skiller seg fra hverandre, er fysiske ferdigheter
ogsé sentralt i kroppseving (Brattenborg & Engebretsen, 2015). I felge Klomsten (2013) kan
derfor biologisk kjenn ikke utelukkes, men blir isteden svert sentralt fordi bdde jentenes og
guttenes ulike kropp og fysiske kapasiteter utgjor et viktig fundament for hvordan de presterer
i faget. Jenter og gutter kan dermed ha ulike forutsetninger for & tilegne seg ferdigheter, og vil

derfor prestere ulikt i kroppsevingstimene (Klomsten, 2013).

Aastrand et al. (2003, referert i Klomsten, 2013) sier at for puberteten er det lite forskjeller
mellom gutter og jenter med henhold til vekt, hoyde, aerob kapasitet og styrke. Siden jentene
som regel kommer tidligere i puberteten enn guttene, er mange av jentene i starten av denne
fasen hoyere enn guttene. Derimot nér pubertetstiden inntreffer guttene for fullt vokser de
forbi de fleste av jentene, med pafelgende tyngre vekt. Guttene far storre muskler og blir mer
utholdende enn jentene (Klomsten, 2013). Baksiden av denne medaljen er at mange av
guttene nd begynner a vise en mer fremtredende og aggressiv atferd ovenfor jentene i klassene
deres, og dermed blir mer fokusert pa seg selv og a vinne. Denne egoorienterte atferden som
guttene fremviser kan forstds som en konflikt i forhold til skolens malsettinger i faget om a
skape et trygt og inkluderende leringsmilje der alle skal oppleve anerkjennelse og mestring,
noe som s&rlig gar utover jentene (Andrews & Johansen, 2005; Hansen, 2005; Klomsten,
2016). Pa bakgrunn av guttenes storre fysiske kapasitet og yteevne gir det dem en stor fordel i
mange fysiske @velser 1 kroppseving i forhold til jentene, noe som ogsé kan vere en
bakenforeliggende arsak til at gutter rangerer seg selv med en heyere fysisk selvoppfatning og
storre tro pd egne evner enn jenter (Marsh & Parker, 1984; Klomsten, et al., 2004; Klomsten,
et al., 2005). Dette gjor at flere jenter mister motivasjon, innsatsen og troen pa seg selv i
kjennsblandet kroppseving, samt arsaken til at flere jenter ikke opplever mestring og dermed

misliker kroppsevingsfaget (Andrews & Johansen, 2005; Klomsten, 2012).

3.2.1.2 Kjgnn som kultur og identitet

I folge Bjerrum Nielsen & Rudberg (1992) blir det biologiske kjonnet etterhvert til det sosiale

kjonn. Ut ifra et slikt sosiologisk syn pé kjenn kan man ikke sla til side hva det & vare enten
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mann eller kvinne betyr. Mortensen & Jegerstedt (2008, s.17) gir et eksempel pa dette: "Man
er ikke fodt kvinne, man blir det”. Dette utsagnet vitner om en sosiologisk forklaring pa
kjennsbegrepet. Imsen (2014) argumenter for at kjenn er mer enn bare biologi og hevder at
parallelt med utviklingen av selvoppfatning og identitet, formes det en bevissthet om & vere
jente eller gutt pa. Det sosiokulturelle synet pa kjonn pavirkes og dyrkes i samfunnet av
omgivelser, kultur og miljo, samt hvilke forventninger, forestillinger og oppfatninger av
symboler som stilles til den enkelte person (Unger, 1979, referert i Klomsten, 2013). A forsté
kjennsbegrepet som noe ut ifra kultur og identitet inneberer i1 folge Bjerrum & Nielsen (1992)
at barnet opplever seg selv i1 trdd med den kjennsdefinisjonen omgivelsen har gitt det, noe

som star i stor kontrast til det biologiske kjenn.

Med andre ord lerer jenter og gutter kjennet atferd i den kulturen de vokser opp, for eksempel
atferd knyttet til fysisk aktivitet (Klomsten, 2013). Gutter og jenter oppdras ulikt og lerer
tidlig hva som er feminine og maskuline aktiviteter i den kulturen de tilherer, og far enkelt
«merkelappen» gutt eller jente. Nar guttene sosialiseres inn i teffere og barskere aktiviteter,
f.eks. stereotypiske «gutteidretter» som fotball, kampsport og ishockey, sammenlignet med
jenter som i sterre grad bedriver «jenteidretter» som turn, ridning, dans, aerobic og kunstlep
(Klomsten, et al., 2005; NIF, 2017), vil de tilegne seg ulike ferdigheter. Mens gutter gjennom
deltakelse i typiske gutteaktviteter tilegner seg styrke, hurtighet og analytisk tenkning, vil
jenter i storre grad utvikle kroppsforstaelse, finmotorikk og empatiske ferdigheter gjennom de
aktiviteter jenter typisk deltar i (Klomsten, 2012). Med dette som utgangspunktet begrenses
begge kjonnene sin utvikling, fordi de utelukkes fra henholdsvis «maskuline» (hvis de er
jenter) eller «feminine» (hvis de er gutter) aktiviteter (Fasting & Sisjord, 2000). Engelsrud
(2015a) hevder at barn kan ha klare oppfatninger pa hva en gutt og en jente er, og hva de liker
a leke, men at betegnelsen fra dagliglivet om at «gutter er gutter» og «jenter er jenter» har
svak faglig gyldighet i dag. Dersom barn og unge oppfatter at det knyttes ulike forventinger til
deltakelse i og utforelse av fysiske aktiviteter avhengig av om de er jente eller gutt, kan dette
pavirke kjennsidentiteten, som har konsekvenser for deres atferd pa det fysiske omrédet. Det
er derfor naerliggende & tro at jenter og gutter tar med seg hver sin helt spesielle og ulike
«bagasje» inn 1 kroppsevingstimene og dermed i folge Klomsten (2016) far ulikt
utgangspunkt for & lykkes i kroppsevingsfaget. Selv om mange jenter i dag deltar i det som
oppfattes som maskuline idretter (NIF, 2017), har bade jenter og gutter bestemte oppfatninger
hva som er passende jente- og gutteaktiviteter, og de vektlegger dessuten ulike verdier knyttet

til fysisk aktivitet (Klomsten, et al., 2005). Det kan derfor vare legitimt a betrakte idrett og
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kroppseving som guttenes hjemmebane og som et omrade der det hegemoniske

maskulinitetssynet rader (Fasting & Sisjord, 2000).

3.2.1.3 «A gjgre kignn»

Kjeonn er ikke lengre et resultat av bare biologi eller at jenter og gutter «adopterer» alle
forventinger som eksisterer i sine sosiale omgivelser. Det finnes heller ingen fastlagte jente-
og gutteroller i var kultur. Et annet perspektiv er derfor at individer selv konstruerer sine
kjennede virkeligheter gjennom ideen at kjonn er noe som «gjores» (Klomsten, 2013). I folge
Standal & Rugseth (2015) viser uttrykket «a gjore kjenn» til handlinger, uttrykk og
forventinger til kjonn. Feministen Judith Butler er sarlig kjent for sin teori «doing gender»,
og hun hevder at vi ikke handler pa bestemte mater fordi vi foler oss som kvinner/jenter eller
menn/gutter. Tvert imot, sier Butler at vi foler oss som kvinner eller menn fordi vi handler pa
bestemte méater (Engelsrud, 2015a). Kjonn er dermed noe som hele tiden konstrueres gjennom
sosial samhandling med akterer i omgivelsene (Klomsten, 2013). Kroppseving er et fag hvor
elevene er fysisk aktive gjennom kroppslig samhandling, lek, evelser og konkurranse. Det vil
derfor i folge Klomsten (2013) vare en arena hvor elevene forhandler om kjonn gjennom

utseende og fysiske ferdigheter.

I et slikt perspektiv hvor det relasjonelle forholdet mellom kjonn blir sentralt, antas det &
eksistere forskjeller i maktforholdet mellom kjenn. Kjonn er en asymmetrisk dimensjon, et
hierarki hvor gutter er overst, og jenter nederst (Kruse, 1998). Guttene er oftere i
subjektrollen, mens jentene inntar objektrollen i dette maktspillet, og pd denne méten vil
jentene leere om guttenes preferanser og deres maktutavelse (Kruse, 1998). Klomsten (2013)
hevder derfor at i idrett og kroppseving utgjer guttene «normen» for hva som kan forventes
av fysiske ferdigheter. Ut ifra en slik tankegang er det legitimt & tro at kroppseving
tilrettelegges pa guttenes premisser basert pa et maskulint verdigrunnlag hvor aktiviteter som
er best likt av guttene, prioriteres, og hvor jentenes interesser blir nedprioritert (Walseth, et
al., 2017; With-Nielsen & Pfister, 2011; Dowling, 2008). Imsen (1996) dokumenterer at
gutter oppleves som mer utagerende og urolige, og er de som «sjefer» i klasserommet. Fagrell
(2000) argumenterer for at jenter og gutter tilpasser seg til det de tror er normalt. Det normale
blir styrende kjennsregimer, som regulerer det som ansees som normal atferd for jenter og

gutter for eksempel knyttet til ulike aktiviteter. Siden guttene utgjer makten i kroppseving,
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blir de og deres mate & drive kroppseving pa den «mest riktige» (Klomsten, 2016), og jentene

ma dermed innrette seg etter dette.

I det neste kapittelet er det enskelig & gjore rede for et sentralt begrep i denne studien, nemlig
begrepet selvoppfatning. Selv om denne studien hovedsaklig tar for seg hvordan kjennsdelt
kroppseving pavirker selvoppfatningen til jenter i ungomdsskolealder, vil jeg i tillegg ogsé
benytte meg av Deci og Ryan (1985) sin teori om selvbestemmelse og indre motivasjon til &
belyse dette ytterligere. Dette er pa bakgrunn av at Skaalvik & Skaalvik (2018) har utdypet en
klar sammenheng mellom selvoppfatning og motivasjon i sin forskning, og lagt hovedvekten
pa selvoppfatning som forklaring av motivasjon. Deci og Ryans (1985) teori om
selvbestemmelse forutsetter ogsa blant annet at mennesker har behov for en positiv
selvoppfatning og for anerkjennelse fra sine omgivelser, hvis ikke kan selvverdet til elevene

bli truet som igjen kan fore til mangelfull motivasjon og lav selvoppfatning.

3.3 Selvoppfatning

Begrepet kan forstds av Skaalvik & Skaalvik (2018) som en fellesbetegnelse pa ulike ideer,
folelser, forventinger, oppfatninger, vurderinger og holdninger en person har til seg selv.
Selvoppfatning kan derfor bli definert som et menneskets bevisste oppfatning, tro eller viten
om seg selv. Selvoppfatning er ofte omtalt som et flerdimensjonalt begrep som er et resultat
av vére forsek pd a forklare oss selv til oss selv, og kan vare generell og samtidig spesifikk.
Dette er pa bakgrunn av at selvoppfatning henger spesifikt sammen med alle de situasjonene
og livsomradene vi har gjort oss erfaringer pa, og kan variere fra situasjon til situasjon og fra
livsfase til livsfase (Manger & Wormnes, 2015). Disse ulike sidene ved en persons
selvoppfatning kan i felge Skaalvik & Skaalvik (2018) vere sosial-, intellektuell og
akademisk-, emosjonell-, moralsk og fysisk selvoppfatning som noen av dimensjonene, der

sistnevnte serlig vil bli redegjort for i denne studien.

Skaalvik & Skaalvik (2005) gjer et skille mellom reell og ideell selvoppfatning. Reell
selvoppfatning er en persons oppfatning av hvordan han eller henne faktisk er, et generelt
positivt eller negativt syn, 4 verdsette seg selv hoyt eller lavt, og denne verdsettingen er
omtalt som en persons selvverd eller selvakseptering (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Inn under

begrepet selvoppfatning er selvverd eller «self-esteem» svaert sentralt, og handler om den
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folelsen en person har knyttet til seg selv. Selvtillit er et annet begrep som ofte brukes i
dagligtalen, og som derfor ogsé blir brukt av informantene i denne studien. Manger &
Wormnes (2015) mener at det er overlapp mellom dette begrepet og begrepene selvoppfatning
og selvakseptering, men ogsa forskjeller. Selvakseptering er mer personrettet enn selvtillit,
fordi man kan ha hey selvtillit pd ett omrade, men lav pa et annet. I tillegg har en person ofte
en oppfatning av hvordan han eller henne blir vurdert av andre, som oftest er signifikante
andre, som er personer som blir hgyt verdsatt, som f.eks. andre klassekamerater. Denne
vurderingen blir i folge Skaalvik & Skaalvik (2005) kalt for persepsjon av andres
vurderinger, og som regel utgjor dette et godt grunnlag for utviklingen av en persons reelle
selvoppfatning. Den amerikansk sosiologen og sosialpsykologen Georg Herbert Mead
argumenterte for at et individs selvoppfatning endrer seg gjennom samhandling med andre
mennesker (Manger & Wormnes, 2015). Han utviklet speilingsteorien, som kan supplere
forstaelsen av en persons reelle selvoppfatning. Et sentralt poeng i denne teorien er at vi lerer
a forstd oss selv ved 4 tolke andres reaksjoner pé det vi sier og gjor. Dette vil ha en indirekte
pavirkning pa var selvoppfatning, om hvem vi er og hva slags forskjellige egenskaper vi har
(Manger & Wormnes, 2015). Ideell selvoppfatning kan forklares som en persons mening av

hvordan han eller henne tilrar & vaere (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

For jeg skal redegjore for to innfallsvinkler som forskning omkring selvoppfatningbegrepet
har kommet fram til, er det enskelig a belyse en av sidene ved en persons selvoppfatning,
nemlig fysisk selvoppfatning. Det er i folge Manger & Wormnes (2015) pavist en klar
sammenheng mellom selvoppfatning og prestasjoner. Denne dimensjonen vil ytterligere bli

belyst i resultat- og diskusjonsdelen senere i studien.

3.3.1 Fysisk selvoppfatning

Den fysisk-motoriske selvoppfatningen, ofte kort for fysisk selvoppfatning, omfatter en
persons oppfatninger, vurderinger, forventinger, tro og viten om seg selv knyttet til idrett og
fysisk aktivitet (Haugen, 2000). Fysisk selvoppfatning omfatter ogsa flere dimensjoner, som
serlig dreier seg om hvordan en vurderer eget utseende, i hvilken grad eleven er forngyd vs.
misforneyd med hvordan han eller hun ser ut, og om egne fysiske-motoriske ferdigheter pa

ulike niva (Haugen, 2000). Klomsten et al. (2004, s., 119) hevder at:

A positive self-concept is an important part of human development, and sports participation
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i1s known to contribute to it”.

Med andre ord kan kroppsevingsfaget bidra til 4 styrke barn og unge sin fysiske
selvoppfatning. Helt konkret kan elevene ha en ha en oppfatning om seg selv innenfor
spesifikke aktiviteter som for eksempel fotball. Enda mer spesifikk kan elevene ha tanker om
seg selv 1 forhold til gitte ferdigheter innen fotball, slik som & sl pasninger, skyte pa méal og
drible. Selvoppfatning kan derfor i folge Marsh & Parker (1984) og Haugen (2000) variere
med aktivitet og innen en bestemt aktivitet. Det har blitt utviklet en hierarkisk,
flerdimensjonal teoretisk modell som blant annet har gjort det lettere & studere
kjennsforskjeller innen fysisk aktivitet, definert i méleinstrumentet Physical Self-Description
Questionaire (PSDQ) (Marsh, et al., 1984; Marsh, 1989; Marsh & Redmayne, 1994; Marsh,
1996). Det fremkommer tydelig i PSDQ at gutter generelt har en mye mer generell positiv
fysisk selvoppfatning enn jenter (Klomsten, et al., 2004). Tilsvarende kan vi ogsa se her at
gutter har en mer positiv selvoppfatning ved mer spesifikke underkategorier som utholdenhet,

styrke, utseende og egen kropp, og ikke bare ved generell fysisk selvoppfatning.

Med bakgrunn i dette vil jentene mete kroppsevingstfaget med en dérligere fysisk
selvoppfatning, noe som gjor at guttene i storre grad vil hevde seg med et hayere selvverd i
mete med ulike gvelser og aktiviteter. Kling et al. (1999) hevder at sosialisering og
stereotypiske oppfatninger knyttet til kjonn i samfunnet bidrar til at jenter har lavere
selvoppfatning, og at dette blir en selvoppfyllende profeti da jenter blir behandlet pa en annen

maéte ut ifra slike forventinger.

3.3.2 Selvvurderingstradisjonen og forventingstradisjonen

Dette er to ulike tradisjoner som involverer selvoppfatning knyttet til prestasjoner og
mestringserfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Selvvurderingstradisjonen dreier seg i folge
Skaalvik & Skaalvik (2018) om en generell folelse av om en er dyktig til noe eller ikke, og er
ikke 1 like stor grad avhengig av tidligere mestring, men tradisjonen er heller mer opptatt av
en generell folelse av & vare flink pa ulike omrdder, der de viktigste kildene er sosial
anerkjennelse, ssmmenligning, og andres vurderinger. Denne verdsettingen blir regnet som
menneskets «self-esteem» (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Vart selvverd henger ngye sammen

med det bildet vi tror andre har av oss. Vi er derfor opptatt av hva andre mener og tror om oss
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og 1 samver med andre blir det derfor viktig & gi best mulig inntrykk av oss selv.

Forventingstradisjonen har sitt fokus pd det kognitive omradet. Det vil si at teorien forklarer
menneskers forventinger om a klare bestemte oppgaver, der viktigste kilde er genuine
mestringserfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Forventinger er en side ved et menneskets
selvoppfatning, og det handler om at en person har forventninger om & kunne mestre bestemte
oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2018). En sentral teori innenfor forventingstradisjonen er
Bandura (1997) sin teori om forventing om mestring, som jeg skal redegjore for senere i

kapittelet.

Jeg skal forst se pa ulike kilder til & forklar hvordan selvvurdering pévirkes.

3.3.3 Pavirkning av selvoppfatning

Selvoppfatning kan bli pavirket pd ulike mater. I folge Bandura (1997) er genuine
mestringsopplevelser en sentral kilde til pavirkning av selvoppfatning, men ogsa indirekte
gjennom selvvurderingstradisjonen ved at mestring gir en folelse av kompetanse pa et bestemt
omrdde. Den amerikanske professoren Morris Rosenberg er svert kjent for sine fire
hovedomréader som pavirker vér selvoppfatning og tro pa egne ferdigheter innenfor
selvvurderingstradisjonen (Rosenberg, 1979, referert i Skaalvik & Skaalvik, 2018). Disse fire
prinsippene er: selvattribusjon, psykologisk sentralitet, andre sine vurderinger og sosial

sammenligning, som jeg videre kort skal presentere i egne underkapitler.

3.3.3.1 Selvattribusjon og psykologisk sentralitet

Var selvoppfatning blir i folge Skaalvik & Skaalvik (2018) pavirket av psykologiske
mekanismer i oss selv. Hvordan man attribuerer eller forklarer arsaken til egen atferd,
selvattribusjon, virker inn bade pd vér selvvurdering og pd forventinger om mestring.

I folge Skaalvik & Skaalvik (2018) skiller man ofte mellom internal og eksternal attribusjon.
Internal attribusjon inneberer at resultatene tilskrives noe ved en selv, som evner eller
ferdigheter og innsats, mens ved eksternal attribusjon tilskrives resultatene noe utenfor en
selv, for eksempel som folge av flaks, oppgavens vanskegrad eller kvaliteten pé
undervisningen (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Andrews & Johansen (2005) og Bandura (1997)

hevder at jenter oftere tolker nederlag pa bakgrunn av manglende eller dérlige ferdigheter enn
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det guttene gjor, mens guttene oftere skylder pa uflaks eller selve aktiviteten. Dette er funn
som kan bidra til 4 forklare jentenes lavere selvoppfatning, da de lar nederlag g mer innpa
seg enn guttene, og til & styrke pastanden om at jenter er mer selvkritiske og ser mer til andre

nar de vurderer seg selv (Imsen, 1996).

I tillegg har attribusjonsteori vaert opptatt av graden av kontrollerbarhet. Selv om bade
ferdigheter og innsats er internale forklaringer, oppfattes ferdigheter oftest som noe
ukontrollerbart, mens grad av innsats ofte er kontrollerbart (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Nar
elevene mater motgang eller et vanskelig leringsarbeid, er det nedvendig at de blir gitt
medansvar, samt oppleve at de far hjelp og stette av andre med a bevisstgjere at det gode
resultatet skyldes noe ved dem selv og deres mate & gjore oppgaven pa, forst da oppnér man et
gunstig attribusjonsmenster (Skaalvik & Skaalvik, 2018). I folge Manger & Wormnes (2015)
er det en naer sammenheng mellom en persons attribusjonsmenster og hans eller hennes

selvoppfatning.

Psykologisk sentralitet handler om hva en selv verdsetter, ser pa som viktig og setter i
sentrum som person. | felge Skaalvik & Skaalvik (2018) vil selvvurdering innen slike
omrader ha sterre pavirkning pd selvoppfatningen enn nar en vurderer seg innen et omrade en

ikke bryr seg om.

3.3.3.2 Andres vurderinger og sosial sammenligning

Béde andres vurderinger og sosial sammenligning avhenger av andre individer rundt oss. Vi
vurderer hverandre og gir tilbakemeldinger til andre bade verbalt og non-verbalt. Schwalbe &
Staples (1991) har gjennomfort en studie med college-elever i USA med mél om a finne
eventuelle forskjeller mellom kjennene i generelle kilder som pavirker selvoppfatning. I
studien rapporterer jenter at andre sin vurdering er veldig viktig for deres selvoppfatning,
mens gutter trekker fram sosial sammenligning som veldig viktig. Vurderinger,
tilbakemeldinger og positiv feedback fra personer som vi ser pa som signifikante andre, som
viktige og som har autoritet er de som gir sterst effekt pa oss, og er derfor en sentral
pavirkningsfaktor for selvvurdering og for & utvikle en positiv selvoppfatning (Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Larere og venner har derfor stor betydning for pavirkning og utvikling av
barnets fysisk-motoriske selvoppfatning gjennom kroppsevingsfaget. En elevs folelse av a

veere flink pa skolen blir derfor i stor grad pavirket av leererens og medelevens vurdering av
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eleven.

Sosial sammenligning er i folge Festinger (1954, referert i Skaalvik & Skaalvik 2018) definert
som prosesser der vi bruker andre individ som sammenligningsgrunnlag for & vurdere oss selv
og egne prestasjoner. Dette innebarer med andre ord at den vurderingen man gjor av seg selv
ikke bare er bestemt av egne prestasjoner, men ogsa andres, og i en skoleklasse der elevene er
like gamle og deltar i de samme aktivitetene, er det lett & foreta sosial sammenligning
(Festinger, 1954, referert 1 Skaalvik & Skaalvik, 2018; Marsh & Parker, 1984). Klassen
fungerer derfor som en referansegruppe (Skaalvik & Skaalvik, 2018), som en ramme og et
grunnlag for sammenligning og vurdering av egne evner eller ferdigheter, prestasjoner og
resultat. Nér elever «pusher» andre elever til & gjennomfore et leringsarbeid , kan dette i folge
Skaalvik & Skaalvik (2018) forstas som at andre har en visshet eller tillitt til at man har det
som trengs for & mestre gvelsen eller aktiviteten. Referanserammene bidrar derfor til &
definere en selv, og avgjer hvordan en ser seg selv og omverdenen rundt (Brewer & Gardner,
1996). I konkurransesituasjoner blir elevene i folge Ommundsen (2006) mer fokusert pa a
sammenligne seg med andre, fordi konkurranser synliggjor de ulike ferdighetsnivdene. En
foler at en mé prestere best mulig, og effekten av sosial sammenligning er derfor sterkere i
konkurranser eller stafetter. Implisitt i referansemodellen ligger det derfor ogsa en
forutsetning om at sosial sammenligning er en av de avgjerende faktorene for selvoppfatning

(Marsh & Parker, 1984), som ogsa er papekt av Hattie (1992).

I folge Klomsten (2012) kan hvem elevene er sammen med derfor utgjere en forskjell. Jenter
velger som regel gutter som referanseramme i kroppseving, da guttene i lopet av
ungdomsskolen oppfattes som dyktigere i faget (Andrews & Johansen, 2005). Dette vil ogsé
stotte det motsatte, at gutter ikke sammenligner seg med jenter ettersom jentene ofte er
svakere prestasjonsmessig (Klomsten, et al., 2005). Ettersom alderen eker for gutter og jenter
far de som regel et storre fokus pa & fremsta som kroppslige attraktive i forhold til andre, fordi
man far gkt forstielse for og tolkning av feedback en far fra andre, og blir derfor klar over sitt
eget utseende, egenskaper og fysiske ferdigheter. Derfor blir man mer opptatt av &
sammenlikne seg med andre (Wigifield & Eccles, 2000), og kroppsevingsfaget vil derfor
fungere som en sted der jenter og gutter ofte sammenligner og evaluerer utseende, kropp og
fysiske ferdigheter (Klomsten, 2012). Olafson (2002) pekte pé i sin studie at
kroppsevingsfaget opplevdes for mange jenter som svart sjenerende, da de folte at de ble

beglodd av guttene, og kroppene deres fungerte derfor som et slags «utstillingsvindu.
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Fokuset jentene har pé sin egen kropp og sitt eget utseende kan lede til at jenter bevisst
unngér a vere fysisk aktiv. Dette er svert uheldig da mange jenter gar glipp av a tilegne seg
ulike ferdigheter, spesielt i et fag der fysiske ferdigheter star sentralt i en vurderingssituasjon

(Olafson, 2002).

Jeg har nd redegjort for fire ulike hovedomréder, deriblant selvattribusjon som pévirker vér
selvvurdering og tro pa egne ferdigheter. Videre er det enskelig & presentere Covington
(1984) sin teori om selvverd, da den i felge Skaalvik & Skaalvik (2018) bygger pa

attribusjonsteori.

3.3.4 Covington sin teori om selvverd

Covington (1984) sin teori om selvverd gér under selvvurderingstradisjonen og er i all
hovedsak opptatt av hva som kan virke truende pa elevenes selvverd, og hvilke konsekvenser
en trussel mot selvverdet kan fa for deres mestring og trivsel i skolen. Selvverdsteorien
bygger pa en antagelse om at mennesket har et strekt motiv for & ha en positiv selvoppfatning
og for & verdsette seg selv hoyt (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Bernichon et al. (2003) hevder
at styrking og bevaring av selvoppfatning er primare behov og sentrale mél for all
menneskelig aktivitet. Covington (1984) hevder at dersom selvverdet blir truet vil man
forseke a beskytte seg selv, og blir dermed opptatt av selvpresentasjon. Sagt pa en annen méte
prover man i stor grad & unngé at egne svakheter blir synlige overfor andre. Elevens
bevissthet omkring egne ferdigheter er derfor neert knyttet til selvverdet. Dette betyr at dersom
en person erverver seg selv med gode ferdigheter, vil dette ha en positiv pavirkning pa
selvverdet, og motsatt vil en folelse av darlige ferdigheter fa negative konsekvenser for
personens selvverd (Covington, 1984). Covington (1984) hevder at evner, innsats og
presentasjoner er helt essensielt for elevenes selvverd. Dette blir fremstilt i en modell som er

gjengitt under i figur 1.

Evner \

T

— Prestasjoner  — Selvverd
Innsats /"'
Figur 1. Covingtons modell for sammenhenger mellom evner, innsats, prestasjoner og
selvverd, referert i Skaalvik & Skaalvik (2018, s. 170 ).
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Modellen viser at evner og innsats pavirker prestasjoner, som igjen har en direkte pavirkning
pa selvverdet (Skaalvik & Skaalvik, 2018). I folge Covington (1984) er elevenes oppfatning
av & ha gode evner et resultat av gode prestasjoner. Nar eleven erkjenner a ha gode ferdigheter
vil dette pavirke selvverdet positivt. Covington (1984) hevder at forventinger om mestring har
en sentral rolle i selvverdsteorien og stor betydning for elevens mestring og trivsel i skolen
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Derimot en elev som har lave mestringsforventninger vil
primeert fokusere pa & gjore konsekvensene av nederlag sd smé som mulig, og dermed skjule
nederlaget. Dette er ofte synonymt med & yte mindre innsats. Covington (1984) hevder derfor
at man kan sammenligne innsats med et tveegget sverd. Dersom man skal kunne lykkes med
leeringsarbeidet ma man yte en viss innsats, men samtidig blir det risikabelt & yte si hoy
innsats at svake ferdigheter blir den eneste tolkningsmuligheten hvis man mislykkes (Skaalvik

& Skaalvik, 2018).

Na skal jeg redegjore for en sentral teori som kan plasseres innunder forventingstradisjonen,

nemlig teorien om mestringsforventning som er utviklet av Bandura (1997).

3.3.5 Banduras teori om forventing om mestring

Bandura (1997) sin teori om forventing om mestring («self-efficacy») er definert som:

“troen pé egne evner til & organisere og utfore de handlinger som skal til for & skape en
spesiell prestasjon”

(Fritt oversatt fra Bandura, 1997, s.3, referert i Jakobsen, 2012).

Bandura (1997) hevder at forventninger om mestring er betydningsfull for en person sin
atferd og motivasjon, samt personens tankemenster. Mestringsforventninger ser ut til 4 ha
tydelig innvirkning for bade valg av aktiviteter, innsats og utholdenhet nar evelsene eller
aktivitetene blir for utfordrende. Dersom elever star overfor vanskeligheter eller utfordringer
vil de som tviler pa seg selv, yte mindre innsats eller gi opp (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Sagt
pa en annen mate vil elever som har lave forventinger om & mestre et l@ringsarbeid, raskere
deyve innsatsen eller gi opp nar han eller hun meter utfordringer. Derimot elever som har
haye mestringsforventninger, har i folge Skaalvik & Skaalvik (2018) sterre mot til & ga los pé

problemer og ha en sterre utholdenhet nar de blir mett med slike vanskeligheter.
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I folge Bandura (1997) blir en persons forventing om mestring péavirket av fire ulike kilder til
informasjon. Den forste og viktigste kilden til forventing om mestring er autentiske
mestringserfaringer eller reelle mestringserfaringer. Bandura (1997) hevder at en positiv
forventing om mestring innenfor et omrade forst og fremst bygges opp gjennom & gi en
person ekte, reelle eller autentiske mestringsopplevelser fra dette omradet. Med autentiske
mestringserfaringer menes tidligere erfaringer med & mestre tilsvarende oppgaver som de
oppgavene en person star overfor. Tidligere forsek med lignende oppgaver som en person
vurderer som vellykkede, oker forventingen om mestring, mens tidligere forek bedemt som

mislykkede reduserer forventingen om mestring (Bandura, 1997).

Den andre kilden til forventing om mestring er vikarierende erfaringer som pavirker
mestringstroen gjennom sosial sammenligning med andre. Den tredje kilden er verbal
overtakelse eller sosiale overtakelse for eksempel fra laerere eller medelever. Positiv verbal
overtakelse og stattende tilbakemeldinger kan eke forventingen om mestring, mens negative
pavirkninger svekker den. Med andre ord kan verbal overtakelse oppfattes som et signal om at
andre har tro pa hva en selv kan mestre (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Negative
tilbakemeldinger som (”Dette er ikke du i stand til & gjennomfere”) kan redusere forventingen
om mestring (Manger & Wormnes, 2015). Den fjerde kilden er rettet mot fysiologiske og
emosjonelle reaksjoner hos en person, der tidligere opplevelser av glede, gode relasjoner og
stolthet kan vekkes til live 1 nye situasjoner og gke en persons forventinger om a mestre
situasjonen (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Derimot ubehag, angst, trotthet, smerte,
muskelspenninger, svette og skjelvinger er fysiologiske signaler til hjernen om at oppgavens
krav overskrider ens egen kapasitet til & mestre oppgavene, og slike fysiologiske tilstander er

kilder til at forventing om mestring reduseres (Manger & Wormnes, 2015).

Det er na onskelig a redegjore kort for Deci og Ryan (1985) sin teori om selvbestemmelse og
indre motivasjon, siden selvoppfatning og motivasjon er nart knyttet til hverandre og kan

forstas ytterligere i lys av hverandre.

3.4 Deciog Ryans teori om selvbestemmelse

Selvbestemmelsesteorien (Self-determination theory) er en tilnaerming til & forklare
menneskets indre motivasjon, som er den sterkeste formen for motivasjon hvor mennesket er

selv-motiverende og selv-bestemmende (Deci & Ryan, 1985; 2000). Teorien forstds som en
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sosial- kognitiv teori (Jakobsen, 2012) som har fokus pa de tre primere psykologiske
behovene selvbestemmelse eller autonomi, kompetanse og sosial tilhorighet (Deci & Ryan,
2000). Av de tre behovene legger Ryan & Deci (2002; 2007) storst vekt pa selvbestemmelse
(self-determination). Behovet for selvbestemmelse innebarer a se seg selv som kilde til egne
handlinger, ta selvstendige valg og selv vaere initiativtaker til handlinger (Jakobsen, 2012;
Skaalvik & Skaalvik, 2018). Nar det gjelder behovet for kompetanse, handler det om at
kompetanse er en viktig pavirkningskraft til & engasjere seg i utfordrende oppgaver og for a
ha utholdenhet nér oppgavene blir vanskelige (Deci & Ryan, 2000). Deci (1975, referert i
Skaalvik & Skaalvik, 2018) hevder ogsé at kompetanse gker selvfelelsen, og at man dermed
blir oppfattet av seg selv og andre som medregnet og betydningsfull. Behovet for sosial
tilharighet referer til elevens folelse av & vere trygg og om 4 bli likt, respektert, medregent,
integrert og verdsatt, bdde av medelever og lerer (Deci & Ryan, 2000; Jakobsen, 2012;
Skaalvik & Skaalvik, 2018). Selvbestemmelsesteorien ensker derfor & forklare hvordan
psykologisk atferd, handling og méloppnaelse motiverer menneskelig atferd (Deci & Ryan,
1985). Nér de tre grunnleggende psykologiske behovene selvbestemmelse, kompetanse og
sosial tilherighet tilfredsstilles, skapes det psykisk styrke, sunnhet, vekst, styrke, utvikling og
mestring (Manger & Wormnes, 2015).

For at behovene om selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilherighet lettere skal bli
tilfredsstilt for elevene, og dermed oppné en positiv selvoppfatning, er det helt essensielt med
et trygt og godt leringsmilje. Dette skal jeg ta for meg i det folgende, for jeg i neste kapittel

skal belyse og redegjore for metodekapittelet.

3.5 Leeringsmiljg

Laeringsmilje er et komplekst begrep og i vid betydning kan det defineres som alt som har
betydning for elevenes opplevelse av skolen og for deres leering (Skaalvik & Skaalvik, 2018).
I Kunnskapsleftet (LK06) under prinsipper for oppleringen er begrepet inkluderende
leeringsmilje blant annet fremhevet (Udir, 2006). I folge Skaalvik & Skaalvik (2018) er det &
fole seg anerkjent, respektert, inkludert og medregnet av signifikante andre, for eksempel
medelever, en meget sterk kilde til selvverd, psykisk helse og livskvalitet. Et aksepterende og
inkluderende sosialt miljo hvor elevene blir godtatt, sett og medregnet med sine sterke og

svake sider, samt et miljo kjennetegnet av gjensidig respekt og positive lerer-elev-relasjoner
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og elev-elev-relasjoner, er derfor sentrale kjennetegn ved et godt leringsmilje (Deci & Ryan,

1985; Ommundsen, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Nar det er snakk om leringsmilje skiller man som regel mellom mestringsorientert
leeringsmiljo og resultatorientert lceringsmiljo. Disse skal kort belyses i egne

underoverskrifter.

3.5.1 Mestringsorientert miljg

I et mestringsorientert leeringsmiljo, ogsé kalt oppgaveklima, verdsetter lereren fremgang,
personlig forbedring og innsats som gode kilder for & mestre. Her er det et fokus pa 4 gi alle
like mye ros og anerkjennelse, uavhengig av hvor gode ferdigheter eleven har (Jakobsen,
2012). I felge Bjone & Vingdal (2012) og Ommundsen (2009) skal hver enkelt elev fole
aktivitetsglede, mestringserfaringer, prestasjonsutvikling og fa bedret motivasjon og
selvbilde. I et mestringsorientert leringsmiljo er leering et maél i seg selv. Nar en elev er
oppgaveorientert og mélet er 4 lare mer, blir folelsen av kompetanse avhengig av at han eller
hun laerer, forstir og forbedrer seg i forhold til tidligere prestasjoner. Kompetanse blir noe
eleven erverver seg gjennom innsats, og innsatsen blir sett pd som noe positivt, og som noe

nedvendig for 4 utvikle en positiv selvutvikling (Jakobsen, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2018).

3.5.2 Resultatorientert miljg

I et resultatorientert laeringsmiljo, ogsa kalt ego/prestasjonsklima, er det viktig & vinne. I et
slikt miljo blir eleven definert ut ifra hvor gode ferdigheter og prestasjoner han eller hun
tilegner seg og viser foran andre, samt hvordan disse ferdighetene og prestasjonene er i
forhold til de andre elevene (Ommundsen, 2009). Med andre ord er tilhengere av et
resultatorientert leeringsmiljo 1 folge Skaalvik & Skaalvik (2018) som oftest egoorienterte
med et stort fokus pd konkurranser og prestasjonssammenligning. Laereren kan i sterre grad
anerkjenne de ferdighetssterke elevene, noe som betyr i folge Ommundsen (2009) at disse
elevene i storre grad blir lagt merke til. I tillegg nér leereren fokuserer mer pa hvem som
utpeker seg som den beste eleven, fremmer det et sterkt prestasjonsmél som skaper et
klasseklima som i stor grad fokuserer pd vurdering. I motsetning til et mestringsorientert

leringsmiljo er det i liten grad muligheter for proving og feiling i leeringsarbeidet, og et
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resultatorientert miljo vil dermed fremheve at samarbeid er uhensiktsmessig og galt

(Jakobsen, 2012).

Prestasjonsorienterte elever vil i folge Nicholls (1989) oftere se pa sine egne ferdigheter som
en kapasitet, hvor deres ferdighetsniva blir evaluert opp imot andres prestasjoner. Dette vil
fore til at elever som karakteriserer seg med darligere ferdigheter og prestasjoner, vil miste
motivasjonen for oppgaven og utvikle en negativ selvoppfatning og usikkerhet (Klomsten, et
al., 2004). I verste fall kan dette i folge Skaalvik & Skaalvik (2018) fore til leert hjelpesloshet.
Teori om leert hjelpeslashet kan synes a std motsetning til Covington (1984) sin
selvverdsteori. Lart hjelpeslashet innebarer at eleven har mangel pé innsats som folge av
lave forvetninger. Innsats har ingen hensikt og det er derfor ingen vits for eleven & anstrenge
seg (Skaalvik & Skaalvik, 2018). I selvverdsteorien anses mangel pd innsats mer for &
beskytte selvverdet. En elev som er i en tilstand av lart hjelpesloshet er det motsatte av en
oppgaveorientert elev, er passive og helt uten tro pa at de selv kan gjore noe for & lykkes

(Manger & Wormnes, 2015).

4 Metode

I dette kapittelet skal metoden jeg har valgt & benytte meg av i denne studien beskrives, samt
begrunne hvorfor jeg nettopp har valgt denne metoden. I tillegg skal jeg drefte ulike
kvalitetskriterier og etiske retningslinjer som er gjeldende for utforselen og bearbeidelsen av

forskningsprosjektet.

4.1 Valg av metode og begrunnelse

For & belyse problemstillingen: ”Hvordan pavirker kjonnsdelt kroppseving selvoppfatningen
til jenter i ungomdsskolen?”, er det benyttet en kvalitativ tilneerming. Christoffersen &
Johannesen (2012, s.16) forteller oss: ”at metode, fra greske methodos, betyr & folge en
bestemt vei mot et mal”. For & kunne oppna utvidet kunnskap om et tema, fordrer det en
fremgangsmate som kan gi oss den kunnskapen vi sgker etter. For & kunne svare pa
ovennevnte problemstilling vil flere ulike metoder vare aktuelle for & komme frem til et svar,

deriblant kvantitativ forskningsmetode. En slik metode egner seg godt for & trekke paralleller
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og & generalisere ut ifra tallfestet fakta fra mange respondenter. En kvalitativ metode
henvender seg derimot til faerre respondenter enn en kvantitativ metode. Sammenlignet med
kvantitativ metode, sa egner kvalitative metoder seg bedre for & ga i dybden av temaet som
undersokes. Hensikten med denne studien er & finne ut av hvilke ulike opplevelser og
erfaringer jenter i ungdomsskolealder far med seg i kjennsdelt versus kjennsblandet
kroppseving, og om kjennsdelt kroppseving som organiseringsform eventuelt har en annen
pavirkning av selvoppfatningen til disse jentene. Jeg ensker dermed & ga i dybden i dette
temaet, og Christoffersen & Johannessen (2012) hevder derfor at kvalitativ metode spesielt er
egnet for 4 gi en dypere forstaelse av et problemomrade. Med bakgrunn i dette er det
hensiktsmessig, relevant og svaert nyttig 4 velge kvalitativ metode som metodisk

fremgangsmate.

4.1.1 Fenomenologisk- og hermeneutisk tilneerming

Et hovedspersmal i prosjektet mitt er & utvikle forstaelse og kunnskap om fenomenet jenters
deltakelse i kjonnsdelt kroppseving, samt hvordan dette pavirker selvoppfatningen til jentene.
Det er onskelig 4 na dette malet ved & ta «et dypdykk» inn i elevenes bevissthet og hvordan de
opplever deres egen virkelighet i kjonnsdelt versus kjennsblandet kroppsevingsundervisning.
Dalen (2011) hevder at det er nettopp dette som er et sentralt mél i kvalitativ forskning. Det er
onskelig med en storre forstaelse om ulike fenomener og se det i sammenheng med personer
og deres situasjon i en sosial virkelighet. Som tidligere nevnt hevder Christoffersen &
Johannessen (2012) at det er vanskelig & generalisere og trekke slutninger basert pa funnene
man gjer, siden det er ferre respondenter i kvalitativ forskning. Samtidig er det et stort fokus
pa at informantenes stemme skal komme frem, pa bakgrunn av at jeg ensker a fa okt innsyn i
jentenes tanker, erfaringer og refleksjoner rundt deres egen selvoppfatning i kjennsdelt versus

kjennsblandet kroppseving.

Siden formélet med dette forskningsprosjektet er & fa okt innblikk av hvordan
kroppsevingsfaget for jenter i ungdomsskolen oppleves kjennsdelt sammenlignet med
kjennsblandet, vil forskningsspersmélet som tidligere nevnt lede imot en kvalitativ
forskningsstudie. Denne studien handler om mennesket som fenomen og i sosiale- og
pedagogiske kontekster, og har til formal & forsta fenomener og prosesser, samt bidra & endre
disse til noe bedre (Gilje & Grimen, 1993; Thagaard, 2018). Denne studien er derfor inspirert

av og tatt utgangspunkt i fenomenologien. Det er gnskelig & knytte erfaringer om jenters
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deltakelse i1 kjonnsdelt versus kjennsblandet kroppseving, og studere dette som et fenomen.
Malet er & oppdage kjernen i elevenes egne opplevelser og erfaringer av dette fenomenet, og
om kjennsdelt kroppseving som organiseringsform eventuelt har en annen pavirkning av
selvoppfatningen til disse jentene. Det er forsvarlig & dra nytte av en fenomenologisk
tilneerming nér jeg skal preove & komme frem til hvorfor ungdomsskolejenter i forhold til
ungdomsskolegutter, med henhold til tidligere forskning omkring kjenn og kroppseving, viser
lavere innsats, opplever mer misnegye og utvikler en negativ selvoppfatning og selvvurdering i

faget.

Et sentralt hovedtrekk med fenomenologien er at informantenes forstaelse er betydningsfull.
Det er hans eller hennes oppfatning av verden som er i sentrum, og man skal g ut ifra
omverden slik de erfarer den (Kvale & Brinkmann, 2017; Thagaard, 2018). Forstéelsen av
denne subjektive betydningen oppnas i felge Szklarski (2009) gjennom at forskeren tolker det
kontekstuelle innholdet i menneskelige opplevelser. Hermeneutikk betyr i folge Gilje &
Grimen (1993) og Krogh (2017) fortolknings- eller forstaelseslaere, og i hermeneutikken
fokuserer man pa a fa den totale forstaelsen av meningen i teksten, og videre fortolke
meningsfulle fenomener (Krogh, 2017; Kvale & Brinkmann, 2017). Da forskningsprosjektet
tar sikte pa a fortolke og bevare informantenes meninger, erfaringer og opplevelser, ensker
jeg & kombinere fenomenologien og hermeneutikken. Denne studien har derfor nermere
bestemt tatt utgangspunkt i en fenomenologisk-hermeneutisk tilncerming for etter beste mate a
forsta hvordan kjennsdelt kroppseving pavirker selvoppfatningen til jenter i kroppseving. Det
er benyttet delvis-deltakende observasjon og intervju som datainnsamlingsmetode, og i folge
Fangen (2010) er deltakende observasjon en av de mest sentrale kvalitative metodene i
samfunnsforskningen. Dessuten hevder Postholm (2010) at kvalitativt forsksningsintervju er
den mest vanlige datainnsamlingsmetoden som benyttes ved studier som er inspirert av

fenomenologien.

4.1.1.1 Delvis-deltagende observasjon

Lekken (2012) sier at observasjon er en forskningsmetode der forskeren systematisk
observerer og noterer personers atferd, handlinger og interaksjoner, og ikke minst nonverbalt
sprak. Observasjon kan i felge Fangen (2010) ogsa gi detaljert informasjon om sosiale
settinger og kontekster for & forsta og fortolke kulturelle praksiser. Dette innebarer at ved

observasjon av jentene bade i kjennsblandede og kjennsdelte klasser, vil jeg komme naerme
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samspillet og interaksjonen jentene og guttene har seg imellom, forstda kommunikasjonen samt
de interne og kulturelle kodene deltagerne imellom. Fordelene med deltagende observasjon er
i folge Fangen (2010) at feltarbeid &pner for at man kan tilegne seg kunnskap gjennom
forstehadndserfaringer, samt komme narmere inn pd informantenes virkelighet og fa personlig
kunnskap om det. Gjennom observasjon av jentene i kjennsdelt versus kjennsblandet
kroppseving, vil jeg trolig se om det er en forskjell pa jentenes atferdsmenster og
samhandling med hverandre nar guttene ikke er til stede, som igjen kan ha betydning for deres
selvoppfatning. Dette vil prege min forstéelse av fenomenet kjonnsdelt versus kjennsblandet

kroppseving, som ligger til grunn for undersekelsen.

Observaterrollen kan beskrives fra ikke-deltagende til fullt-deltagende (Lekken, 2012). Jeg

har valgt en delvis-deltagende observaterrolle i dette forskningsprosjektet.

4.1.1.1.1 Hvorfor delvis-deltagende observasjon i denne studien?

Jeg har valgt en delvis-deltagende observaterrolle i mitt forskningsarbeid, nettopp pa
bakgrunn av hvilke muligheter kombinasjonen av deltagelse og observasjon gir meg. Ved en
deltagende rolle kan jeg nedtone observasjonsrollen min ved & gé inn i sé tett samhandling
med informantene som mulig. Jeg har muligheten til & komme nert pd elevene og prate med
dem pé generelt grunnlag og litt om evelsene/aktivitetene, og fra kort avstand forsta
kommunikasjonen og de interne kodene deltagerne imellom. Jeg vil ogsa forsta hvordan
elevene forholder seg til hverandre og pa hvilken méte samspillet og interaksjonen de har seg
imellom. Jeg vil aldri selv «ta over» timen for laereren eller bli med pd evelsene/aktivitetene.
Som delvis-deltagende observater er idealet at tilstedevarelsen min ikke skal vaere ubehagelig
for deltagerne, og for & oppfylle at jeg glir naturlig inn, hevder Fangen (2010) at du mé vere
delaktig i det dagligdagse samspillet ved & smaprate med elevene og folge de implisitte

sosiale reglene som gjelder i klassen.

Pa en annen side kan jeg nedtone deltagerrollen ved & g& mer inn i rollen som observater,
trekke meg lengre unna nar det trengs og observere og fa oversikt over hvordan «det hele
bildet» utarter seg fra en lengre avstand pé benken. Det er likevel vanskelig & gi gode
tolkninger som virkelig griper det som foregar i kommunikasjonen mellom mennesker, med
mindre du naermest deltar i kommunikasjonen i feltarbeidet (Fangen, 2010). Dersom jeg kun

observerer situasjonen pa lang avstand, vil det vaere vanskelig & gripe hva som virkelig blir
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sagt mellom deltagerne, altsd meningen bak det som blir sagt. Jeg har derfor valgt en delvis-
deltagende observaterrolle, fordi jeg dermed vil fungere som en «flue pd veggen» med hensikt
om 4 lytte, samtale og forsta hvordan jentene opplever kroppsevingstimene kjennsdelt og om
det eventuelt kan bidra til en sterre utfoldelse i kroppseving, samt ha en positiv pavirkning pa
selvoppfatningen deres i faget. Samtidig ma jeg ta hoyde for at det kan vare vanskelig &
observere jentenes selvoppfatning, men i folge Skaalvik & Skaalvik (2018) kan dette

observeres indirekte gjennom elevenes atferd og utsagn.

Jeg sa liten hensikt ved min observaterrolle a bli et fullverdig medlem av den gruppen jeg
studerte, da forskningsdimensjonen ved min tilstedevaerelse nermest hadde blitt fraveerende. I
folge Fangen (2010) er man som fullt-deltagende observater plutselig «blitt en av de
innfedte», noe som har sine ulemper. Feltarbeidet mitt knyttet til 4 belyse og svare pd hvordan
kjennsdelt versus kjennsblandet kroppseving pavirker selvoppfatningen til jentene, er helt
avhengig av en delvis-deltagende observaterrolle, da en fullstendig deltagelse ikke vil vaere
nedvendig og forsvarlig i mitt feltarbeid. Det enskelige formélet med min studie er & bevare
deltagernes perspektiv knyttet til kjonnsdelt kroppseving som organiseringsform, og som en
fullt-deltatagende observater kan jeg nettopp miste muligheten til det, samt bryte ned den
sosiale samhandlingen og forarsake sjenanse, forvirring og kanskje aggresjon hos jentene. Da

ville det blitt svert vanskelig & observere forskningsspersmalet mitt.

4.1.1.2 A kombinere observasjon og intervju som metoder

Observasjon er en metode som svart ofte benyttes i kombinasjon med andre metoder, for
eksempel intervju. A kombinere flere metoder kalles gjerne triangulering (Fangen, 2010).
Dette skjer enten ved at den ene metoden er underordnet, eller ved at de er likestilte. I min
studie er begge metodene likestilte. Ved hjelp av et feltarbeid med en &pen, eksplorerende
tilnerming for & 4 dybdeinformasjon, vil jeg se pa om jentene utfolder seg pa en annerledes
madte, endrer atferdsmenster og om interaksjonen jentene seg imellom er pa en annen mate,
samt om jentene viser mer engasjement og har sterre tro pa seg selv i en kjennsdelt
kroppsevingstime sammenlignet med en vanlig kroppsegvingstime. Observasjon har som
formal 4 kartlegge mitt syn pa elevenes fremgang fra de forskjellige timene med tanke pé
deres selvoppfatning i faget. I tillegg til observasjon vil jeg etterpa benytte meg av intervju
som forskningsmetode, og ved hjelp av dybdeintervju i etterkant fir jeg en gyllen mulighet til

ytterligere & belyse jentenes tanker, opplevelser og erfaringer knyttet til deres selvoppfatning i
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kjennsdelt versus kjennsblandet kroppseving, og sammenligne hvorvidt dette stemmer
overens med mine antakelser, og de funnene jeg gjorde i feltarbeid. I folge Dalen (2011) er
hensikten med et intervju & skaffe seg relevant og nyttig informasjon omkring ulike sider ved

menneskers livssituasjon.

Nar jeg skal prove & komme frem til hvorvidt kjennsdelt kroppseving eventuelt har en annen
pavirkning av selvoppfatningen til jentene sammenlignet med kjennsblandet undervisning, er
det vel sé betydelig & observere de ulike settingene de befinner seg i nar faget organiseres
anerledes, i tillegg til & intervju jentene om deres opplevelse av fenomenet i etterkant. Dette
apner opp for en mulighet til ytterligere & finne ut av jentenes tanker, meninger, refleksjoner
og pavirkninger i forhold til deres selvoppfatning i kjennsdelt kroppseving. Ved 4 trianglere
observasjon og intervju som metoder gir dette meg et svaert berikende grunnlag for &
presentere hovedfunnene i studien, ikke minst for & validere tolkningene mine (Fangen,

2010). Dette er noe som jeg kommer tilbake til senere i metodekapittelet.

4.2 Utvalg

Informantene er norske ungdomsskoleelever pa 8., 9,. og 10. trinn i alderen 13-16 ar fra én
bestemt skole. Totalt har jeg observert én 8.klasse, én 9.klasse og én 10.klasse og tre
forskjellige kroppsevingslerere. Thagaard (2018) hevder som regel at du ikke trenger en fast
prosedyre for utvelging, men heller la valg av sted og informanter komme naturlig ettersom
din tilneerming til feltet utvikler seg. Pa bakgrunn av observasjonene jeg foretok meg av
elevene, la jeg spesielt merke til tre elever som skilte seg ut i maten de selv utfoldet seg pa i
kjennsdelte kroppsevingstimer sammenlignet med de kjennsblandende timene. Det var derfor
interessant & f4 muligheten til 4 folge opp disse elevene i et dybdeintervju samt ytterligere fa
muligheten til 4 hore om deres tanker, opplevelser og erfaringer knyttet til fenomenet. Pé4 den
maten er det foretatt et strategisk utvalg som retter sgkelyset mot jenter i kroppsevingsfaget
med formalet om a belyse deres tankesett og refleksjoner knyttet til organiseringen av kjonn i
kroppsevingsfaget, og hvordan det pavirker selvoppfatningen deres i faget. Informantene
representerer derfor et strategisk utvalg, da de har kvalifikasjoner og egenskaper som er
strategisk i forhold til forskningsspersmaélet (Christoffersen & Johannessen, 2012; Thagaard,
2018).
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Samtidig er det et tilgjengelighetsutvalg som ligger til grunn for denne undersekelsen, i og om
med at jeg er ansatt som larer ved den skolen forskningsarbeidet ble gjennomfort pa. Det er
benyttet & ha med tre informanter, da det i felge Postholm (2010) er anbefalt & ha med mellom
tre og ti informanter i et kvalitativt forsksningsintervju. I og med at jeg har brukt observasjon
og intervju som forskningsmetode, velger jeg kun & ha med tre informanter nettopp for &
begrense omfanget av det innsamlede datamaterialet, noe som blir stettet av Thagaard (2018)
med tanke pd utvalgets storrelse. Samtidig anbefales det i folge Postholm (2010) & ha mellom
tre og ti informanter i et forskningsprosjekt som har tatt utgangspunkt i en fenomenologisk
tilnerming. Det ble plukket ut tre elever fra hvert trinn. Jeg ensket & se om alder spiller noen
rolle og om samholdet i klassen er annerledes fra da elevene forholdsvis var ukjente for
hverandre i 8. klasse, til at klassene kjente hverandre godt i 10. klasse. Samtidig har jeg
observert tre forskjellige leerere med hver sin klasse, for & se om den enkelte laererens
klasseledelse og relasjonsbygging til elevene spiller inn pé hvordan lereren forholder seg til

kjonn i kroppseving.

4.2.1 Presentasjon av utvalg

Det onskes kort & presentere de tre elevene som ble valgt ut pa bakgrunn av observasjonene til
a bli dybdeintervjuet. P4 den méten er det lettere for leseren folge den enkelte elev gjennom
resultat- og diskusjonskapittelet. Alle informantene har blitt anonymisert og elevene har

dermed fatt fiktive navn.

4.2.1.1 «Mari», 8. klasse.

Mari liker ikke s& godt fysisk aktivitet, og har ikke gétt pd s& mange aktiviteter pa fritiden.
Hun har drevet med noe svemming i korte perioder tidligere, og det likte hun. Mari er mer
glad i & lese og skrive enn & vaere fysisk aktiv. Kroppsevingsfaget oppleves som mer goy na
enn barneskolen, men valg av aktiviteter i timene har mye 4 si for trivselen i faget. Hun
rangerer sine fysiske ferdigheter pa en skala fra 1 til 10, til 5. Aktiviteter som hun finner mest

interessante 1 faget er innebandy, dans og turn. Mari hater fotball, handball og konkurranser.

4.2.1.2 «Johanne», 9. klasse.

Johanne gar pa badminton som en organisert idrett og har gjort dette i to &r. Hun har litt

blandende folelser til kroppsevingsfaget, og undervisningstimens innhold spiller inn pa
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innsatsen hennes. Johanne trivdes bedre i faget pa barneskolen, fordi da var det mye mer lek
enn nd. [ tillegg forteller hun at & bli vurdert i faget pd ungdomsskolen oppleves som
stressende. Hun savner 4 bli sett mer og fa positive kommentarer fra andre, og hender at hun
noen ganger unngér & delta pd en aktivitet eller gjemmer seg unna. Johanne syntes at det er
altfor mye ballspill og styrketrening, og savner mer dans i faget. Hun rangerer ogsa sine

fysiske ferdigheter til 5 pa en skala fra 1 til 10.

4.2.1.3 «Anna», 10. klasse.

Anna har aldri deltatt i noe form for fysisk aktivitet eller organisert idrett. Hun drev med yoga
i en liten periode, men fant raskt ut at det ikke var noe for henne. Anna har et likegyldig
forhold til kroppsevingsfaget og sier at hun ikke har sa heye krav til seg selv, utenom a vere
med og preve a unnga og sitte pa sidelinjen. Hun skulle enske det var mer av styrke og
innebandy 1 faget, og mindre fokus pa ballspill og konkurranser. Anna er noe kroppslig utrygg
i faget, og er ikke komfortabel med & gjore noe hun ikke mestrer foran andre. Hun er noen

ganger redd for & dumme seg ut i kroppsevingstimene.

4.2.2 Hvorfor akkurat jenter i ungdomsskolen?

Slik det ble beskrevet tidligere i denne studien er vi kjent med at det er en betydelig sterre
overvekt av jenter enn gutter som misliker kroppseving (Andrews & Johansen, 2005;
Klomsten, 2013; Mordal Moen, et al., 2018; Stoltenberg, et al., 2019;) og har en lavere
selvoppfatning enn guttene i faget (Kling, et al., 1999; Klomsten, et al., 2004; Klomsten, et
al., 2005; Klomsten, 2006). Ut ifra & sette et viktig og kritisk sekelys pa kjonn og kroppseving
og fa okt innsikt om fenomenet jenters deltakelse i kjonnsdelt versus kjennsblandet
kroppseving, er det gnskelig at faget skal bli mer likestilt og ivareta begge kjonnene sitt
psykososiale miljo i henhold til Opplaringslova (1998), slik at jentene ogsé pa lik linje med
guttene vil utvikle en positiv selvoppfatning i faget. Det er valgt ut ungomdsskoleelever fordi
tidligere funn har pekt pa en negativ utvikling av selvoppfatning i kroppsevingsfaget hos
jenter i overgangen fra barneskole til ungdomsskole, og det er sarlig i ungdomsskolen jenter
far okt misneye knyttet til selvoppfatning og trivsel i kroppseving (Imsen, 1996; Olafson,
2002; Klomsten, et al., 2004; Klomsten, 2006; With-Nielsen & Pfister, 2011). Gjennom &
belyse hvordan kjennsdelt kroppseving eventuelt pavirker selvoppfatningen til jentene

positivt, er det enskelig & bidra med ytterligere kompetanse pd dette omrédet, slik at
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undervisningen ogsd blir tilpasset for jenter i faget, og stille sparsmél ved om kjennsblandet
kroppseving hindrer jenter fra & oppleve mestring og glede, samt utvikle en positiv

selvoppfatning i faget.

4.3 Forberedelser

I folge Fangen (2010) er det i kvantitativ forskning helt avgjerende med en klar utforming av
forskningsspersmal for oppstart av et prosjekt. I kvalitativ forskning vil en ofte heller ha en
eksplorerende tilnerming, og utforming av forskningsspersmal vil kanskje ikke vaere helt
avklart for mot slutten av prosjektet, etter at feltarbeidet er i havn. Som en hovedregel har jeg
likevel valgt & avgrense hva jeg er ute etter, ved hjelp av noen generelle forskningsspersmal,
som gjor at jeg slipper & famle i blinde nér jeg gjennomferer observasjonsgktene mine.
Fangen (2010) hevder at man ber lete etter forskningsspersmal og begreper som kan épne for

en dypere forstielse av fenomenet du studerer. Jeg har kommet frem til felgende spersmal:

- Hvordan opplever jenter i ungomdsskolen kroppsevingsfaget kjonnsdelt versus
kjennsblandet?

- Kommer det til syne at jentene har en annerledes oppfattelse og vurdering av seg selv
og/eller de andre medelevene i kjonnsdelt undervisning?

- Hva er det som gjor at jentene mestrer og dermed far gkt innsats?

- Er det noe som hindrer jentene i storre grad fra & prestere i kjonnsblandet kroppseving

enn 1 kjennsdelt undervisning, og dersom ja, hva?

Jeg modifiserte forskningsspersmaélene etter hvert som jeg tilegnet meg mer kunnskap, og i
folge Fangen (2010) er dette hensiktsmessig slik at du stadig evner & definere temaet pd en
mer eksakt mate. I tillegg til & definere noen spersmal eller hypoteser som leder
forskningsinteressen, hevder Fangen (2010) ogsa at du ber utarbeide analytiske rammer,
gjerne pa bakgrunn av foreliggende teori og begreper. Dette kan vere teori og begreper som
egner seg spesifikt til & forstd det fenomenet du skal studere (Fangen, 2010). Med
utgangspunkt i aktuell teori og tidligere forskning som er blitt redegjort for i teorikapittelet,
har jeg utarbeidet noen forhdndsbestemte kategorier som er bestemmende slik at jeg etter

beste evne kan svare pé problemstillingen min. Dette skal belyses i kapittelet under.
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4.3.1 Observasjons-og intervjuguide

For jeg begynte & samle inn relevante dataer ble det utarbeidet en observasjonsguide (se
vedlegg 5) og intervjuguide (se vedlegg 6) som omhandler ulike temaer og spersmél som er
sentralt i denne studien. Nar du skal observere ber du ifelge Fangen (2010) vite noe om hva
du ser etter og hva slags forhold det er du vil konsentrere deg om, mer enn andre forhold som
du potensielt ogséd kunne fokusert pa. For & konkretisere dette ble det i forkant av feltarbeidet
utarbeidet en observasjonsguide med forhandsbestemte kategorier som «undervisningens hva
og hvordan» (aktiviteter), «selvoppfatning», «motivasjon», «innsats», «elev-elev-relasjoneny,
«trivsel» og «larer-elev-relasjonen». Temaer som ble observert var blant annet hvordan
jentene og guttene forholder seg til hverandre i kroppseving, bade det sosiale og fysiske
samspillet, hva som preger leringsmiljoet i kroppseving, hvor stor innsats elevene legger ned
i de ulike aktivitetene/ovelsene, om det ser ut som om de trives og om elevene generelt er
komfortable med seg selv, samt har tro pa seg selv i utferelsen av evelsen/aktiviteten foran
andre medelever. Disse ovennevnte kategoriene eonsket jeg sarlig & observere og forte dermed
feltnotater ut ifra disse kategoriene. I tillegg til kategoriene er en mulig fremgangsmaéte i folge

Fangen (2010) ogsa & stille spersmaél til hver kategori. Dette ble ogsé gjort pé forhind.

I forskningsprosjektet er det ogsé valgt a benytte intervju som metode. Intervjuet munner ut i
et semistrukturert intervju, som betyr at det pa forhind er lagd spersmal presentert i en
intervjuguide. Det er likevel viktig & presisere at det er onskelig at informantene skal komme
med innspill utover de planlagte spersmalene (Kvale & Brinkmann, 2017). Pa lik linje med
observasjonsguide, ble det ogsa i forkant utviklet en intervjuguide som omhandler mye av de
sentrale temaene fra observasjonsguiden, som igjen er pa bakgrunn av teoretisk rammeverk
og tidligere forskning pd temaet. Jeg har sa godt det lar seg gjore utarbeidet spersmél med en
forhapning om & fa gode og utfyllende svar fra informantene. Dalen (2011) hevder at det er

spesielt viktig & unnga & stille ledende sporsmal, og jeg har derfor tatt dette i betraktning.

4.3.2 Pilotintervju

Kvale (1997) hevder at et godt kvalitativt forsksningsintervju er testet i forkant. I lapet av
desember 2018 ble det derfor gjennomfert et pilotintervju med et semistrukturert design som
omhandlet samme tema som i denne studien, for lettere a stifte bekjentskap med den

kvalitative forskningen, maten jeg som intervjuer er pd og ikke minst far here om jentenes
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tanker omkring tematikken. I tillegg fikk jeg mulighet til & bli innforstatt med bruk av
taleopptaker, som jeg igjen skal bruke senere. Utvalget besto av én jente fra 9. klasse, én jente
fra 10. klasse og én jente som gikk ut av ungdomsskolen i fjor, med den intensjonen om & fa
hennes refleksjoner knyttet til deltakelse i kroppsevingsfaget gjennom tre &r pa
ungdomsskolen. Alle jentene er bekjente av meg og som jeg underviser eller har undervist i
kroppseving. Spersmalene som ble stilt var noenlunde de samme som ligger vedlagt i
intervjuguiden, men i og med at jeg i praksis da ikke hadde gjennomfert kjennsdelt- og
kjennsblandet kroppseving ble det ikke stilt noen spersmaél tilknyttet dette. Derimot ble det
lagt til spersmél om dette senere. Etter at jeg hadde gjennomfert pilotintervjuene valgte jeg &
endre ordlyden pa noen av spersmalene ettersom jeg fikk kommentarer pd at noen av dem var
vanskelig formulert, eller som jeg i ettertid forsto som ledende sporsmal. Flere sporsmal ble
ogsé stryket. I folge Thagaard (2018) kan pilotintervju utfylle ulike funn i
forskningsprosjekter, og jeg er forneyd med at jeg fikk tid til & gjennomfere dette.

4.4  Gjennomfgring av datainnsamling

Jeg kontaktet en tilgengelig og potensiell ungdomsskole og forklarte formalet med studien
foran skolens ledelse og delte ut informasjonsskriv (se vedlegg 2). Videre etablerte jeg selv
kontakt med leerer som er ansvarlig for kroppsevingsseksjonen ved skolen. Det ble delt ut et
eget informasjonsskriv (se vedlegg 3) til kroppsevingslaerere som var tilgengelige, og
hensikten med studien ble nok en gang presentert. Klasser som var tilgengelige ble plukket ut
sammen med kroppsevingslaerere som potensielle informanter, samt tre jenter fra hvert trinn
pa bakgrunn av feltarbeidet og etter kriteriene for utvalg. Deretter ble klassene og elevene
som skulle vaere med i studien kontaktet og gitt et eget informasjonsskriv (se vedlegg 4), som
de skulle ta med hjem og fa underskrift av foresatte som samtykker til at barnet deres skal
delta i prosjektet. I informasjonsskrivet ble hensikt med studien presentert samt de
forskningsetiske retningslinjene, i tillegg til at det var frivillig & delta, at elevene néar som helst
kunne trekke seg fra prosjektet, at navnene deres ble anonymisert samt og at det ikke vil f4
noen negative folger for barnet deres a delta. Alle foresatte som fikk tilsendt
informasjonsskriv godtok pa vegne av barnet deres & delta i studien. Det var imidlertid flere

foresatte som ensket a fa tilsendt observasjonsguide og intervjuguide pa forhand.

42



Selve forskningsprosjektet foregikk over en seksukers periode. Jeg observerte forst
kjennsblandede klasser i én uke fra de tre ulike trinnene. Videre observerte jeg sa de tre
klassene kjennsdelt med fokus pa jentene, der hensikten var & observere jentenes interaksjon
og samhandling med hverandre over en fire ukers periode, og se om de endret atferdsmenster
og eventuelt fikk muligheten til & utfolde seg pa en annerledes méte i faget nar guttene ikke
var tilstede. Til slutt observerte jeg den siste uka de tre klassene kjennsblandet igjen.
Observasjonene ble nedfelt i sdkalte feltnotater i observasjonsguiden, og i felge Fangen
(2010) er den sterste faren faktisk a preve a rapportere «alt». Jeg opplevde nettopp
utfordringer knyttet til dette, samt skriving av feltnoter under observasjonene. Jeg var for
opptatt av a skrive ned for mye detaljer. I folge Fangen (2010) ber feltnotatene vere
beskrivende og grundige, men det hjelper lite nér jeg til tider endte opp med & skrive endelose
referater som jeg fikk lite nytte av. Det er derfor viktig & laere seg & vaere selektiv, bade nér du
observerer og nar du skriver, slik at du ikke tar bort fokuset fra deltagerne (Fangen, 2010).
Feltnotatene ble senere bearbeidet og analysert ut ifra Tjora (2017) sin SDI- modell.

P& bakgrunn av observasjonene av jentenes deltagelse i kjennsdelte kroppsevingstimer,
foretok jeg meg et strategisk utvalg og valgte & intervjue tre jenter (én fra hvert trinn) i et
dybdeintervju, nettopp pa grunn av deres annerledes utfoldelse i kjonnsdelte timer
sammenlignet med kjennsblandet kroppseving. Det var derfor enskelig & fi videre innblikk 1
akkurat disse tre jentene sine opplevelser av kroppsevingsfaget kjennsdelt versus
kjennsblandet, og hvordan det som organiseringsform eventuelt pavirker selvoppfatningen
deres i faget pd en annerledes mate. Jeg stilte spersmal med bakgrunn fra en intervjuguide
som ble lagd pd forhédnd og nar informantene gé enkle og ufullstendige svar, ble det stilt
oppfelgingsspersmal. Intervjuene ble tatt opp med en taleopptaker og senere transkribert..

Intervjuene varte ifra 25 minutter til 50 minutter hver.

4.5 Forforstaelse og forskerens rolle

Innen fenomenologisk- og hermeneutisk forskning er det i folge Thagaard (2018) viktig a
vare innforstatt med forskerens rolle og forforstdelse. Forskerens kompetanse, med andre ord
de erfaringene, fordommene og kunnskapene jeg innehar, vil sledes kunne pavirke denne
studien og dermed hvordan leseren tolker funnene av det fenomenet som er undersegkt (Dalen,

2011).
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4.5.1 Min forforstaelse

I denne studien er det ikke umulig at min egen forforstaelse har vaert av betydning i forhold til
det fenomenet som studeres. Jeg er forst og fremst mann, og i motsetning til informantene har
jeg stort sett gode erfaringer tilknyttet min deltakelse i kroppseving som elev gjennom en
arrekke i skolen. I voksen alder har jeg studert til & bli leerer med pedagogikk- og
elevkunnskap og idrett som sentrale fagomrader. I lopet av utdanningen har jeg gjennomfort
mange praksisuker, der jeg har undervist i kroppseving, bade pa barneskolen og
ungdomsskolen. I tillegg har jeg reflektert mye rundt min egen forforstaelse om kjonn og
kroppseving, i forhold til at jeg har vert fotballtrener og at jeg de to siste rene har vaert ansatt
som faglerer 1 kroppseving pa en ungdomsskole. Jeg har dermed opp gjennom dannet meg et
bilde av at kjonn har en betydning for idrett, fysisk aktivitet og kroppseving. I ettertid ser jeg
gjennom min lange erfaring som elev i kroppsevingsfaget, i voksen alder som faglerer i
kroppseving og gjennom ulike samtaler med andre mennesker, at faget tenderer til & fremme
noen elever og svekke andre. Det at jeg har den forstaelsen og oppfatningen av at flere jenter
enn gutter misliker fysisk aktivitet og kroppseving allerede for jeg begynte pa denne studien,
vil nettopp derfor kunne pavirke resultatene i dette prosjektet. Min forforstaelse lagt til side,
er uansett intensjonen 4 skrive en sa rettferdig og neyaktig studie av det fenomenet som

studeres, selv om dette i folge Postholm (2010) er svart vanskelig.

4.6 Bearbeiding og analyse av datamaterialet

I folge Fangen (2010) angar analyse alle de delene av feltarbeidet, fra utvikling av
forskningsspersmadl, til nedskriving og sortering av feltnotater og utvikling av analyser. Det
angar dermed alle nivéer av fortolkning og bearbeiding av materialet. Analyse handler ofte
om at man tilforer noe mer til datamaterialet man har samlet inn, enn det du bare har hert og
sett (Fangen, 2010). Dette gjennom & kode dataene i kategorier. Dette underkapittelet
beskriver arbeidet med analyse av datamaterialet fra observasjonene og dybdeintervjuene. Det
eksisterer flere metoder for & analysere datamaterialet pa, og analysearbeidet i denne studien
er gijennomfert ut ifra Tjora (2017) sin presentasjon av stegvis-deduktiv induktiv metode

(SDI).

Min fremgangsmate er altsd & underbygge tolkningene fra observasjonene og intervjuene ved

a skape en meningskontekst som illustrerer hvordan kjennsdelt kroppseving pavirker
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selvoppfatningen til jenter i ungdomsskolen. Det er benyttet en hermeneutisk sirkel, ogsa kalt
forstaelsessirkel for lettere & fi neyaktig tolkninger av dataene gjennom analysearbeidet mitt
(Krogh, 2017). Denne sirkelen har som hensikt & forsa tekstenes skjulte mening og i den
hermeneutiske sirkelen forstds og fortolkes delene fra teksten ut fra helheten, og videre
helheten av teksten forstds og tolkes ut fra delene, som en sirkel eller spiral. S& snart teksten
forstas og fortolkes, vil ogsa utgangspunktet for videre tolkning forandres (Krogh, 2017).
Datamaterialet i dette forskningsprosjektet vil med andre ord fortolkes og analyseres opptil
flere ganger, og hver gang vil trolig forstielsen av fenomenet jenters deltakelse i kjonnsdelt
versus kjennsblandet kroppseving og hvordan det spiller inn pé selvoppfatningen deres,

forandres, for s & bli fortolket gang etter gang igjen (Krogh, 2017).

4.6.1 Stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI)

I folge Fangen (2010) vil kombinasjon av et erfaringsnert og et kritisk perspektiv i mange
tilfeller kunne gi de beste fortolkningene. Med et slikt utgangspunkt kan du reflektere over,
men ikke atskilt fra, deltagernes egen tekning. Pa denne maten kan du bygge bro mellom en
steril analytisk tenkeméte og informantenes ufordeyde meninger (Fangen, 2010). Fangen
(2010) hevder at analysearbeid er et komplekst arbeid, men Tjora (2017) presenterer en
modell for analysearbeidet som skal forenkle det komplekse arbeidet. Modellen er angitt
under i figur 2, og viser hvordan man etappevis jobber med a bearbeide rddata til konsepter
eller teorier. 1 arbeidet jobber man som regel ut ifra data mot teori, altsa i en induktiv prosess.
Samtidig ligger det deduktive prosesser i metoden der man sjekker det mer teoretiske opp i
mot det mer empiriske. SDI-modellen er ment som en oversiktlig presentasjon for videre
fremdrift av det systematiske analysearbeidet, og er i folge Tjora (2017) en overkommelig

variant av Grounded Theory (GT).
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Figur 2. Stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI), referert i Tjora
(2017, 5. 19 ).

De ulike trinnene i Tjora (2017) sin modell vil vaere utgangspunkt for videre beskrivelse av

hvordan analysearbeidet er gjennomfert i denne studien.

Generering av empiriske data ble foretatt under selve innhentingen av dataene, gjennom
observasjonene og intervjuene. Bearbeidelse av ulike rddata begynte med at jeg finskrev
feltnotatene, og eventuelt supplerte feltnotatene med andre situasjoner, erfaringer eller tanker
som kunne vere verdifullt. For jeg satte i gang med det systematiske analysearbeidet med
koding og kategorisering av feltnotatene, var jeg nedt til & sette meg grundigere inn i
litteraturen om datanalyse. Mens jeg fordypet meg i den berikede analyselitteraturen, hadde
jeg fortsatt observasjonene jeg foretok meg friskt i minnet og fikk dermed tenkt igjennom
disse flere ganger. I tillegg brukte jeg noe tid pa a skaffe meg oversikt over det jeg ut fra
radata vurderte som hovedtemaer og aktuell teori knyttet til dette. I dette arbeidet

gjenoppdaget jeg nyttige momenter fra ulike situasjoner fra observasjonene, som i
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utgangspunktet ikke var skrevet ned og som jeg fant relevant for prosjektets problemstilling. I
folge Fangen (2010) omtales slike observasjoner og tanker for headnotes, og enkelte forskere
bruker disse flittige og mener disse er like troverdige som de skrevne notatene (Fangen,
2010). Allerede tidlig i analysearbeidet befant jeg meg altsa pa ulike stadier i Tjora (2017) sin
SDI-modell. Med andre ord jobbet jeg induktivt med datamaterialet mot teori, men ogsa
deduktivt gjennom de stadige tilbakekoblingene fra det mer teoretiske til det mer empiriske.

Dette var med pé & forbedre datamaterialet mitt.

Bearbeiding og analyse av data ble videre gjort ved & lese gjennom feltnotatene mine, mens
jeg markerte i teksten med tilherende empirincere koder i margen, som utgjorde mange ulike
og fargerike merkelapper/Post-it lapper. Jeg brukte ogsd markerpenner med ulike farger, som
ledet til fargekoder som jeg benyttet meg av for enklere & kunne se hvor de samme kodene
gikk igjen, og videre streket over like koder eller koder som var sammenlignbare, med samme
farge. Dette arbeidet var noe rotete og forvirrende, men etterhvert som jeg fikk bedre oversikt
over feltnotatene og bedre kjennskap til behandlede data, ble ogsa kodingen enklere, samt at
det nd ble sveert tydelig hvilke koder som gikk igjen i de fleste notatene. Koder som fort ble
tydelig 1 materialet var for eksempel at jentene viste /iten innsats og ga opp i enkelte
aktiviteter, samt at noen av jentene unngikk aktiviteter og forsekte a gjemme seg i
kjennsblandede timer. Andre koder som ogsa tok fokus her var at jentene mottok negative
kommentarer og ble ekskludert fra guttene. Nar undervisningen ble organiserte kjonnsdelt
derimot, observerte jeg raskt at jentene opplevde mer mestring, ble medregnet av hverandre i
lagspill, samt at de «blomstret» mer i faget. Arbeidet med koding av feltnotatene resulterte sa

1 kodestrukturert empiri, for sa videre gruppering av koder.

Ut i fra den kodestrukturerte empirien ble alle kodene skrevet ned pé et eget ark slik at jeg satt
med et eget skriv med mange forskjellige koder som na skulle grupperes. Dette gikk ut pd a
finne en sammenheng mellom de ulike kodene og samle de kodene som 1a neert til hverandre 1
ulike kategorier eller under samlende overskrifter. Eksempelvis ble de nevnte kodene liten

innsats og ga opp i enkelte aktiviteter slatt sammen under kategorien mangelfull tro pa seg

selv, og kodene unngikk aktiviteter og gjemme seg ble samlet innunder kategorien redde for &
dumme seg ut. Videre ble kodene negative kommentarer og ble ekskludert presentert under

kategorien én negativ kommentar=darlig selvfolelse, og mer mestring, medregnet av

hverandre og «blomstrety mer, samlet innunder kategorien glede og engasjement . Disse

kategoriene fungerte videre som kodegrupper/hovedtemaer nar jeg satte i gang med
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presentasjonen av resultatene. I mens jeg presenterte resultatene gikk jeg stadig frem og
tilbake til feltnotatene, da dette gjorde det enklere a inkludere headnotes som dukket opp
underveis 1 arbeidet, og som kunne knyttes til de ulike kodene og kategoriene som kom frem

av datamaterialet. Dette ble viktig nar hovedkategoriene skulle presenteres enda grundigere.

Datamaterialets kodegrupper/hovedtemaer ble supplert og understettet av aktuell teori og
tidligere forskning knyttet til temaet som jeg stadig henvendte meg til. I giennomgangen av
teori kom det frem at kodegruppene/hovedtemaene kunne sammenfattes med storre konsepter.
Det ble derfor videre arbeidet med utforelse av konseptene, som igjen ble beriket med
relevant teori og tidligere forskning pa emnet, og disse konseptene utgjorde derfor mine
underkategorier. Funnene i min studie er presentert i en tabell under resultat- og
diskusjonskapittelet, der funnene er sammenstilt i hovedkategorier og underkategorier som

kompletterer hverandre.

4.6.2 Transkribering

I likhet med feltnotatene og de kategoriene som jeg utarbeidet gjennom grundig gjennomgang
av datamaterialet, fant jeg ogsé eksempler pa de samme kategoriene etter at jeg var ferdig
med 4 transkribere de tre intervjuene, som supplerte resultatene mine ytterligere. I folge Dalen
(2011) starter analyseprosessen bevisst eller ubevisst allerede i intervjufasen. Til hvert
intervju, skrev jeg derfor ned ulike tanker og inntrykk som jeg ble oppmerksom pa og som var
viktig & ikke glemme. Disse notatene munnet ut i fem handskrevne sider. Nar jeg var ferdig
med alle intervjuene begynte transkriberingsfasen, og totalt ble transkripsjonene pa 34 sider
tekst. Dalen (2011) hevder nemlig at man far mye igjen for 4 transkribere intervjuene rett etter
gjennomforingen, fordi sjansen til & gjengi intervjuet pa en best mulig og neyaktig mate oker.
Det var ikke til 4 stikke under en stol at & transkribere tre forholdsvis lange intervjuer, tok tid
og var krevende, men jeg ble oppmerksom pa flere viktige oppdagelser i denne prosessen,
som supplerte feltnotatene og mine videre funn pa en verdifull méte. Jeg transkriberte alle
intervjuene selv, siden Dalen (2011) mener at det er en stor fordel da du blir godt kjent med
datamaterialet. Under selve transkriberingen var det selvsagt ogsa viktig & ivareta

informantenes stemme og anonymitet.
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4.7 Kvalitetskriterier

Christoffersen & Johannessen (2012) hevder at validitet er knyttet til hvor godt eller hvor
relevant datamaterialet er, som representerer fenomenet og omhandler gyldigheten av
forskerens tolkninger. Denne formen for validitet har ogsé blitt kalt intern validitet eller
begrepsvaliditet, blant annet for & skille den fra sékalt ekstern validitet, som dreier seg om
hvorvidt funnene kan generaliseres eller overforeres til andre sammenhenger som er lik den
forskningsstudien som har blitt gjort (Fangen, 2010). Et grunnleggende spersmal i all
forskning er hvor pélitelig data er. Reliabilitet knyttes derfor nettopp til dette, om forskningen
har blitt gjennomfort pa en pélitelig, tillitsvekkende og troverdig mate. I folge Christoffersen
& Johannessen (2012) er reliabilitet knyttet til hvor presise de dataene som har blitt undersekt
er, og hvordan de videre blir bearbeidet. Fangen (2010) legger ogsa til at reliabilitet handler
om 1 hvilken grad funnene dine kan brukes eller bli reprodusert av andre forskere. Eller sagt

pa en annen mate: Om gjentatte malinger med samme maéleinstrument gir tilsvarende resultat.

I det folgende vil jeg dermed benytte meg av begrepene validitet, reliabilitet og generalisering
ndr jeg skal forklare hvordan disse tre begrepene har blitt anvendt med tanke pd datamaterialet

som har blitt samlet inn ved hjelp av delvis-deltagende observasjon og intervju.

4.7.1 Validitet

I folge Fangen (2010) er observasjon en metode som sikrer hoy grad av validitet, forutsatt at
forskningsarbeidet som ble gjort av meg virkelig maler det den skal male. Nér jeg kombinerer
observasjon med intervju kan jeg dra nytte av at de to ulike datainnsamlingsmetodene gir
grunnlag for ulike typer data. Noe forenklet kan man si at observasjon dpner for
handlingsdata, mens intervjuer apner for diskursive data (Fangen, 2010). Intervjudata ber ikke
behandles som om det var handlingsdata, derimot forstas som elevenes selvrepresentasjon.
Dette innebzerer at jeg ikke kan ta som en selvfolge at det elevene sier de gjor, er det det som
stemmer overens med virkeligheten. Snarere kan jeg se det de sier de gjor, som en historie
som gjenspeiler hvordan elevene ensker & fremstille seg. Dette er i seg selv interessante data,
men bor ikke forstds som en faktisk gjengivelse av hvordan elevene oppforer seg (Fangen,

2010).
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Ved a triangulere observasjon og intervju som forskningsmetoder har jeg en gyllen mulighet
til & gd utover & behandle intervjudataene som selvpresentasjoner, pa grunn av at jeg kan la
mine observasjoner av informantene i kjennsdelt versus kjennsblandet kroppsegving
konfrontere informantenes uttalelser i intervjuene, og omvendt. Intervjuer kan derfor brukes 1
folge Fangen (2010) for & validere observasjonsmateriale. Derfor er dette en viktig grunn for
meg 4 kombinere observasjoner med intervju i min studie, da denne trianguleringen sikrer hoy
grad av validitet (Fangen, 2010). Ved & kombinere observasjon og intervju kan jeg altsa
sporre informantene ytterligere om ting jeg har observert og dermed «tvinge» dem til &
reflektere over og svare pa det, og slik kan jeg vurdere det informantene sier opp mot det jeg
har erfart i feltarbeid. P4 den méten far jeg et storre grunnlag til & vurdere gyldigheten av
deltagernes utsagn (Fangen, 2010). I folge Fangen (2010) er & validere synonymt med &
kontrollere. Validiteten sjekkes ved at jeg undersgker eventuelle feilkilder som ble gjort i
feltarbeid, og sa pa nytt igjen kontrollere dette gjennom dybdeintervjuene. Dette sikrer i folge

Kvale & Brinkmann (2017) desto mer gyldighet knyttet til funnene mine.

Det at jeg observerte og 1 uformelle situasjoner ogsé kunne sperre om ting som kom frem 1
intervjuet med ulike elever, gjorde at jeg kunne vurdere informasjonen jeg fikk i intervju, opp
mot informasjonen jeg s eller overherte i en rekke andre sammenhenger. Slik kan jeg derfor
legge til og trekke fra en god del nar det gjelder hva enkeltelever fortalte meg, og jeg far
derfor en mulighet til & se det de sier, i en sterre sammenheng og kan ogsa vurdere
sannhetsverdien i det de sier. Validitet er knyttet til kontinuerlige kontroller av funnenes
palitelighet, sannsynlighet og troverdighet. Jeg gjorde alt for a kryssjekke validiteten av
intervjupersonenes uttalelser fra intervjuet opp mot observasjonene. Som tidligere nevnt mé
forskeren gjennom hele forskningsprosessen vare kritisk. Hvilke tilknytninger forskeren har
til miljoet kan ha betydning for utvikling av forstaelse i forskningen (Thagaard, 2018). Jeg
jobber som sagt som laerer til daglig pa den skolen forskningsarbeidet har blitt gjennomfert
pa, og bade lererne og informantene som har deltatt i denne studien er bekjente av meg, og
slike relasjoner kan vaere avgjerende for den informasjonen som kommer fram, og dermed
pavirke tolkningens holderbarhet og objektivitet (Thagaard, 2018). Det er med andre ord
nettopp viktig & kjenne til begrensingene dette kan ha & si for funnene i denne studien, og
derfor har jeg forsekt & ga kritisk til verks gjennom analyseprosessen. Jeg har dog ikke
observert eller intervjuet elever som jeg er kontaktlerer eller faglerer for, nettopp for & styrke

validiteten. Uansett er funnene i dette forskningsprosjektet sammenstilt og dreftet opp mot
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nasjonal og internasjonal forskningslitteratur pa tilnaermet felt , noe som i felge Tjora (2017)

er en av de viktigste faktorene til hay validitet.

Ved observasjon av elevene i kjennsdelt versus kjennsblandet kroppseving, vil jeg raskt se
forskjell pé jentenes atferdsmenster og samhandling med hverandre nar guttene ikke er til
stede, samt hvilken pavirkning dette har a si for selvoppfatningen dere. Dette vil trolig gi meg
valide resultater, selv om Skaalvik & Skaalvik (2018) hevder det er vanskelig & observere
selvoppfatning, noe jeg ogsd ma ta heyde for. Elevene kan imidlertid i visse tilfeller ha gode
grunner til & skjule informasjon eller hindre innsyn i hva de faktisk mener og gjor. Dette
innebarer at jeg ogsa ma ta til etterretning at elevene kan oppfere seg annerledes enn det dem
pleier & gjore, nettopp pé bakgrunn av at de blir observert og at de kjenner til formélet med
forskningsprosjektet. Guttene kan for eksempel na plutselig ta ekstra hensyn til jentene i
kroppseving, og jeg kan observere kjonnsblandede timer der guttene og jentene er helt
likestilte, har en positiv relasjon til hverandre og samarbeider om & gjore hverandre gode pa
tvers av kjennene. Men Fangen (2010) hevder at feltarbeid i seg selv kan motvirke at
deltagerne klarer & opprettholde et fordreid bilde av seg selv overfor meg som forsker.
Elevene vil muligens ha problemer med konsekvent & fordreie inntrykket av hvem de er eller
hva de mener, og nér de blir observert over lengre tid, klarer elevene ikke holde en «falsk
maske». Fangen (2010) hevder at det er god grunn til a sette stor tillitt til data som er samlet
inn via observasjon. Likevel ber jeg ogsa kjenne til og stille kritiske spersmaél til hvorvidt

deltagernes reaksjon pé mine tolkninger eller observasjoner kan regnes som en validitetssjekk.

Jeg ma derfor ta hoyde for at nir man skiller gutter og jenter i kroppsevingsfaget vil man i
storre grad skape kjonnsforskjeller og synliggjere dette med vilje, noe som kan ha en
innvirkning pa validiteten av denne studien. Det er derfor viktig i etterkant & vurdere kritisk
hvorvidt den informasjonen jeg fikk gjennom intervjuene, eller s& og herte gjennom
observasjonene, er logner eller desinformasjon. Likevel fikk jeg inntrykk av elevene var
ganske oppriktige overfor meg, og spilte seg selv ut som normalt i timene som de ellers ville
gjort uavhengig om jeg var der og observerte dem eller ikke. Jeg fikk tydelige svar fra
informantene som stemte overens med observasjonene mine. Da jeg intervjuet elevene merket
jeg raskt at jeg fikk vite mer ved ikke & vare for nysgjerrig, og heller bare vente til
informasjonen kom av seg selv. For a kontrollere informasjonen jeg fikk, sjekket jeg den som

tidligere nevnt opp mot feltnotatene. Da informantene uttalte seg om det samme og
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feltnotatene stemte overens med det elevene sa, fikk jeg et temmelig god grunnlag for &

vurdere innholdet i informasjonen.

Mye av det jeg har skrevet til nd kan ogsa trekkes innunder reliabilitet, som er neste
kvalitetskriterium som skal redegjores for. Likevel skal jeg i det folgende belyse andre sider

ved reliabiliteten i denne forskningen som jeg ogsa har reflektert rundt.

4.7.2 Reliabilitet

Reliabilitet er som tidligere nevnt knyttet til hvor troverdige og palitelige dataene er (Kvale &
Brinkmann, 2017). Fangen (2010) skriver at reliabilitet kan stilles som et spgrsmal om en
annen uavhengig forsker ville ha lagt merke til de samme utmerkelsene og tolket disse
dataene pa samme mate som meg. Men i folge Fangen (2010) er et slikt mal umulig & oppna,
og 1 og med at virkeligheten er s& kompleks som den er, burde man heller stille spersmalet:
Ville en annen forsker enn meg gjort de samme oppdagelse som empirisk eller logisk gjor
mine egne dataer ugyldige? Som tidligere nevnt er jeg ansatt pa skolen der forskningsarbeidet
utfores, og jeg har en relasjon bade til leererne som observeres og elevene som observeres og
intervjues. Et sparsmél man sdledes kan vurdere reliabilitet ut fra, er: Ville en annen
observater eller intervjuer kommet frem til de samme begrepsmessige oppdagelsene og
konklusjonene som meg, hvis han eller henne ikke kjente til skolemiljoet, de tilsatte eller

elevene?

Fangen (2010) skriver at vi er med nedvendighet selektive nér vi observerer og utvikler
begreper, og andre observaterer ville trolig utviklet sine helt egne funn fra noen like og noen
ulike forhold som det jeg har gjort. Det har uansett veert viktig for meg & holde en kritisk
tankegang gjennom hele prosjektet og i en objektiv innsikt i dette, ettersom kjonn og
kroppseving er et tema som jeg er interessert i og har erfaringer rundt fra egen laererhverdag,
og dermed sa klart har egne meninger om og refleksjoner rundt. Selv om jeg har gatt kritisk til
verks er det fremdeles observasjonene av elevene i noen grad basert pd mine tolkninger.
Fangen (2010) stiller spersmal ved knyttet til paliteligheten av feltnotatene eller
transkripsjonene fra intervjuene, og legger til at den viktigste vurderingen her mé nok bli din
egen selvkritiske vurdering av om du fikk med deg det viktigste, og om det du har skrevet, er
en god nok beskrivelse av det som skjedde. Etter hver observasjonsekt provde jeg a la

beskrivelsene av dagens hendelser vare sé deskriptive som mulig ved at jeg beskrev hva som
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skjedde, med konkrete gjengivelser av hva elevene fortok seg osv., i stedet for & bruke mye

adjektiv og adverb som vurderte det som skjedde.

Dersom denne studien skulle hatt en sterre troverdighet burde jeg hatt med andre observaterer
som ikke var kjent med skolen, og observert flere klasser for & kunne se eventuelle avvik og
bekreftelser pa hovedfunnene i studien. P4 en annen side for a tydeliggjore
forskningsprosessen og styrke undersgkelsens palitelighet blir bade fremgangsmate og
analyse av datamaterialet redegjort for. I tillegg benyttes det konkrete eksempler fra
feltarbeidet samt direkte elevsitater blant annet for & tydeliggjore fortolkningsgrunnlaget av
datamaterialet, og for a belyse og begrunne kategoriseringene. Dette er gjort for & skille
mellom hva som er primerdata og mine egne tolkninger og vurderinger (Thagaard, 2018). Jeg
har forsekt & ikke drive informantene i noen bestemt retning, og i observasjonene har jeg hatt
en delvis-deltagende rolle, noe som innebarer at nar det var nedvendig kunne jeg trekke meg

unna og tatt del i en mer passiv rolle.

4.7.3 Generalisering

Thagaard (2018) papeker at generalisering nedvendigvis ikke alltid er et mal i kvalitative
studier som det er i kvantitative metoder. Denne studien kan trolig overfores til andre arenaer
som for eksempel diverse idrettsklubber osv. Samtidig stemmer mine funn overens med
resultater fra tidligere forskning, og i felge Fangen (2010) kan data du har samlet inn ved
observasjon, delvis stattes ved tilsvarende metodebruk i andre lignende miljeer, kulturer eller
organisasjoner. Samtidig er det sjelden mulig & gjenta samme datainnsamling med
observasjon to ganger (Fangen, 2010). Miljeer og organisasjoner endres over tid, og de vil
kunne reagere annerledes overfor en annen forsker, fordi vedkommende kanskje ikke klarer &
vekke samme grad av tillitt som meg. Kvale & Brinkmann (2017) kritiserer kvalitativ
forskning nettopp pé bakgrunn av at det som oftest er for f4 deltagere med og at resultatene
dermed ikke kan generaliseres. P4 grunn av et begrenset antall informanter kan derfor funnene
1 denne studien ikke sies & vere sa godt representative og kan heller ikke generaliseres.
Funnene gir kun et bilde av tre skoleklasser fra én bestemt skole, samt ytterligere tre ulike
elevers synspunkter pé studiets problemstilling. Dersom jeg hadde valgt en kvantitativ
forskningsmetode som kjennetegnes ved et relativt stort utvalg av respondenter, ville det
trolig blitt lettere for meg & generalisere og trekke slutninger pa det jeg har gjort, og dermed

sett funnene i en sterre sammenheng.
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4.8 Forskningsetiske betraktninger

Forst og fremst har jeg vaert nedt til & melde dette prosjektet til NSD (Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste), da jeg skal behandle personopplysninger. Prosjektet ble
godkjent fra NSD den 19. november 2018 (se vedlegg 1). Med bakgrunn i noen
forskningsetiske retningslinjer (Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teknologi, NESH, 2016) har det veert viktig & ivareta det etiske bildet i
denne studien. Her har jeg som forsker blant annet en forpliktelse overfor dem som deltar i
forskningen 4 ta hensyn til respekt, menneskeverd, konfidensialitet, fritt og informert

samtykke (NESH, 2016). Dette skal jeg videre kort ta for meg i egne underoverskrifter.

4.8.1 Menneskeverdet

I folge NESH (2016) skal forskeren arbeide ut fra en grunnleggende respekt for
menneskeverdet, verne om personlig integritet og beskytte mot skade og urimelige
belastninger. Forskningen kan nettopp true menneskeverdet og derfor ma jeg vise respekt
ovenfor informantene som deltar i forskningen og ikke utnytte posisjonen deres. Jeg har
derfor veaert klar over at kvalitativ forskning som kjennetegnes ved dpenhet og intimitet, kan
vare forforende og fa informantene til & gi opplysninger som de kanskje senere vil angre pa at
de har gitt (Kvale & Brinkmann, 2017). For & foregripe mulige etiske krenkelser kreves det
derfor i folge Kvale & Brinkmann (2017) inngdende kjennskap til undersokelsesfeltet. Det ble
ikke stilt noen felsomme speorsmaél som i ekstra grad bererte informantene. Etter hvert intervju
gikk jeg igjennom spersmélene og svarene sammen med informantene. Dersom informantene
hadde blitt feilsitert eller ville trekke uttalelsen sin tilbake pa enkelte spersmal, ble dette tatt

hensyn til. Dette for a respektere og beskytte informantenes privatliv (NESH, 2016).

4.8.2 Samtykke og informasjonsplikt

NESH (2016, s. 14) skriver: ”Nér forskningen omhandler personopplysninger, ma forskeren
informere og innhente samtykke fra dem som deltar i forskningen eller er gjenstand for
forskning. Samtykket ma vere fritt, informert og uttrykkelig”. Det ble sendt ut
informasjonsskriv til foresatte, hvor de fikk tydelig informasjon om studien, hva det

innebarer for barnet deres a delta, hva hensikten med studien er og de etiske rettighetene
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barnet deres har som informant. I tillegg ble foresatte informert om at det er frivillig for
barnet deres a delta i studien, at barnet deres nar som helst kan trekke seg uten konsekvenser
og at det ikke vil ha noen ytterligere negative folger for dem a delta i studien. Samtidig ble
foresatte bedt om & samtykke pd vegne av barnet sitt om 4 delta i studien med signatur.
Informantene i denne studien er elever i alderen 13-16 ar og godt voksne larere.
Personvernombudet, NSD (2018) hevder at ungdom over 15 &r kan samtykke selv, dersom
prosjektet ikke har fokus pd sensitive personopplysninger. Videre sier Personvernombudet,
NSD (2018) at aldersgrensen for selvbestemmelse kan fastsettes ut fra en skjennsmessig
vurdering av selve prosjektet, samt om ungdommen vil forstd hva en eventuell deltakelse vil
innebare. Til tross for at de fleste informantene i 10. klasse er fylt over 15 ar, var det likevel

onskelig at deres foresatte samtykket pa vegne av dem om a delta i studien.

4.8.3 Konfidensialitet

En annen etisk overveielse som jeg har vart nedt til & ta hensyn til er & ivareta informantenes
krav om konfidensialitet. NESH (2016, s. 16) sier at: "Nar forskeren lover informanten
konfidensialitet, er det et lafte om at informasjonen ikke skal formidles videre pd mater som
kan identifisere informanten”. I dette prosjektet har alle informantene fatt tildelt fiktive navn
og har dermed blitt anonymisert. Dette forsikret jeg informantene om béde skriftlig og
muntlig. Skolens navn og stedet informantene kommer ifra blir ikke nevnt. Siden jeg som
feltforsker kan komme til & beskrive ugunstige situasjoner overfor informantene, eller skrive
ned privat informasjon jeg far fra den enkelte, bor jeg vaere forsiktig med hvordan jeg
oppbevarer feltnotatene og annet sensitivt materiale. Feltdagbekene og annen innsamlet
informasjon ble derfor holdt nedlést og alt jeg skrev pa PC-en, ble ogsa oppbevart pa et
beskyttet omrade pa en ekstern harddisk med passord. Slik sensitiv informasjon ble imidlertid

destruert og slettet sd fort studien ble ferdigstilt og levert.

5 Resultater, diskusjon og tolkning av funn

Denne studien har undersgkt jenters selvoppfatning i kjennsdelt og kjennsblandet
kroppseving pa ungdomsskolen gjennom problemstillingen: ”Hvordan pdvirker kjonnsdelt
kroppsaving selvoppfatningen til jenter i ungomdsskolen?”. Funnene fra datainnsamlingen vil

1 det folgende kapittelet blir presentert og diskutert i lys av tidligere forskning og teoretisk
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grunnlag, samt videre tolket ut ifra min egen forforstaelse som jeg tidligere i metodekapittelet
har redegjort for. Med bakgrunn i observasjonene av kjennsdelte og kjennsblandende
kroppsevingstimer og informantenes uttalelser fra dybdeintervjuene, er det valgt ut seks
kategorier med hver sin underkategori. Kategoriene kan forstas som tydelige faktorer til &
forklare hvordan kjennsblandet kroppseving sammenlignet med kjonnsdelt kroppseving
tilbakeholder jentenes selvoppfatning i faget og pavirker den i en viss negativ forstand. Disse

seks kategoriene er:

1. Redde for & dumme seg ut - Sérbart kroppsbilde

2. Mangelfull tro pi seg selv - Fysiske forskjeller

3. Dérlige ferdigheter= oversett i faget og mindre verdt - Dominerende og egosentrerte gutter

4. En negativ kommentar= dérlig selvfalelse mmp | Fraver av positiv feedback fra guttene
5. Variasjon av aktiviteter er viktig mp | Ulike interesser og behov

6. Glede og engasjement mp | Jentene «blomstrer»

Figur 3. Studiets hovedfunn presentert i tabell. Hovedkategorier til venstre og underkategorier til hoyre.

Hovedkategoriene er til venstre og markert i blétt, og jeg har kommet frem til disse
kategoriene pa bakgrunn av informantenes uttalelser og mine egne observasjoner. Til hver
hovedkategori er det en underkategori, som er til heyre og markert i oransje. Disse
underkategoriene forstds som mine videre tolkninger av hovedkategoriene og kan ses i
sammenheng med hverandre. Underkategoriene fremstar ogsd som teoretiske begreper som
serlig kan knyttes til tidligere forskning og teori pa feltet. Det har vert vanskelig &
systematisere og konkretisere de seks kategoriene, da de utgjer en stor helhet. Kategoriene er
derfor sammensatt av hverandre, og det er et bevisst valg fra min side. De star ikke alene selv
om jeg har presentert de hver for seg, men kategoriene presenterer hovedfunnene som en

helhet og er likestilte.

Under hver kategori vil sentrale handlinger fra observasjonene belyses og elevsitater vil bli
presentert, samt hovedlinjene vil bli trukket frem. I tillegg vil funnene fra hver kategori bli
dreftet opp mot tidligere forskning og relevant teori som har blitt redegjort for tidligere i
denne studien. Til slutt vil de ulike kategoriene bli fremstilt i en sammenfattende diskusjon og

knyttet nermere til hvorvidt funnene er betydelige til 4 stotte ulike arsaker for & dele
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kroppsevingsfaget kjonnsdelt, med tanke pa at en slik organisering ser ut til & pavirke

selvoppfatningen til jentene i denne studien positivt.

5.1 Redde for a dumme seg ut

Et gjennomgéende funn i datamaterialet er at informantene er redde for & dumme seg ut i
kroppsevingstimene og ikke helt tor & utfolde seg i ulike aktiviteter, sarlig foran guttene. |
tillegg forteller informantene at de ikke er komfortabel med & gjere noe de ikke fér til foran
guttene, og at guttene som oftest sjenerer dem i kroppsevingstimene. Ut i fra observasjonene
ndr de ulike klassene var kjennsblandet, kom det tydelig frem at samtlige jenter «holdt
tilbake» og var svart passive i ulike aktiviteter i forhold til guttene. En konsekvens av at
informantene er redde for & dumme seg ut, kan vere at de gjor seg selv usynlig eller unngér a
delta pé aktiviteter. Et tydelig eksempel pa hvordan dette kommer til uttrykk er i en
oppvarmingssituasjon i 10. klasse 1 kjennsblandet undervisning der elevene etter tur skal fore

en ball med innebandykelle igjennom en slalamloype:

Elevene star i rekker bak hverandre, bade gutter og jenter i samme rekker. Guttene
virker klare og selvsikre for gvelsen begynner. De girer hverandre opp, hoier og
skriker til hverandre, og far evelsen til & virke ganske enkel for dem. Jentene stir noe
passive i1 bakgrunnen og sier ingenting. Noen av jentene himler med eynene og trekker
pusten tungt for evelsen begynner. En etter én siger elevene ut av rekken og begynner
a fore ballen igjennom slaldmleypa. Samtidig som rekkene blir mindre, er det én jente
som bytter plass nar det nermer seg hennes tur med noen av de andre elevene i
rekken, slik at hun havner lengre og lengre bak. Nar det er like for hennes tur, legger
hun fra seg innebandykella og sier til de siste som er igjen i rekken at hun mé pé do.

Leareren far ikke med seg dette og er opptatt med & se pa de andre elevene.

Dette var en seanse der flere av jentene var lite engasjerte i utferelsen av oppvarmingsevelsen
og der spesielt én jente var totalt fravaerende. Jeg spurte jenta etter at hun kom tilbake fra
toalettet hvorfor hun unngikk a delta pa aktiviteten, og da fortalte hun at hun ikke var
interessert i & gjore noe hun vet at hun ikke far til, og er redd for at de andre guttene skal legge
merke til at hun er darligere enn dem. Dette er noe som Johanne ogsa kan relatere seg til og

forteller:
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“Jeg er absolutt ikke komfortabel med d gjore noe jeg ikke far til foran guttene. Jeg
pleier bare ndr det er sann vi skal sta i ko og vise noe frem, sd pleier jeg bare d gd
bakerst hver gang nar det er min tur eller gijemme meg unna. Da unngdr jeg liksom at

guttene skal se rart pd meg hvis jeg ikke far det til” (Johanne).

Mari erkjenner ogsa at hun er mer redd for & dumme seg ut foran guttene, fordi hun foeler seg
utrygg blant dem og er ogsa redd for at guttene skal demme henne eller le av henne. Pa lik
linje med Johanne hender det ogsé at Mari noen ganger unngar a delta pa en aktivitet og
dersom hun forst deltar, sa pleier hun & vere lite delaktig. Mari er som tidligere nevnt ikke sa
glad i fysisk aktivitet og Drangsholt (2011) hevder at som oftest kan man se de mindre fysiske
gode jentene stillestdende i et hjorne av aktivitetsomridet, fordi de blir overkjert av de mer
aktive guttene. I en sarbar ungdomsskolealder kan dette pavirke elevene pd en mindre god
maéte, og elevene kan derfor i folge Drangsholt (2011) fort gjemme seg bort og bli lite
deltagende i kroppsevingsundervisningen. Walseth et al. (2017) pekte pa i sin studie at flere
av jentene utviklet ulike teknikker for & gjemme seg bort fra aktivitetsomradet, gjore seg selv
usynlig eller unnga 4 delta pé aktiviteten. Dette ble gjort pa bakgrunn av at jentene i deres
studie var redde for & gjore feil, dumme seg ut eller bli demt av guttene for a ikke f3 til
aktiviteten (Walseth, et al., 2017). Konsekvensen av at flere av jentene som jeg observerte
stadig viste fravaer av fysisk aktivitet som folge av at de var redde for & dumme seg ut foran
guttene, blir i et helseperspektiv og lite fysisk aktivitet kan blant annet i folge Stoltenberg et
al. (2019) hindre god helse og utvikling av en positiv selvfolelse.

Med dette som bakenforeliggende faktor er det grunn til 4 anta at informantene mangler en
positiv selvoppfatning nar de har kroppseving med guttene. Pa lik linje med Mari, trekker
ogsé Johanne og Anna frem at de foler seg utrygge og usikre blant guttene i klassen, samt at
de noen ganger opplever guttene som statende og demmende overfor dem. Informantene
forteller ogsa at de kan komme til & tenke pa hva de andre guttene syntes om dem, dersom de
ikke far til det dem skal gjore 1 kroppsevingstimene. Mari, Johanne og Anna fremhever

konkurransesituasjoner som mest sjenerende, og dette kommer til uttrykk i folgende sitater:
"Konkurranser er det verste, fordi jeg er sa redd for a dumme meg ut og adelegge for

guttene. Guttene blir som regel veldig irriterte og syntes det liksom er verdens

undergang d tape. Og hvis vi skal ha stafett og jeg havner pa samme lag med noen av
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guttene, blir de sure, kan himle med aynene og si at de ikke vil ha meg pa laget, fordi

de vet jeg er ddrlig da. Da mister jeg helt trua” (Johanne).

“Jeg synes ikke konkurranse i kroppsoving er noe gay, fordi da blir jo, eller jeg foler
meg nesten utpekt eller man legger godt merke til hvem som er god i den sporten og
ikke, eh, ja, kanskje det at man er mer synlig i sanne konkurranser. Jeg foler at hvis
jeg er en av dem som loper forst i en stafett og som ikke loper raskest og sinker laget,
adelegger jeg for guttene, fordi det er jo de som har mest lyst til d vinne. Det er
ganske flaut og hvis jeg ikke gjor det riktig kommer de andre guttene til a hate meg”
(Anna).

“Jeg hater konkurranser i gymtimene, fordi det som er poenget er jo at du enten skal
veere raskest eller best i akkurat den oppgaven du har fdtt. Og alle er jo ikke like flinke
som andre og da sammenligner du deg selv pda en mdte med de andre gode guttene
mens du driver d gjor det, 0og da blir du mindre og mindre motivert for da gi det du

har” (Mari).

Informantene legger ikke skjul pé at redselen for & ikke fa det til er sa stor at de gruer seg til &
delta eller i verste fall unngér a delta, slik at de skal slippe & komme i ubehagelige situasjoner
overfor guttene i klassen. Det kan derfor tolkes dit hen at fravaer av trygghet og et
leringsmiljo preget av demmende gutter der det er liten aksept for preving og feiling, kan
vare noen av arsakene til at informantene spesielt er redde for &8 dumme seg ut foran guttene.
Deci & Ryan (1985) sin teori om selvbestemmelse kan nettopp knyttes til & forklare hvorfor
informantene er redde for &8 dumme seg ut foran guttene. For at informantene skal torre &
dumme seg ut foran guttene i kroppsevingstimene har de behov for & fele at de har
selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilherighet i et miljo, samt oppleve trygghet, aksept,
positive verbale overtakelser og anerkjennelse (Deci & Ryan, 1985; Nicholls, 1989; Bandura,
1997; Jakobsen, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2018). For at Mari, Johanne og Anna skal fole
seg trygge, nare, inkluderte og medregnet i kroppsevingstimene, er det helt nedvendig & bli
likt, respektert og verdsatt av guttene i klassen. Dersom informantene i stor grad opplever
fraveer av disse grunnleggende behovene, kan det i folge Ryan & Deci (2002) ende med
tilbaketrekking eller at de blir sa fokusert pa hvordan de blir betraktet av guttene i klassen, at
informantene ikke greier & konsentrere seg om aktivitetene, og heller velger & unngé a delta

(Hansen, 2005; Walseth, et al., 2017). Det at jentene har en klar mening om hvordan de blir
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sett pd av andre, utgjer i folge Skaalvik & Skaalvik (2005) et godt grunnlag for utviklingen av
deres reelle selvoppfatning. Pa bakgrunn av at informantene spesielt er redde for & dumme seg
ut foran guttene, kan deres reelle selvoppfatning i kroppseving i forhold til guttenes, tolkes
som lav og i negativ forstand. Nar behovene om selvbestemmelse, kompetanse og sosial
tilharighet ikke er oppfylt, hevder Deci & Ryan (2000) og Manger & Wormnes (2015) at
elevene star i fare for & miste den indre motivasjonen for & fullfere en gvelse, fordi selvverdet
blir truet (Covington, 1984), og Mari, Johanne og Anna vil derfor heller forseke & beskytte
seg selv og verne om sitt egen selvbilde, enn a yte innsats og delta aktivt i undervisningen,

noe som er svart forstaelig.

Ut ifra informantenes uttalelser og observasjon av kjennsblandet kroppseving er det grunn til
a tro at samtlige jenter ikke opplever & bli anerkjent av guttene i klassen, nér de ikke far til &
prestere i ulike aktiviteter i kroppsevingstimen. Tilfredsstilles av behovene selvbestemmelse,
kompetanse og sosial tilherighet krever at elevene far oppgaver som de mestrer, og at det
arbeidet de gjor, blir anerkjent (Deci & Ryan, 2000). Enda viktigere er det i folge Skaalvik &
Skaalvik (2018) at eleven selv blir anerkjent uavhengig av hvor godt eleven presterer. Siden
jentene stadig i liten grad blir anerkjent av guttene i kjennsblandet kroppseving, eller far
arbeidsoppgaver som de tror de ikke har forutsetning for & mestre, kan det tolkes dit hen at
jentene «gir opp» nér de er sammen med guttene. Det at informantene pd forhand har bestemt
seg for at de 1 liten grad vil hevde seg i konkurransesituasjoner, kan sammenfattes med deres
forventinger om mestring. Jentene har mest sannsynligvis tidligere opplevelser med a erfare
nederlag i tilnermende like settinger, og de har derfor i folge Bandura (1997) lave
forventinger om 4 mestre en tilsvarende oppgave neste gang. Informantene tar det som et
selvfolge at deres darlige prestasjoner vil bli papekt av guttene i klassene deres, noe som
munner ut i negative tilbakemeldinger eller nedlatende verbale utsagn, der guttene demmer
informantenes kompetanse (Deci & Ryan, 1985; Bandura, 1997) og dermed reduserer deres

mestringsforventninger ytterligere (Manger & Wormnes, 2015).

Dette gjenspeiles i folgende sitat:

“Jeg vet det har kommet negative kommentarer fra guttene til oss knyttet til det a ikke
vinne. Noen gutter blir veldig sure og irriterte ndr man ikke vinner, og skylder pa at
vi jentene er sd ddrlige. Noen jenter i klassen blir derfor lei seg og unngdr d veere

med” (Anna).
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Mari trekker frem at en av hovedgrunnen til at hun misliker konkurranse, er fordi det blir en
slags arena der det er om & gjore 4 vise seg mest mulig frem. Hun forteller at hun
sammenligner seg selv med de andre guttene 1 konkurransesituasjoner, og dersom man ikke
hevder seg like godt som dem, mister man troen pa seg selv og kan bli utstett. I folge
Wigifield & Eccles (2000) er sammenligning ikke til & unngé i ungdomsskolen, fordi elevene
far okt forstéelse for og tolkning av feedback fra andre, og blir derfor klar over sine egne
egenskaper og ferdigheter. Ommundsen (2006) hevder at sosial sammenligning er sterkest i
konkurransesituasjoner, og i mate med utfordringer vil elever som tviler pé sin egen
kompetanse og har lave mestringsforventninger, redusere innsatsen eller gi opp (Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Dette, i trdd med at informantene vurderer sin egen prestasjon ut ifra
guttenes prestasjoner, kan i folge Ommundsen (2009) munne ut i lav mestringstro, utrygghet
og lav selvoppfatning. Det kan derfor tolkes dit hen at det er mer fruktbart for jentene & ha
kjonnsdelt kroppseving, da de i mindre grad vil fokusere pa & sammenligne sine fysiske
ferdigheter med guttene sine ferdigheter, og i sterre grad terre & dumme seg ut. Sosial
sammenligning er i folge Marsh & Parker (1984) og Hattie (1992) en avgjerende faktor
utvikling av selvoppfatning, og dersom elevene ikke er i en jevnbyrdig referansegruppe kan
det fa negative konsekvenser for selvoppfatningen deres, spesielt nar vi vet at jenter som regel
velger gutter som referanseramme i kroppseving (Andrews & Johansen, 2005; Klomsten,
2012). At det var mindre fokus pd konkurranse og prestasjonssammenligning i kjennsdelt

kroppseving vises i felgende sitat:

I de kjonnsdelte timene var det mye mindre fokus pa konkurranse og sammenligning.

Der var liksom mer fokus pd d bare ha det goy” (Anna).

Mari og Johanne folte ogsa pa at det var mindre fokus pa konkurranser og sosial
sammenligning i de kjonnsdelte timene og forteller at man i sterre grad kunne fokusere pa seg
selv og mestre den oppgaven som ble gitt, enn & vare redde for 4 edelegge for guttene. Dette
kan tyde pé at informantene i noen grad opplever leringsmiljoet i kjonnsblandet kroppseving
som resultatorientert, der guttene i storre grad enn jentene er egoorienterte og fokuserer pa
konkurranser og prestasjonssammenligning. Dette kommer sarlig til uttrykk i1 folgende seanse

i kjennsblandet kroppseving i 10. klasse:
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Klassen er delt inn i sma lag, gutter og jenter pa hvert lag, der det er om a gjore a fore
og sentre innebandyballen til hverandre og sa skyte pa mal. Alle pa laget mé vere neer
ballen med kellebladet for man kan skyte pa mal. Guttene fremstir mer brd i
bevegelsene enn jentene, og flere av guttene kaster innebandykella i beina pa
motspillerne for & edelegge. De prover ogsé & gjore scoringer med beina og nar det blir
maél til motstanderlaget, blir guttene sure og banner. En av guttene roper til noen av de
andre jentene pa laget at de ikke spiller bra nok og at laget mé skjerpe seg, fordi 4 tape
ikke er et alternativ. Jentene blir lite inkludert av de konkurranseorienterte guttene, og

flere av jentene gir nermest opp.

Festinger (1954, referert i Skaalvik & Skaalvik, 2018) mener at vi har et behov for &
sammenligne oss med andre, og i folge Jakobsen (2012) er den sosiale sammenligningen helt
essensiell i et resultatorientert malperspektiv og hvorvidt elevene betrakter seg som
kompetente. Informantenes engstelse for 4 ikke oppné en suksess med leringsarbeidet vekkes
lettere i et slikt leeringsmilje og innsatsen deres vil derfor reduseres, som folge av at
informantene ikke tror de vil lykkes. Med tanke pd at Mari, Johanne og Anna har lave
forventinger om 4 mestre de ulike aktivitetene i kroppseving som felge av at de 1 liten grad
mottar noe form for positiv verbal overtakelse fra guttene (Bandura, 1997), og at guttene har
lave forventinger til jentenes prestasjoner, er det da veldig interessant & observere en stafett i
kjonnsdelt kroppseving, der Anna og de andre jentene i 10. klasse viser en helt annen
trygghet, selvtillit og engasjement enn da jeg observerte de kjennsblandet i en lignende

situasjon.

Jentene er delt inn i fem smé lag og stafetten gar ut pa & gjennomfoere ulike hindre
raskest. I det stafetten er i gang begynner jentene pa sidelinjen umiddelbart & heie pa
sine lagvenninner, de klapper og roper ut positive kommentarer som gar pa innsatsen
deres. Anna lgper den siste etappen og sliter med 4 komme seg over et hinder, og til
slutt river hun ned hinderet etter gjentatte forsek. De to andre jentene pé laget hennes
kommer lgpende ut fra sidelinjen og hjelper Anna med a sette opp hinderet igjen, slik
at hun raskt kan komme seg videre til neste hinder. Jentene pa laget til Anna fortsetter
a heie pa henne med ulike heiarop og det kommer raskt til syne at Anna gir alt hun har
for & ta igjen den tapte tiden. P4 tilbakeveien skal Anna komme seg over det samme

hinderet igjen, og det gjor hun med glans, og det er tydelig & se at hun smiler fra ore til
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ore for & ha fatt det til. Anna fullferer og jubler av glede nir hun krysser mallinjen,

mens de andre pd laget klemmer henne.

Denne observasjonen star i stor kontrast til den tidligere nevnte seansen der Anna og de andre
jentene i 10.klasse i liten grad opplevde mestring, inkludering og anerkjennelse i
innebandyspillet, som felge av dominerende og konkurranseorienterte gutter. Johanne

uttrykker dette 1 folgende sitat:

“Jentene spiller mer pd lag og sentrer til hverandre. Vi gir hverandre ogsd mer ros og
kommentarer. Guttene er mye mer ego og de kommer som oftest med negative

kommentarer ndr jeg presterer ddrlig” (Johanne).

I den kjonnsdelte timen derimot er det tydelig & se at selv om det er stafett og elevene
konkurrerer i lag mot hverandre, heier de likevel pd hverandre og gir uttrykk for at de er mer
opptatt av at alle pa laget skal gjennomfere, enn a vinne. Anna forteller i ettertid at hun syntes
det var veldig givende & fa s& mye stotte fra de andre lagvenninne underveis i stafetten og at
all oppmerksomheten og alle heiaropene fra dem bidro til at hun klarte & pushe seg selv til &
gjennomfore alle hindrene. Anna legger heller ikke skjul pa at hun syntes det var veldig goy a
fa til & komme over det siste hinderet og fa positive tilbakemeldinger pa denne prestasjonen. I
denne seansen var det tydelig & se at Anna fikk «belenningy» av andre for sin innsats i form av
hyggelig feedback og positive verbale overtakelser, og det er derfor nerliggende & tro at hun
folte seg mer betydningsfull, samt ble tryggere pa seg selv i denne timen. Elever som viser
andre elever stor oppmerksomhet og positive overtakelser som («Du kan klare dette») vil fa
okt sin egen mestringstro (Manger & Wormnes, 2015), noe som i felge Deci & Ryan (1985;
2000) og Bandura (1997) har en betydningsfull innvirkning pa elevenes selvoppfatning. Med
utgangspunkt i Bandura (1997) sin teori om autentiske mestringsopplevelser, er det hayst
sannsynlig at Anna vil ha gode forventninger til seg selv om & yte god innsats og gjennomfere
tilsvarende stafett i kroppsevingstimen neste gang, fordi hun allerede har positive

mestringsopplevelser med a lykkes.

Pa spersmaélet om informantene syntes det var lettere a utfolde seg selv i kjonnsdelt

undervisning kontra kjennsblandet undervisning, svarer Johanne og Anna:
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“Jeg var mer trygg pd meg selv og mer avslappet i kjonnsdelte timer. Jeg gikk ikke
rundt og var redd for a dumme meg ut. Tenkte ogsd mye mindre pa hvordan jeg sa ut”

(Johanne).

“Jeg turte a dumme meg mer ut i kjonnsdelte timer. Ndr jeg dummet meg ut med
Jentene sa hadde jeg kanskje tenkt pd det en liten stund og sa glemt det. Men hvis jeg
hadde dummet meg ut foran guttene hadde jeg tenkt pa det mye lengre og det hadde
plaget meg mer” (Anna).

Det kan derfor igjennom direkte sitater og konkrete hendelser som jeg har pekt pa til né,
tenkes at jentene i storre grad turte & dumme seg ut i de kjennsdelte timene enn i de
kjennsblandende timene. Samtidig er det flere ting som vitner om at jentene opplevde mer
selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilherighet i kjonnsdelt kroppseving. Det er ogsa
mindre fokus pd konkurranse og sosial sammenligning i de kjennsdelte timene. For & erfare
og vere en del av en trygg og sosial tilhgrighet, er det forst og fremst viktig med et
leringsmiljo der det er rom for aksept og mestring , og at elevene selv foler de kan bidra med
noe, samt kontrollere og pévirke resultatet i timene (Deci & Ryan, 1985; Nicholls, 1989). Ved
observasjon av de kjennsdelte klassene versus de kjennsblandede klassene kom det frem ved
flere anledninger at jentene virket mer uredde i ulike settinger og gjennomferte de ulike
ovelsene og aktivitetene uten 4 nele. Det kan virke som om at leeringsmiljeet i de kjonnsdelte
timene i storre grad var preget av et mestringsorientert miljo, der trygghet, positive
holderinger og prestasjonsutvikling (Jakobsen, 2012) sto i fokus. Et slikt milje har i folge
Ryan & Deci (2002) og Ommundsen (2009) en betydelig innvirkning pé elevenes indre
motivasjon og selvfelelse. Saerlig Anna opplevde mer mestring som folge av kjennsdelt
kroppseving, og i felge Bandura (1997) er genuine mestringsopplevelser en sentral kilde til
pavirkning av selvoppfatning. I de kjennsdelte timene ble jeg oppmerksom pa en stadig

«bedre stemning» mellom elevene, og slike seanser er det mange av i feltnotatene mine.

Videre skal jeg presentere en underkategori som kan vere nart knyttet til & forklare hvorfor
informantene spesielt er redde for & dumme seg ut foran guttene, og det handler om jentenes
kroppsbilde. Kjonnsdelt kroppseving som organiseringsform kan derfor vare svaert gunstig
for 4 ivareta jentenes sarbare kroppsbilde, slik at informantene heller kan konsentrere seg om

leringsaktivitetene.
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5.1.1 Sarbart kroppsbilde

Johanne trekker frem at jentene i klassen er mer selvkritiske til egne prestasjoner enn guttene
og prever derfor & unngé ulike situasjoner som gir negative opplevelser, som folge av at de
beskytter sitt eget selvbilde ved & yte minimal innsats eller unngé & delta pa den fysiske

aktiviteten. Hun legger ikke skjul pa at dette er fordi jenter og gutter er forskjellige:

“Jenter er liksom mer kritiske til egne prestasjoner enn det guttene er. Guttene bryr

seg liksom ikke sa mye om de gjor feil eller dummer seg ut” (Johanne).

I tillegg forteller Johanne at hun opplever at guttene i mindre grad bryr seg om eget utseende
og sin egen kropp, enn det jentene gjor. Johanne forteller ogsé at en av arsakene til hvorfor
hun tror at guttene har hgyere selvtillit og en mer positiv oppfatning av egen kropp enn
jentene 1 kroppseving, er fordi guttene ikke opplever det samme presset som jentene og at det
forventes litt mindre av guttene. Mari derimot tror det har noe med at guttene trener mye mer
og har generelt bedre ferdigheter enn jentene i kroppseving. Begge utsagnene over stemmer
overens med tidligere forskning (Treanor, et al., 1998; Imsen, 1996: Ingebrigtsen & Mehus,
2006; Steene-Johannessen, 2009; Klomsten; 2006; 2012; 2016), som innebzrer at guttene har
storre tiltro til egne fysiske ferdigheter, er mer fysiske aktive med pafelgende okt fysisk
kapasitet og bryr seg om eget utseende og kropp i mindre grad enn jenter. Forstatt at
informantene er preget av en sarbar pubertetstid kan de store kroppslige forandringene som de
gjennomgér oppleves som dramatiske, der kroppen deres serlig blir som et slags «offer» for
blikkstirring, peking og nedlatende kommentarer fra andre elever. Anna forteller om en

ubehagelig opplevelse knyttet til dette:

“Jeg fikk en kommentar en gang fra en gutt pd svetteringene mine under armene mens
vi spilte basketball. Han stoppet liksom helt opp og sd rart pa meg. Etterpd sd hvisket
han det til kompisen sin. Det syntes jeg var veldig flaut egentlig og gjorde at jeg ikke

ville veere med a spille lenger” (Anna).

Anna forteller ogsé at tankene hennes om egen kropp og utseende har hindret henne ifra &
delta i kroppsevingstimene noen ganger. Hun legger til at aktiviteter som inneberer at man er
selv er 1 fokus og egen kropp, f. eks stafetter, turn eller aktiviteter som inneberer loft eller

baring av hverandres kropper, har gjort at hun har fatt darlig selvfolelse og ikke likt
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kroppseving den dagen. Dette kan forklares ettersom at jenter og gutter blir eldre blir de ogsé
i okende grad opptatt av a fremsta som kroppslige attraktive i forhold til hverandre, og de blir
derfor bevisst pa sine ulike egenskaper og ferdigheter (Wigifield & Eccles, 2002). Mari, Anna
og Johanne er alle i en viktig alder for endring og utvikling av selvoppfatning, siden det
begynner 4 skje store endringer i individet i form av pubertet, kroppslig og kognitiv utvikling
(Hattie, 1992). Informantene kan derfor bli mer opptatt av & sammenligne sine fysiske
ferdigheter med guttene og gruble over hva guttene syntes om dem. Anna forteller at det
kroppslige fokuset og eventuelle negative kommentarer fra guttene i klassen i forhold til egen
kropp, kan fere til at henne bruker mer tid pd a tenke over hvordan hun ser ut foran guttene,
enn faktisk & bruke denne energien pé selve gvelsen eller aktiviteten. Dette innebarer at Anna
star 1 fare for & miste gode muligheter til a tilegne seg ulike ferdigheter i faget. Dette blir ogsa
stottet av Olafson (2002) sin studie, og det at Anna gér glipp av a tilegne seg fysiske
ferdigheter i faget er uheldig, siden det hindrer utvikling av selvbestemmelse og kompetanse
(Deci & Ryan, 1985), som igjen i folge Manger & Wormnes (2015) er avgjerende for
utvikling av en helhetlig selvbekreftelse.

Samtidig kommer man heller ikke utenom at jentene og guttene ikke erfarer det samme i
kroppsevingstimene, pa bakgrunn av ulik kjennssosialisering (Bjerrum Nielsen & Rudberg,
1992; Imsen, 2014). Gutter er opptatt av & vere sterk, utholdende og god i idrett. Jentene vil
veaere tynne og se bra ut (Klomsten, et al., 2004). Slik beskriver Johanne hvordan en «ideal

jentekropp» ber se ut:

“Hoy og tynn. Sportslig. For var tynn bra, men nd holder liksom ikke det. Na ma man

ha store pupper og rumpe ogsda” (Johanne).

Johanne forteller ogsé at hun tenker en del pd hva de andre guttene syntes om henne, og
forteller at hun ikke er komforabel med egen kropp i faget, & vise seg i treningsklaer foran
andre, spesielt ikke foran guttene og foler seg til tider kroppslig utrygg i faget. Anna foler
ogsa seg utilpass i treningskler foran guttene, og serlig hvis «favoritt trenings-tightsen»
hennes er pa vask, og Anna mé bruke noe annet treningstey hun ikke liker. Mari derimot
forteller at hun foler seg komforabel med egen kropp 1 kroppsevingfaget og i treningsklaer
foran andre elever, og at hun sjelden tenker pa hva de andre guttene syntes om hvordan hun
ser ut i timene. Dette kan tolkes som om de pubertale forskjellene mellom jentene og guttene i

8. klasse ikke er like store som 1 9.- og 10. klasse, og Mari er derfor trolig ikke i like stor grad
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opptatt av & fremstd som kroppslig attraktiv i forhold til guttene. Det ma heller ikke glemmes
at forholdet knyttet til fokus pd kroppslig utseende er sammensatt og komplisert. Jenter i
ungomdsskolen sjonglerer mellom & eksponre egen kropp, som i sosiale medier pa Snapchat
og Instagram, men samtidig skjuler de den for & unngé sexistiske og nedverdige kommentarer
fra andre. Det at serlig Johanne og Anna opplever ubehag ved a bli betraktet og vurdert av
guttene, kan ha negativ innvirkning pa deres selvoppfatning. Derfor kan kjennsdelte grupper
bety at jenter slipper unna «trykket» av at guttene stirrer pa deres kropper. Johanne forteller
at:

“Jeg fikk en mer positiv oppfatning av egen kropp i kjonnsdelte timer. Dette var stor

forskjell. Jeg var mer trygg i ulike situasjoner og mer komfortabel med eget selvbilde

og kropp nar det bare var jenter tilstede. Konsentrerte meg ogsd mer om de ulike

aktivitetene” (Johanne).

Denne positive opplevelsen Johanne fikk av egen selvoppfatning i kjennsdelt kroppseving
kontra kjennsblandet kroppseving er helt i trdd med formaélet i lereplanen i kroppseving om
at faget skal bidra til at elevene utvikler selvfolelse, positiv oppfatning av egen kropp,
selvforstéelse og identitetsfolelse (Udir, 2015). Satt pd spissen kan det tolkes dit hen at det er
fraver av dette i kjennsblandede timer, eller i hvert fall at Johanne en sjelden gang har
opplevd lignende positiv selvoppfatning i kjennsblandet kroppseving. Samtidig skal det ikke
stikkes under en stol at forskning viser at jenter ikke nedvendigvis slipper unna kroppsfokuset
i rene jentegrupper. I folge Andrews & Johansen (2005) kan jenter i dusjen og garderoben
ogsé oppleve a bli «gjenstand» for kroppsgranskning eller at de baksnakker hverandres
kropper. Uansett folte alle informantene seg tryggere pd egen kropp og utseende i kjennsdelte
timer, siden de alle sammen er jenter og dermed er mer like. Det var ingen som kommenterte
eller ga hverandre stygge blikk, i hvert fall som ikke jeg sé, og som jeg har pekt pa tidligere

var det mindre sammenligning i de kjennsdelte timene. Anna forteller at:

“Det var mye friere med tanke pa kropp og utfoldelse i de ulike aktivitetene. Du
brydde deg liksom ikke sa mye om, eh, om magen din syntes nar du kastet ballen, eller
om det rister ndr du loper, ikke sant, ja. Jentene kommenterer ikke det eller legger

merke til det sa mye som guttene gjor” (Anna).

Kjennsdelt kroppseving kan derfor bidra til at jentene konsentrerer seg mer om

leeringsarbeidet enn a veere redde for & dumme seg ut eller tenke pa hva de andre guttene
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syntes om dem. Det er en grunn til at guttene har en mer positiv selvoppfatning enn jentene
knyttet til utseende og egen kropp (Marsh, 1989; Klomsten, et al., 2004; Klomsten, et al.,
2005; Klomsten, 2006), og organisering av kjennsdelt kroppseving kan derfor forsvares om
flertallet av jenter skal fa med seg gode erfaringer med fysisk aktivitet i skolehverdagen, i trad

med et trygt og velfungerende psykososialt skolemiljo (Oppleringslova, 1998).

Det at informantene er redde for & dumme seg ut foran guttene i kroppsevingstimene som
folge av at de blant annet har et sarbart kroppsbilde, er ogsd nart knyttet til at jentene har
mangelfull tro pé seg selv og egne evner eller ferdigheter i1 faget. Dette skal jeg presentere i
det felgende og resultatene vil nok en gang bli belyst gjennom direkte sitater og konkrete
hendelser fra feltarbeidet, som igjen blir dreftet opp mot tidligere forskning pé feltet og

relevant teori.

5.2 Mangelfull tro pa seg selv

“Guttene i klassen ser ned pad oss og hvis vi skal bli akseptert og lagt merke til, ma vi

liksom ha gode ferdigheter og veere god i noe, hvis ikke blir vi bare oversett” (Anna).

Slik forklarer Anna hvordan guttene «demmer» henne og de andre jentene i 10. klasse ut ifra
jentenes manglende talenter i faget. P4 bakgrunn av dette slo det meg ganske raskt at det er
ikke rart at informantene har mangelfull tro pé seg selv og svert lave forventinger til sine
egne prestasjoner, da det er slike nedlatende fremtoninger og holdninger jentene meter fra
guttene i kjonnsblandet kroppseving. Dette var det som sarlig utmerket seg i de pafelgende
intervjuene med informantene, og det at de har mangelfull tro pé seg selv kan belyses

gjennom folgende sitat:

"Klassen er liksom delt i to. Du har pd en mdte de kjempegode fotballguttene som er
gode i alt, ogsd har du de som er kjempeddrlige. Og jeg er liksom en av de

kjempedarlige, foruten om i badminton da” (Johanne).

Nar informantene skal forklare hvorfor de har mangelfull tro pé seg selv, viser de til sine
darlige fysiske ferdigheter i faget og at de havner i skyggen av guttene i klassen. De forteller
blant annet at guttene er sterkere, raskere og generelt bedre enn dem i de fleste av aktivitetene

i kroppseving, og at guttene s&rlig dominer i ballspill. Sistnevnte blir bekreftet av en rekke
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forskere som har gjort funn pé at ballspillaktiviteter serlig dominerer i kroppseving, og til
guttenes fordel (With-Nielsen & Pfister, 2011, Walseth, et al., 2017; Mordal Moen, et al.,
2018). Nar jeg ber Mari og Johanne rangere sine fysiske ferdigheter pé en skala fra 1 til 10,
rangerer de begge sine fysiske ferdigheter til en 5. Anna derimot rangerer sine fysiske
ferdigheter til en 7. P& en annen side nér jeg ber informantene rangere etter deres oppfatning
guttenes ferdigheter i kroppseving pa en skala fra 1 til 10, svarer Mari og Johanne 9, mens
Anna svarer 8,5. Alle informantene rangerer sine fysiske ferdigheter mye lavere 1 forhold til
nar de rangerer guttenes fysiske ferdigheter, og det kan derfor tolkes dit hen at informantene i
denne studien har en darligere fysisk selvoppfatning enn det de opplever guttene har i
kroppseving. Dette blir ogsd stettet av tidligere forskning der gutter har en mer positiv
selvoppfatning ved mer spesifikke underkategorier som blant annet utholdenhet og styrke, og
ikke bare ved generell fysisk selvoppfatning (Klomsten, et al., 2004; Klomsten, et al., 2005;
Klomsten, 2006). Siden informantene karakteriserer seg med darligere ferdigheter og
prestasjoner i faget enn guttene, kan det fore til at Mari, Johanne og Anna i felge Klomsten et
al. (2004) mister motivasjonen for leringsarbeidet og utvikler en negativ selvoppfatning. Det
kan derfor forstas at kjennsblandet kroppseving i sterre grad legitimerer, anerkjener og
fremmer informantenes mangelfulle tro pa seg selv og deres negative (fysiske)

selvoppfatning, enn det kjennsdelt undervisning gjer.

Samtidig er det svaert interessant at jeg i liten grad sa forskjeller i1 ferdighetsnivéet mellom
jentene og guttene i 9. klasse, da jeg observerte en gkt 1 basketball. For meg sa det ut som at
jentene nermest hadde bedre ballkontroll enn guttene, bade med tanke pa foring av ball,
pasning og mottak, og i spill. Likevel observerte jeg at guttene dominerte i denne
spillsekvensen og ga jentene lite ros og stettende tilbakemeldinger, og rett og slett unngikk a
sentre til jentene, selv om flere av dem var ledige og gjorde seg selv spillbare overfor guttene.
Ut ifra dette er det helt tydelig at maten guttene oppferer seg pa i kjonnsblandet kroppseving
blir som en slags hersketeknikk, der jentene blir nedtrygt og ekskludert grunnet deres
«manglende talenter» i faget, og der guttene etter deres oppfattelse med sine pafelgende
sterkere fysiske ferdigheter blir det «mest gjeldende» i mate med ulike aktiviteter. Selv om
jentene har bedre ballkontroll enn guttene, blir de i noen grad frargvet & utvikle denne
ferdigheten. At guttene sine fysiske ferdigheter blir den «regjerende makten» i undervisningen

kommer spesielt til syne i dette sitatet:
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“Jeg blir sd frustrert nar vi spiller med guttene, fordi jeg og alle de andre jentene pa
laget helt tydelig stdr dpen og er spillbar, og har en god sjanse til d score. Men sd

velger de to kompisene bare d spille til hverandre. Hvorfor skal jeg gidde da fortsette d
bli med da?” (Anna).

Her kan det forstaes at dersom guttene oppfatter dem selv med bedre ferdigheter enn jentene i
den enkelte ballaktiviteten, kan det tolkes dit hen at guttene bevisst velger 4 unnga 4 sentre
ballen til jentene da de er redde for at jentene skal dumme seg ut eller rote bort ballen, slik at
laget risikerer & miste mélscoringer og i verste fall tape. Som folge av at guttene ser ned pa
jentene i klassen og velger a ekskludere dem pa grunn av deres dérlige fysiske ferdigheter, er
det ikke overraskende at informantene oppelver at de har mangelfull tro pé seg selv og lave
forventinger til egne prestasjoner i kroppsevingsfaget. Informantene sier at de prover 4 gjore
sitt ytterste for & vaere med og fullfere aktivitetene i kroppsevingstimen, men at de er lei av a
oppleve nederlag nér de har brukt mye energi pa en gvelse eller prover a fa tak i ballen og bli
sentret til, men mislykkes. Flere av informantene forteller at de har vist liten innsats og
motivasjon, og unngétt a delta pa enkelte aktiviteter da de foler de ikke klarer & komme opp
pa samme niva som guttene. I folge Deci (1975, refert i Skaalvik & Skaalvik, 2018) er dette
synonymt med en folelse av manglende kompetanse, og fraver av dette behovet kan fremme
usikkerhet, utrygghet, en folese av ineffektivitet og at man betrakter seg selv av liten
betydning. Johanne forteller at hun forseker & holde seg i bakgrunnen i kroppsevingstimene,
pa den méten unngar hun at andre fr med seg at hun har darlige ferdigheter og dermed ikke
klarer & gjennomfere de enkelte gvelsene eller aktivitetene. Hun legger til at hun ensker &
vaere usynlig og skjule nederlaget, og ved a & yte minst minst mulig innsats i ulike settinger
oppnar hun dette, siden hun vet med stor sannsynlighet at hun ikke kommer til & oppna et like
godt resultat som guttene. Johanne mener det er bedre & mislykkes pa grunn av mangel pa
innsats enn pa grunn av darlige ferdigheter, og dette er i folge Covington (1984) en mate &
beskytte selvverdet sitt pd. Her ser vi at Covington (1984) sin modell for sammenhenger
mellom evner, innsats, prestasjoner og selvverd kan trekkes inn for & forklare Johannes
tankesett ytterligere. At Johanne har sapass lave forventinger til seg selv og en klar idé om at
hun har mangelfulle ferdigheter i kroppsevingsfaget, vil i folge Covington (1984) ha en

direkte pavirkning pé selvverdet hennes.

Anna legger heller ikke skjul pa sin frustrasjon om at hun ser lite poeng i & prestere sitt beste

for & gjennomfere gvelsene, samt & vise engasjement i ulike aktiviteter, da hun er sikker pa at
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hun ikke blir medregnet av de andre elevene som folge av at hun ikke presterer godt nok. Det
at informantene ikke legger ned en tilstrekkelig innsats i de ulike gvelsene, kan forstds som en
mate 4 unngd nederlag pa og verne om sitt eget selvbilde. I folge Covington (1984) kan en
kombinasjon av hey innsats og darlige resultater tolkes av eleven som at han eller henne har
dérlige ferdigheter, og det vil virke trueende inn pa vedkommende sitt selvverd. Det er derfor
enklere for jentene & beskytte seg selv mot forventet nederlag med manglende innsats, enn &
prove og mislykkes grunnet darlige ferdigheter. Informantenes opplevelser av egne evner er
sterkt knyttet til selvverdet, og nir de oppelver skuffelse etter & ha prestert sitt beste, vil dette

4 negative folger for deres selvoppfatning. Dette vises i folgende sitatet:

“Uansett om jeg gjor mitt beste, sa kommer det liksom en eller annen idrettsfyr og
gjor det bedre enn meg, og da gir jeg bare opp hver gang og trekker meg unna”
(Anna).

Her kommer det tydelig frem at den indre motivasjonen til Anna blir undergravd nér hun ikke
klarer & gjennomfere leeringsarbeidet som folge av at hun stadig havner i skyggen av
«idrettsguttene» i klassen, og dermed ikke fér tilfredsstilt behovene om selvbestemmelse og
kompetanse, noe som ender opp i tilbaketrekking (Ryan & Deci, 2002). Selv om Anna yter
innsats for & prove og lykkes, kan innsatsen i folge Covington (1984) true selvverdet dersom
man mislykkes gang etter gang, fordi Anna kan komme til & tolke nederlaget som et tegn pa
svake ferdigheter. Det kan derfor forstd som at Anna er i en tilstand av lert hjelpesloshet, der
hun etter gjentatte ganger mislykkes med & gjennomfere en oppgave, som folge av at hun har

mangelfull tro pé seg selv (Manger & Wormnes, 2015).

Covington (1984) hevder at individets forventing om mestring bli mer opptatt av ferdigheter,
og mindre pd innsats, jo eldre han eller henne blir. I trdd med dette vil ogsd personen
etterhvert slutte & sammenligne seg med seg selv, og heller starte & sammenligne seg med
andre. Dette blir bekreftet av informantene da alle tre jentene sammenligner seg selv med
andre elever i klassen. P4 spersmalet om hva de sammenligner og med hvem, svarer Mari,
Johanne og Anna at de som oftest sammenligner sine fysiske ferdigheter i faget opp mot
guttenes ferdigheter. Flere av jentene trekker frem at guttene i klassen fremstar som
«eliteelever», og at informantene som regel blir hengende etter i de fleste ovelser og

aktiviteter pa grunnlag av guttenes hoye ferdighetsniva. Dette belyses gjennom felgende sitat:
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“Jeg synes at alle guttene i klassen var bare er sanne fotballgutter, som trener hele

tiden og sant” (Mari).

Samtidig legger informantene til at det er flere av jentene i klassen som ogsa trener mye og
hardt, og liker idrett og fysisk aktivitet pé lik linje med mange av guttene i klassen, og at dette
gjenspeiles i kroppsevingstimene. Det er interessant at informantene forteller at disse
«flinkisjentene» umiddelbart blir mer likt, anerkjent og inkludert av guttene i de ulike
aktivitetene og i kroppsevingstimene generelt, enn det Mari, Johanne og Anna gjer. Her blir
det svert tydelig at guttene i klassene til informantene i storre grad verdsetter et
resultatorientert leeringsmiljo, der man blir mer verdsatt for a ha gode ferdigheter (Jakobsen,
2012). Informantene forklarer at arsaken til at «flinkisjentene» far mer aksept blant guttene i
klassene deres enn dem selv, er fordi de etter sin egen oppfattelse ikke betrakter seg selv som
en av disse «flinkisjentene», men at de heller ikke strever etter 4 vaere det. Dette bekrefter det
forskningen tilsier om at kroppsevingsfaget ser ut til & favorisere de som allerede er fysisk
aktive og som driver med organisert idrett pa fritiden (Quennerstedt, 2008; Larsson &
Nyberg, 2017) og at det da er en risiko for at faget taler til fordel for disse elevene
(Séafvenbom, et al., 2014). Et tydelig eksempel pa at «flinkisjentene» trolig i sterre grad har en
mer positiv selvoppfatning og heyere forventinger til sine egne prestasjoner i
kroppsevingsfaget enn det informantene har, kommer til uttrykk i en observasjonsekt i 9.

klasse der guttene og jentene er blandet i forskjellige lag og spiller basketball.

Alle er stort sett med og viser god innsats, selv om guttene har flere ballbereringer enn
jentene. Guttene sentrer stort sett til guttene og jentene sentrer til jentene. Noen jenter
er mer aktive enn andre (disse jentene er de jeg i ettertid har blitt fortalt driver med
organisert idrett pd fritiden), mens Johanne holder seg stort sett i bakgrunnen. En av
«flinkisjentene» fér tak i ballen og stusser ballen iherdig mot mélsonen, samtidig som
en gutt pa laget hennes lgper mot henne og vil at hun skal sentre til han. Gutten
fortsetter & rope at hun ma sentre til han, fordi han er ledig og uttrykker ovenfor de
andre at han nermest ma fa ballen, dersom det skal bli poeng. Jenta ignorerer gutten
og gar likevel for skuddet, og i det neste sklir ballen oppi kurven og rett igjennom

nettet. Det blir poeng. S& blir gutten helt stille.

Det som er sa interessant i denne seansen er ikke bare at en av «flinkisjentene» ignorerer

denne innpaslitne gutten, tor & gd for skuddet og 1 tillegg scorer, men at guttene som var pa
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laget hennes i stor grad hadde sveert liten tiltro til at jenta skulle fa til a skyte ballen oppi
kurven, samt at guttene signaliserte til de andre jentene at de hadde sveert liten tiltro til dem.
Dette er det flere eksempler pé i feltnotatene mine. Det kan derfor tolkes dit hen hvorfor
informantene og serlig Johanne i denne seansen holder seg i bakgrunnen, og at det derfor
ikke er rart at Johanne og de andre informantene har mangelfull tro pa seg selv, fordi de ikke
far sjansen av guttene til & vise hva de er gode for, og at det derfor heller er lettere for dem &
vike for guttene enn at informantene selv risikerer & dumme seg ut foran guttene og dermed
odelegge for laget. Covington (1984) mener at for a beskytte selvverdet er det heller &
foretrekke skuffelse pa bakgrunn av lav innsats, enn pa grunn av darlige ferdigheter, og det
kan derfor forklare hvorfor Johanne sarlig i denne spillsekvensen velger & unngé a delta og
holde seg i bakgrunnen, fordi hun pd forhédnd vet hun ikke kommer til & f4 til & skyte ballen
oppi kurven eller at guttene hindrer henne fra & fi det til. Et annet eksempel pa at guttene
«styrer showet» 1 kroppsevingstimene og har liten tiltro til jentene i klassen, gjenspeiles i

samme kroppsevingstime som er beskrevet ovenfor gjennom felgende feltnotat:

Guttene dominerer fortsatt spillet, men plutselig far en av jentene tak i basketballen og
loper mot kurven, og gér for skudd. Men akkurat i det hun skal skyte ballen oppi
kurven, blir hun avbrutt av en gutt pa det motsatte laget og hun skriker hoyt av
frustrasjon. Rett etterpd forteller hun til en medspiller at det var nesten sa hun klarte a
skyte ballen oppi kurven. Sa sper den samme jenta om hun kan preve én gang a skyte
ballen oppi kurven og score poeng, siden hun aldri har klart det tidligere. En av
guttene pa laget (som jeg oppfatter som den mest dominante av alle guttene) sier at
hun kan {2 preve & skyte ballen oppi kurven en gang, men kun én gang. Hun bommer
og sa fortsetter spillet. Guttene dominerer spillet resten av tiden og scorer flest poeng.
De fleste av jentene holder seg stort sett i bakgrunnen, foruten om et par av

«flinkisjentene».

Selv om informantene forteller at noen av jentene i klassen deres oppleves som flinkere og
mer delaktig 1 timene enn dem selv, legger de ikke skjul pa at flertallet av disse «eliteelevene»
er gutter, og at det er guttene som er «problemet». Det er guttene i klassene deres som
informantene sammenligner sine fysiske ferdigheter mest med og dermed mister selvtillit,
fordi guttene er sa gode. Igjennom sammenligning opplever Mari, Johanne og Anna at
spesielt guttene i klassen har bedre fysiske ferdigheter enn dem selv, noe som forer til at de

ofte vurderer seg selv og sine ferdigheter i kroppseving negativt, i forhold til guttene og far

73



derfor darlig selvfolelse. Dersom informantene konstant vurderer seg selv negativt kan dette
fa konsekvenser pa lang sikt, og oppfatningen de har av seg selv og vurderingen av egne
ferdigheter vil vere avgjerende for elevens atferd (Festinger, 1954, referert i Skaalvik &

Skaalvik, 2018). Dette uttrykkes i felgende sitat:

“Hvis jeg ser at guttene er bedre enn meg i en aktivitet, gir jeg litt opp. Selv om jeg gir
det jeg kan, sd far jeg det liksom ikke til sann som dem. Da mister jeg litt

motivasjonen” (Mari).

Det at flere av jentene trekker frem at de havner i skyggen av «eliteelevene» (guttene) i
klassene deres, som generelt gjor det bedre enn dem selv i kroppseving, oppleves som
frustrerende og umotiverende. I folge sosial sammenligningsteori laerer informantene a forsta
seg selv best ved & sammenligne egne egenskaper, evner eller ferdigheter og prestasjoner med
signifikante andre, altsd medelever nar de skal vurdere seg selv (Festinger, 1954, referert i
Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ut ifra dette vil informantene raskt bli klar over at de har
«manglende talenter» i faget i forhold til guttene, og en slik sammenligning vil i felge Manger
& Wormnes (2015) ha en indirekte pavirkning pa informantenes selvoppfatning, om hvem de
er og hva slags forskjellige egenskaper jentene har. Mari referer til at selv om hun yter
maksimal innsats, s& opplever hun likevel at guttene i klassen har bedre ferdigheter enn
henne, samt mestrer leeringsaktivitetene i storre grad. Det kan derfor forstds at Mari betrakter
ferdigheter som noe ukontrollerbart, og at det er noe man enten har eller ikke, og at guttene i
klassen hennes i rikeligere grad har ferdigheter i kroppsevingsfaget enn hun selv. Mari ser pa
seg selv som en som i mindre grad har ferdigheter enn de andre elevene i referansegruppen
sin, og med utgangspunkt i attribusjonsteori vil en slik mate 4 attribuere sin egne resultater pa,
ha en dérlig virking pa Johannes mestringsforventninger og ikke minst selvfelelsen hennes
(Manger & Wormnes, 2015). Dette kan ogsa belyses gjennom Bandura (1997) som hevder at
om man ser pa ferdigheter som noe det er vanskelig & forandre p4, vil gjentatte mislykkede
forsek ende med lave mestringsforventninger og dermed en negativ selvoppfatning. Dersom
Mari oftere hadde opplevd at guttene i klassen hennes hadde hjulpet henne i stand til a lase
ovelser eller aktiviteter som hun ikke hadde sa god erfaring med, ville slike gode verbale
overtakelser i folge Bandura (1997) pavirket mestringstroen hennes og Mari ville trolig sett pa

seg selv med gode ferdigheter.

Pa lik linje med Mari, betrakter ogsa Johanne og Anna seg selv som «en av de dérlige» i
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klassen i1 kroppseving. Seerlig Johanne har en oppfatning av at de andre guttene i klassen

hennes betrakter henne som en svak elev i faget og det belyses gjennom felgende:

“Jeg foler meg liksom sd ubrukelig i forhold til de andre guttene i gymmen ndr jeg
nesten hver gang blir valgt sist, og flere av guttene ikke vil ha meg pd laget fordi jeg er
sd darlig” (Johanne).

Det at Johanne opplever at guttene ser ned pa henne og betrakter henne som en
ferdighetsmessig svak elev, er et tydelig eksempel pé at andre sine negative vurderinger og
sosial overtakelse er med pa a svekke selvoppfatningen hennes (Bandura, 1997; Manger &
Wormnes, 2015). Johanne foler spesielt at guttene i klassen hennes oppfatter henne som en
svak elev og at hun i liten grad blir oppmuntret til & tro noe annet, og derfor kan dette pavirke
Johanne til at hun nettopp begynner a tenke det samme om seg selv. Det kan her se ut som om
hun persiperer guttenes reaksjon pa hennes egen atferd, evner eller ferdigheter og prestasjoner
i kroppseving, noe som i folge Skaalvik & Skaalvik (2005) blir en viktig kilde til
informasjonen Johanne har om seg selv, og legger dermed grunnsteinen for hennes reelle
selvoppfatning i kroppseving. Andres reaksjoner pa hva som er forventet av Johannes
prestasjoner, er i folge Bandura (1997) utslagsgivende for hennes tro eller viten om seg selv.
Johanne forteller at hun har forventinger til seg selv om & prestere pa det samme nivaet som
de andre og bli akseptert av guttene i klassen, men nar hun ikke klarerer & prestere pa guttenes
ferdighetsniva, blir dette et personlig tap. Dette forer siledes til utrygghet og faren er dermed
hey for at Johanne trekker seg tilbake og unngér a delta pa ulike aktiviteter, noe som vil ha en

negativ konsekvens for hennes selvverd og fysisk utfoldelse i kroppseving (Olafson, 2002).

At informantene har mangelfull tro pa seg selv og lave forventinger til sine egne prestasjoner,
kan forklares gjennom sosial sammenligning og at jentene velger guttene i klassen som de
rangerer med hayere fysiske ferdigheter i kroppseving, som referansegruppe. Som tidligere
nevnt sammenlignet informantene seg mindre med andre elever i kjonnsdelt undervisning,
fordi guttene som oppfattes som dyktigere enn informantene i faget, ikke var til stede.
Kjennsdelt undervisning som organiseringsform bidrar at jentene i denne studien slipper unna
gutter som i folge dem selv overpresterer, og at de dermed i folge Klomsten (2012) sikres en
mer jevnbyrdig referansegruppe. Nér andre som er mer lik enn selv er sammen og som
forseker & oppmuntre, overtale og «pushe» hverandre til & gjennomfere ulike aktiviteter i

kroppseving, kan dette oppfattes som at informantene i kjonnsdelt undervisning er mer
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overbevist om & mestre leeringsaktivitetene (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Dette er det flere
eksempler pa i feltnotatene mine fra kjennsdelt undervisning. Klomsten et al. (2004) hevder at
det er de mindre flinke jentene som trives minst og har lavest fysisk selvoppfatning i faget.
Informantene legger ikke skjul pé at de betrakter og vurderer seg selv som «en av de darlige»
i kroppseving, men i kjennsdelt undervisning opplevde jentene derimot et mer positiv
leringsmiljo, mer mestring og de fikk styrket selvfolelse og selvtillit, samt viste mer innsats.

Dette vises i folgende sitater:

"Nar vi var kjonnsdelt sa sammenlignet jeg meg selv mindre og tenkte ikke noe scerlig

pd om jeg var god eller ddrlig i en ting. Jeg bare gjorde det” (Johanne).

“Jeg tenkte mye mindre pd om jeg var darligere enn noen i de forskjellige aktivitetene
nar vi kun var med jenter. Alle var liksom mer likestilt og det var ikke sa store

forskjeller” (Mari).

“Jeg folte jeg gjorde en veldig mye bedre innsats nar vi vare var jenter. Jeg fikk jo
ballen mye oftere og ble mer inkludert. Jeg fikk ogsa skyte pa mal og til og med sa
scoret jeg en gang, hehe. Jeg fikk en mye mer positiv innstilling til faget og til meg

selv... eh, ogsa ble jeg mer motivert” (Johanne).

Alle de tre informantene er enige om at det i storre grad ble lagt merke til og fikk flere
tilbakemeldinger fra andre 1 kjennsdelt undervisning, enn i kjennsblandet kroppseving. Dette

kommer til uttrykk i folgende sitat:

"I den kjonnsdelte timen ndr vi spilte basket, fikk jeg masse komplimenter pad at jeg
hadde gjort noe bra da. Mens det foler jeg at det ikke blir sd mye av ndr vi hadde full

klasse da, med guttene ogsd tilstede” (Johanne).

Informantene opplevde at de i starre grad fikk ekte fysiske ferdigheter og troen pa seg selv i
kjonnsdelt undervisning, pa bakgrunn av at referanserammen i undervisningen na var mer lik,
som igjen forte til at jentene definerte seg selv mer positivt. Manger & Wormnes (2015)
hevder at et fornuftig attribusjonsmenster spiller inn pa informantenes mestringsforventninger
og utvikling av deres selvoppfatning. Saerlig Johanne forteller at hun opplever miljoet og

stemningen 1 klassen helt annerledes nér det bare er jenter tilstede, og det derfor kan forstés at
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jentene i sterre grad opplever et mestringsorientert miljo i kjennsdelt kroppseving, der de far
tilfredsstilt behovene selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilherighet (Deci & Ryan, 1985
2000), og tar dessuten flere positive mestringsopplevelser (Bjone & Vingdal, 2012). I folge
Covington (1984) er elevenes egne forstielse av & ha gode ferdigheter en folge av gode
resultater. Nar informantene er innforstitt med at de har gode ferdigheter i kroppseving vil de

bli en kilde til hoy selvverd:

“Jeg presterer mer i faget ndr jeg kun har kroppsoving med bare jenter. Jeg folte alle
Jjentene ga mer og fikk mere ting til ndr det var kjonnsdelt, spesielt vi som ikke gir sa mye

til vanlig. Jeg ble liksom ordentlig svett” (Mari).

Fysiske forskjeller mellom kjennene i kroppsevingsfaget kan ogsa vere en bakenforliggende
faktor til at informantene opplever at de mangelfull tro pa seg selv og lave forventinger til

sine egne prestasjoner. Det er derfor enskelig i det folgende a redegjore kort for dette.

5.2.1 Fysiske forskjeller

At fysiske forskjeller mellom kjennene blir representativt i kroppsevingstimene, kan

illustreres gjennom folgende observasjon gjort i 10. klasse med fotball som aktivitet:

Guttene er ganske brae og voldsomme i bevegelsene og i duellene med andre elever.
Jentene er jevnt over passive og holder seg i bakgrunnen. Guttene sentrer stort sett til
de samme guttene som er pa laget sitt, mens jentene pd det samme laget unngér ballen
og far derfor i liten grad vist hva de kan. Det kan virke som om jentene bevisst ikke
har lyst til & bli sentret til og gjor seg selv darligere enn det dem er. Sa blir en av
jentene plutselig sentret til og raskt kommer to av guttene pa det motsatte laget for «&
gé pa» henne. Jenta skriker til og blir neermest redd nér disse guttene (som jeg
oppfatter som ganske roffe i bevegelsene) kommer mot henne, og det ender med at

hun gir fra seg ballen.

Nar spillet var ferdig spurte jeg jenta om hvorfor hun reagerte slik hun gjorde og frivillig ga
fra seg ballen til de to guttene. Da svarte hun at hun ofte opplevde det som ganske brutalt &
spille mot gutter som var kraftigere og naermest to hoder hoyere enn henne, og at det sarlig

var aktiviteter som krevde naer fysisk kontakt, samt kroppstaklinger som opplevdes som mest
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hardt og ubehagelig. I tillegg fortalte hun at guttene i klassen var mye bedre enn henne i
fotball, og visste at de kom til & ta fra henne ballen uansett og som folge av det ga hun bare
ballen frivillig fra seg. Det kan dermed forstas at jentene i denne seansen har en dualistisk
forstéelse av kjonn (Engelsrud, 2015b; Imsen, 1996), der det vitner om grunnleggende
biologiske forskjeller mellom jentene og guttene i klassen som gjor at de har ulike
forutsetninger for & tilegne seg ferdigheter, og vil derfor prestere ulikt i kroppsevingstimene.

Dette kan ogsa belyses av Anna gjennom folgende sitat:

“Jenter og gutter er ganske forskjellige fra hverandre. Jeg synes blant annet at
guttene er sterkere da, men det er jo kanskje naturlig da at guttene er sterke enn oss
jenter. Og det er kanskje derfor jeg rangerer de hayere enn oss, fordi de kanskje far til
mere ting med kroppen enn oss jenter som trenger en lettere versjon av det for d fd det

til” (Anna).

Ulik fysikk og biologi gjer at jentene i den ovennevnte spillsekvensen opplever guttene som
sterkere, toffere, barskere og mer voldsomme enn dem selv, og at det derfor er vanskeligere
for jentene & gé 1 dueller med guttene. Dette blir bekreftet av tidligere forskning (Aastrand, et
al., 2003, referert i Klomsten 2013; Klomsten, 2006; 2012). Dette er forstéelig da det er lett &
se at guttene 1 10.klasse har en mye kraftigere kroppsbygning enn jentene i klassen, og at
denne fysiske kroppen i kraft av vekt og sterrelse sammen med styrke og utholdenhet, danner
et betydningsfullt fundament for at guttene utvikler gode fysiske ferdigheter og presterer godt
i faget. Derfor kan kjonnsdelt undervisning vare hensiktsmessig i slike aktiviteter der det er
mye kroppskontakt, som blir stettet av laererne 1 Hill et al. (2012) sin studie. At guttenes
«fysiske overlegenhet» dominerer i faget kan forstas som at de lettere tilegner seg ferdigheter
1 kroppsevingsfaget enn jentene, og dermed far okt fysisk selvoppfatning, som blir bekreftet
gjennom en rekke studier andre studier (Treanor, et al., 1998; Klomsten, et al, 2005;
Klomsten, 2006). Det kan derfor tolkes som at jentene er nedt til & streve etter & komme opp
pa guttenes ferdighetsniva og ta del i denne ujevne referansegruppen (Skaalvik & Skaalvik,
2018). Igjennom sammenlikning vil jentene trolig fa bekreftet at de har darligere fysiske
ferdigheter enn guttene og dermed fa negative mestringsopplevelser og miste troen pa seg
selv, og det kan derfor forstés at det neermest vil vaere umulig for jentene i kjonnsblandet
undervisning 8 komme opp pé guttenes ferdighetsniva. Dette blir i hvert fall bekreftet av flere
av informantene. Sjansene for at jentene utvikler en negativ fysisk selvoppfatning i faget kan

derfor tolkes som mye storre i kjennsblandet undervisning, enn i kjennsdelt, fordi 1
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kjennsblandet kroppseving er det en mer ulik referanseramme som jentene er nadt til & streve

etter (Klomsten, 2012).

Pa spersmaélet om guttene i klassen har en innvirkning pd Johanne sin deltagelse i

kroppsevingstimene, svarer hun:

“Ja, jeg foler de har det. Fordi eh, gutter er jo mer, for det meste i hvert fall i var
klasse, sa er de mer sann konkurranseinnstilte og veldig ivrige, sa nar de er der sa
foler jeg meg litt pa en mdte... liten. Og at jeg ikke kan gjore sd veldig mye, fordi de er

bedre enn meg eller sterkere eller raskere eller... Ja, sanne ting” (Johanne).

Johanne legger ikke skjul pa at guttenes fysiske kapasitet og dermed dominans i faget har en
innvirkning pa hvordan hun presterer til vanlig i kroppsevingstimene. Dette kommer til
uttrykk i denne observasjonen av klassen til Johanne nar de er kjennsblandet og har

innebandy som aktivitet:

Det er hjerneinnebandy og lagene er likt fordelt mellom gutter og jenter pa hvert lag.
Guttene er mest aktive og ivrige pd a fa tak i1 ballen. Mens med en gang jentene far
ballen, skyter de den ukontrollert vekk. Det virker som om flertallet av jentene ikke
har lyst til & ha ballen, og inntar en mer passiv rolle. Johanne er ogsa en av disse
jentene. Til tross for at jentene inntar en mer passiv rolle er de fleste jentene likevel
opptatt av a heie, og serlig pa guttene pa laget sitt. Nar en av jentene blir sentret til
smahyler hun og beveger hele kroppen 1 hdp om 4 treffe ballen, for sa & skyte den
raskest mulig vekk fra seg. Den samme jenta roper til guttene pa det motsatte laget at
de ikke skal skyte ballen s hardt og virker noe redd. Videre roper plutselig den
samme jenta til noen av guttene pé laget sitt 1 full frustrasjon om at de nd ma se a fa

tak 1 ballen, mens hun selv og de andre jentene i liten grad bidrar.

Ut i fra denne seansen kan det se ut som om elevene inntar forskjellige «roller» pé banen. P&
bakgrunn av at guttene i klassen er mer ivrige i innebandyspillet som folge av at de blant
annet skyter ballen mye hardere og viser liten hensyn ovenfor andre elever, kan det forstés at
guttenes fysikk «skremmer» jentene i klassen til & underprestere. Jentene inntar derfor en mer
passiv rolle, og i stedet for 4 bidra med a sanke mélscoringer, heier de i stedet pa guttene og

satser pa at guttene fikser mal. I en slik seanse er det i folge Pfister (2002) vanskeligere a
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ignorere kjonnsforskjeller i fysisk yteevne, og kjennsdelt undervisning kan derfor vere
hensiktsmessig i aktiviteter hvor kroppslig styrke og fart er avgjerende. Flere av guttene ble i
tillegg sveert ivrige og fysiske aktive med kroppene deres nar de spilte innebandy. I et slikt
spill som barer preg av konkurranseelementer blir som regel noen elever mer egofikserte, der
fokuset i storre grad er knyttet til 4 vinne, i stedet for & ivareta et trygt og inkluderende
leeringsmiljo for alle (Andrews & Johansen, 2005; Hansen, 2005; Klomsten, 2016). Dette
medforer at noen elever i liten grad blir inkludert i spillet, eller ikke far sjansen til 4 vise hva
de er gode for i forskjellige aktiviteter. Sistnevnte kan ogsé vere en forklaring pa hvorfor
Johanne og de andre jentene i klassen hennes underyter, eller ikke legger ned en like god

innsats som guttene i innebandyspillet.

Derimot var det sveert interessant & observere den samme klassen kjennsdelt, da jeg helt
tydelig sa at alle jentene var med & spille innebandy, la ned en god innsats og viste et godt
engasjement. Det var heller ingen som jeg s som underytet prestasjonene sine og de aller
fleste jentene virket oppriktige indre motivert for spillet. De samme passive jentene som
sjelden var ner ballen fra den ovennevnte observasjonsekten, fikk na ballen mye oftere og
flere av dem scoret til og med mél. Johanne var en av disse jentene som na «blomstret» og

forteller at:

”Det motiverte meg mye mer d spille med kun jenter, fordi vi inkluderte hverandre mer
og det var ingen gutter som kom i veien for oss. Det var roligere d spille med bare
Jjenter og vi var mer pd samme nivd, og da foler jeg mer motivert til d gjore det enda
bedre, fordi da ser jo jeg at de er like gode som meg, og da blir jeg motivert til at jeg
kanskje kan bli enda bedre” (Johanne).

I lys av selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) har et leeringsklima som fremmer
mestring, og at elevene selv kan bidra til & kontrollere og pavirke resultatet, en positiv
innvirkning pa elevenes selvfolelse. I den ovennevnte seansen kan det forstas at Johanne og
de andre jentene i den kjennsdelte timen hadde storre forventinger om & mestre
innebandyspillet, fordi det i storre grad var lettere & pavirke spillet og dermed erverve seg god
kompetanse (Deci & Ryan, 2002), siden de fysiske overlegne guttene ikke var til stede og det
var f4 som dominerte spillet. Jentene fikk dermed en storre sta pa-vilje til & mote utfordringer
som folge av at de trolig hadde heyere mestringsforventninger i de kjonnsdelte timene

(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Johanne forteller ogsa at jentene var flinkere til & inkludere
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hverandre i kjonnsdelte timer, og i folge Bandura (1997) er verbal overtakelse og andres
verbale utsagn en viktig kilde til en persons forventing om mestring. At jentene er flinkere
enn guttene til 4 rose og anerkjenne hverandres prestasjoner og komme med stottende
kommentarer, er noe som gikk igjen i observasjonene av de kjennsdelte versus

kjennsblandede klassene.

Det kan dermed forstds at Johanne og de andre jentene fikk ekt fysisk selvoppfatning i
kjonnsdelt kroppseving, som felge av at de fysiske forskjellene mellom kjennene ikke var
tilstede, og at de 1 sterre grad fikk muligheten til & kontrollere og pavirke resultatet i spillet,
samt tilegne seg kompetanse i de ulike ovelsene (Deci & Ryan, 1985). I kjennsblandet
kroppseving ser man at det forekommer kroppslige forskjeller mellom kjennene i
styrkeferdigheter og teknikkferdigheter, som innebarer at gutter generelt har storre tillitt til
sin egen fysikk enn jenter (Klomsten, 2006). Dette er med pé a skape kjonnsforskjeller knyttet
til ulik deltakelse og atferd i1 kroppsevingstimene. Ulik fysisk kapasitet kan derfor i folge
Klomsten (2012) gjore at jentenes utbytte og innsats i faget blir bedre ved kjennsdelt
kroppseving. At jentene bade i 8.-9.- og 10. klasse viste storre innsats, glede og gode
relasjonelle forhold med hverandre som ble «vekt til live» i de kjennsdelte timene gikk igjen
flere ganger i notatene mine. Det gjor at jentene presterer bedre i kroppseving og gode
prestasjoner har i folge Manger & Wormnes (2015) en nar sammenheng med jentenes

selvoppfatning.

Likevel er det store individuelle forskjeller mellom gutter og jenter i ungdomsskolealder, og
jenter kan i mange tilfeller utkonkurrere guttene i ulike ferdigheter og aktiviteter i
kroppsevingsfaget. Mange av jentene i klassen til Mari er hoyere og kraftigere bygd enn
guttene, og guttene ser naermest ut som «sma pingler» i forhold til jentene. Med bakgrunn i
dette er det legitimt & anta at de fysiske og biologiske forskjellene mellom kjennene ikke er av
sa stor betydning lenger, og kan tolkes som at Mari og de andre jentene i 8. klasse burde
hevde seg mer i de ulike aktivitetene og i mete med guttene. Forstatt ut ifra mitt eget hode
observerte jeg likevel i de kjonnsblandede timene antydninger til at bdde Mari og de andre
jentene gjorde seg selv «svakere» enn guttene, noe som medferte at de havnet i skyggen av
guttene. Nér det er sagt observerte jeg heller ikke s tydelig at guttenes fysikk i klassen til
Mari dominerte i s stor grad som det den gjorde i 9.- og 10.klasse, som kan tolkes dit hen at
guttene i 8.klasse fremdeles er i en «for-pubertetsalder». De biologiske forskjellene mellom

guttene og jentene i 8. klasse anses derfor som ikke like betydningsfulle, siden guttene trolig
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ikke har kommet like langt i puberteten enda, som det jentene har. Da jeg observerte jentene i
8. klasse i1 de kjennsdelte timene hadde jeg likevel forventinger om at jentene skulle yte mer
innsats 1 de ulike aktivitetene sammenlignet med da de var kjennsblandet. Fremdeles var
innsatsen til Mari og de andre jentene i klassen hennes i kjennsdelt kroppseving varierende i
de ulike aktivitetene. Men nér det er sagt var det likevel bedre samarbeid og de ble i storre
grad anerkjent og medregnet av hverandre i de kjonnsdelte timene, enn i de i kjennsblandede

timene.

Igjennom observasjonene av Mari og de andre jentene i 8. klasse bade i kjennsdelt og
kjennsblandet kroppseving, er det flere eksempler fra feltnotatene mine og antydninger til at
guttene oftere enn jentene dominerer i undervisningen, og at enkelte jenter 1 8.klasse,
deriblant Mari har en mye mer fremtredende og selvsikker rolle i utforelsen av ulike
aktiviteter, nar guttene ikke er tilstede. Dette kan ha en sammenheng med det Anna forteller

om guttene i kroppseving:

“Hele livet sa har det veert sann ah gutter er sterkere, gutter er raskere og sdnne ting.
Selv om vi ikke tror det na, sd er det pd en mdte inngravert i hjernen var liksom. Sa
derfor foler jeg at guttene foler seg bedre og at de liksom kan det de gjor, siden det er
det som har blitt sagt hele livet” (Anna).

Anna forteller ogsa at guttene har et mye sterre behov om 4 vise seg frem i kroppsgvingsfaget
enn det jentene har, og at det er de som viser seg frem med gode fysiske ferdigheter, som gjor
det best 1 faget. Hun forteller at det er unedvendig at guttene har sépass heye tanker om seg
selv og legger til at guttene trenger & jekke seg ned litt. Det at guttene &penlyst gjennom
synliggjering av sine gode fysiske ferdigheter setter standarden for hva slags ferdigheter og
prestasjoner som ber vere gjeldende 1 faget, kan for mange jenter oppfattes som slitsomt. I
folge Klomsten (2013) ber derfor biologisk kjenn ikke ignoreres, men blir i stedet sveert
betydningsfullt fordi vekt og sterrelse sammen med f.eks. utholdenhet, styrke og fleksibilitet
bygger en verdifull grobunn for hvordan jenter og gutter presterer ulikt i faget. For & gi jenter
og gutter like muligheter i kroppseving kan kjennsdeling gi fysiske sterke gutter ytterligere
utfordringer, mens jentene blir mer beskyttet. Men faren er ogsa tilstede for at fysiske krav
senkes for jenter, ogsa nér det ikke er nedvending, som jeg s& antydninger til hos jentegruppa
1 8. klasse nér faget ble kjonnsdelt. Mari legger til at guttene i klassen hennes noen ganger

bidrar til at hun klarer & presse seg selv maksimalt, fordi hun gjerne vil vere like god som
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dem, og dersom hun i tillegg tar fra guttene ballen i en spillsekvens eller slar dem i enkelte
ovelser, gir det en god motivasjon og selvfalelse. Ut ifra en slik tankegang kan det forstés at
kjennsblandet kroppseving bidrar til at begge kjonn kan «pushe» hverandre til & prestere
bedre i kroppseving, noe som er svart positivt. A praktisere kjennsdelt undervisning grunnet
biologi krever i folge Klomsten (2016) hey bevissthet hos lerere om hvorfor denne
organiseringsformen velges, da de kan ga i fellen om a opprettholde en kjennsoppfatning hvor
jenter generelt betraktes som det «svake kjenn», mindre egnet for fysisk aktivitet og
konkurranser, og dermed er mindre verdt. Et slikt utgangspunkt er lite forenlig med
lereplanen i faget om en malsetting om likestilling og likeverdighet mellom begge kjonnene

(Udir, 2015), og da vil kjennsdeling av kroppsevingsfaget ha motsigende effekt.

Igjennom dette underkapittelet har jeg sett pa at fysiske forskjeller i kroppsevingsfaget kan
vare en bakenforliggende faktor til at informantene opplever at de har mangelfull tro pa seg
selv og lave forventinger til sine egne prestasjoner. Oppsummert hersker det liten tvil om at
de fysiske forskjellene mellom guttene og jentene ikke var av betydning i de kjennsdelte
timene, siden det kun var jenter tilstede og at de dermed var mer fysiske homogene. Bide
Mari, Johanne og Anna forteller at de ble tryggere pa seg selv, fikk ekt selvtillit, tro pd seg
selv og ble mer motiverte av & ha kroppseving med bare jenter, som folge av at de i storre
grad ble akseptert av hverandre og at de var likere hverandre rent fysisk. Neste kategori
handler mer konkret om viktigheten informantene uttrykker om det & ha gode ferdigheter i
faget og dersom man ikke har det, er man mindre verdt og risikerer & bli oversett av bade

lerer og medelever i timene.

5.3 Darlige ferdigheter= oversett i faget og mindre verdt

Informantene legger ikke skjul pé at guttene i klassen betrakter og vurderer seg selv med
bedre ferdigheter enn jentene, og som felge av det blir jentene noen ganger ekskludert av
guttene i forskjellige aktiviteter og i mindre grad lagt merke til i timene. Til tross for at de
fleste jentene i denne studien i sterre grad ensker & bli sett og inkludert i undervisningen,
opplever de det som svert ubehagelig nér deres lave prestasjoner blir synlige ovenfor guttene
i klassen, og at det derfor er samtlige jenter som tar et valg om & holde seg i bakgrunnen og
yte mindre innsats nér de deltar i timene. Det kan derfor med utgangspunkt i

selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) tolkes at jentene i kjennsblandet kroppseving
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har mangelfullt av behovene selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilherighet. P4 grunn av
liten frihet til selvstendighet og selvhevdelse, mangelfull drivkraft til & engasjere seg i
aktiviteter og mestre ens omgivelser, samt liten omsorg, aksept og stette fra guttene, mister
informantene sjansen til & vise hva de er gode for og tilegne seg og utvikle sine ferdigheter i
faget pa lik linje med guttene, noe som i stedet ender opp med tilbaketrekking (Ryan & Deci,
2002). Informantene mener imidlertid at det er stor forskjell pa & ha kroppseving med bare
jenter versus 1 full klasse, og blir i mye mindre grad oversett i kjonnsdelte timer som folge av
at det er mer aksept og stette fra jentene knyttet til at man har ulik fysisk kapasitet i faget.
Anna forteller:

“Jeg foler det er litt sann forskjell pd jenter og gutter, eh, at jenter er det mer sann at
de aksepterer mer at det kanskje ikke er liksom din sterkeste side og fortsatt prover d
fa deg med, og liksom ndr du far til noe sa heier de pd deg og sier bra jobba. Mens
med guttene er det mer sann at de overser deg da, at det er sann nei hun er ikke god
og hun er ikke verdt noe... for med guttene handler det bare om d vinne, foler jeg da.
Hvis jeg ikke er god nok i en aktivitet, er jeg ikke verdt noe og blir bare oversett pa en

mdte” (Anna).

Det kommer tydelig frem at Anna opplever at hun blir mer medregnet, far mer positiv verbal
overtakelse og blir mer sosialt akseptert og inkludert i1 kjennsdelte timer, til tross for at hun
ikke er like gode 1 alt, men at det er vanskeligere a f4 den aksepten og forstaelsen fra guttene i
klassen. I lys av selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) opplever Anna og de andre
jentene i sterre grad tilherighet og fir mer emosjonell stotte fra medelever i1 kjonnsdelt
undervisning, noe som fremmer jentenes indre motivasjon for aktiviteten, mental helse og
deres selvoppfatning (Schwalbe & Staples, 1991). Johanne uttrykker at det er urettferdig at
hun blir oversett av guttene i ulike spillaktiviteter bare pa grunn av at hun ikke hevder seg like

godt som dem i slike aktiviteter, ogsé da hun faktisk prever 4 legge ned en innsats:

"Vi er liksom ledige og gjor oss selv spillbare, men guttene sentrer likevel ikke til oss,
fordi guttene tror at vi ikke kan like mye som dem, og de ser liksom ned pd oss da. Alle

Jjentene i klassen blir irritert av sant” (Johanne).

Johanne forteller at hun ble mer oversett i de kjennsblandede timene som folge av at guttene

dominerte undervisningen, men legger til at nar hun ferst ble lagt merke til av guttene, var det
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ikke overraskende i negativ forstand:

“Jeg ble ikke sentret til en enste gang, men da jeg tilfeldigvis fikk ballen og bommet pa mdl,
da fikk jeg hore det fra guttene” (Johanne)

P& bakgrunn av at Mari, Johanne og Anna ser pa guttene som «eliteelever» 1 klassen, som
folge av at de i sterre grad viser seg frem med bedre ferdigheter, trekker serlig Johanne frem
at guttene dermed far all oppmerksomhet, bade fra medelever og lerer. Pa spersmélet om
jentene blir lagt mindre merke til og sett enn guttene av laereren, svarer Johanne ja, og
begrunner svaret sitt med at siden guttene i mye sterre grad viser seg frem, foler hun derfor at
det blir viet mest oppmerksomhet til dem. I tillegg legger Johanne til at hun opplever at
guttene fir mer ros og anerkjennelse enn jentene, og tror det har med at guttene 1 gjennomsnitt
trener oftere og mer med pafelgende okte fysiske ferdigheter. Som folge av det blir guttene
dermed lagt mer merke til av lereren, fordi de i folge Johanne far til flere ting med kroppen.
Dette ble bekreftet i studiene til Andrews & Johansen (2005) og Skille & Waddington (2006),
der det viste seg at flere av jentene opplevde at kroppsevingslaereren oversa dem 1 sterre grad
enn guttene. Til tross for at Johanne foler at leereren deres i noen grad overser dem, er hun

likevel ikke helt sikker pa om lareren konsekvent gir guttene mer oppmerksombhet.

Johanne er imidlertid helt sikker pé at i de kjonnsdelte timene opplevde hun og de andre
jentene at de fikk mye mer oppmerksomhet, skryt og feedback av leereren deres nar guttene
ikke var til stede, og forteller at det var veldig godt & bli sett. Tilbakemeldinger og positiv
feedback fra personer som vi ser pa som signifikante andre, som viktige og som har autoritet
er de som i folge Manger & Wormnes (2015) og Skaalvik & Skaalvik (2018) gir sterst effekt
pa oss, og derfor er kroppsevingslareren til Johanne en sentral pavirkningsfaktor for
selvvurderingen hennes. Det kan derfor tolkes dit hen at fraver av dette i kjennsblandede
timer i storre grad vil true selvoppfatningen til Johanne og de andre jentene, som folge av at
lereren deres ikke gir like mye ros og anerkjennelse til begge kjonn, fordi lereren i folge
Johanne har en tendens til & favorisere guttene og i sterre grad gi dem mer oppmerksomhet.
Naér det er sagt kan det vaere en sammensatt arsak til at Johanne opplevde at hun og de andre
jentene ble mer anerkjent av lereren nér faget var kjennsdelt. Blant annet var klassen né
halvert, og det er lettere som laerer & ha tett oppfelging til hver enkelt elev nér elevantallet er
mindre. Jeg observerte imidlertid ingen tydelige forskjeller p4 om laereren ga mer eller mindre

feedback og anerkjennelse til Johanne og de andre jentene nar undervisningen var kjennsdelt
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versus kjennsblandet. Mari og Anna derimot mener at leereren deres alltid er like motiverende
og anerkjennende ovenfor dem, uavhengig om faget var kjonnsdelt eller ikke. Anna papeker
dessuten noe svert interessant, og forteller at hun noen ganger har en oppfattelse av at laereren
deres faktisk gir mer ros og anerkjennelse til jentene i kroppsevingstimene, enn guttene, noe
som da star i stor kontrast til studiene til Andrews & Johansen (2005) og Skille &
Waddington (2006).

Et gjennomgéende funn blant informantene er at de opplever det som urettferdig at guttene i
klassen legger opp til et fokus det det er viktig & ha gode ferdigheter og fa en god karakter i
faget, hvis ikke blir man oversett i undervisningen og sett pa som mindre verdt. Med dette
som bakenforliggende faktor er det grunn til 4 tro at de fleste guttene i klassene som
informantene gir sammen med, er egoorienterte og opptatt av 4 vinne, samt sammenligne
hverandres prestasjoner og ferdigheter. I folge Skaalvik & Skaalvik (2018) karakteriseres
egoorientering forst og fremst ved & sammenligne egne prestasjoner med andres. Guttene i
klassene til informantene vil dermed oppfatte sine egne evner eller egenskaper og fysikk som
en storre kapasitet, siden deres prestasjoner i kroppseving overgar informantenes lavere
ferdigheter og dérligere prestasjoner (Nicholls, 1989). Derfor vil Mari, Johanne og Anna
karakterisere seg selv med darligere ferdigheter og prestasjoner enn guttene, som forer til at
de i folge Klomsten et al. (2004) kan bli umotiverte for leringsarbeidet og utvikle en negativ
selvoppfatning i faget. I tillegg vil leereren i et resultatorientert leeringsmiljo i storre grad vie
oppmerksomhet til de ferdighetssterke elevene, noe resulteter i at disse elevene blir mer
anerkjent og fir mer ros for sine prestasjoner. Sistnenvte ble papekt av Johanne, da hun hadde
en oppfattelse av at laereren deres 1 storre grad favoriserte guttene enn jentene i

kjennsblandede timer.

Noe som Johanne ogsé papeker og som jeg syntes er svart interessant, er at hun hevder at
dersom kjennsdeling av kroppsevingsfaget ble en permanent lgsning, ville hun lagt ned en

mye storre innsats og i tillegg vaert overbevist om at hun hadde fétt en bedre karakter i faget:

7 Jeg tror hvis vi bare hadde veert jenter da, tror jeg at jeg hadde fdtt bedre
karakterer da, enn ndr vi er gutter og jenter. Fordi ndr det bare er jenter sd far jeg
vist meg litt mer frem og man gir bedre innsats. Jeg foler liksom lcereren
sammenligner litt og ndr guttene er mye flinkere enn jentene, sa blir det til at jentene

far darligere karakterer” (Johanne).
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Det kan dermed forstds at Johanne mener lereren setter ferdighetene til guttene og jentene
opp mot hverandre i en vurderingssituasjon, og at denne sammenligningen lereren gjor ut ifra
elevenes ferdigheter i timene, bidrar til at jentene far dérligere karakterer enn guttene, siden
guttene i folge Johanne har bedre fysiske ferdigheter enn dem. Denne sammenligningen
lereren eventuelt gjor vil dermed ha en negativ innvirkning pa selvvurderingen til Johanne.
Det kan derfor forstds at Johanne opplever det som urettferdig a fa karakter i faget og
uttrykker en skepsis til premissene som danner grunnlaget for karakteren i faget i
kjennsblandet kroppseving. Johanne mener at hun har potensiale til & f4 en bedre karakter 1
kroppseving, og fér vist dette tydeligere frem i kjonnsdelte timer, men at i de kjennsblandede
timene hindrer guttene henne til en viss grad fra a utfolde seg i faget. Det som er interessant
med dette utsagnet, er at tidligere forskning tyder pé at jenter oppnadde like hoye karakter
som gutter da kroppsevingsfaget forst ble kjonnsdelt (Carli, 2004), og det kan dermed tyde pa
at vurderingskriteriene er forskjellige avhengig av organiseringsform. Klomsten (2016)
hevder at det sarlig vil vere urettferdig for jenter, dersom lerere praktiserer likhet for loven
gjennom at alle elever forventes & prestere likt for & oppnd samme karakter, og at dermed
biologien og fysiske forskjeller mellom kjennene ber spille inn nér laerere vurderer elevene.
Likevel ser det ikke ut til at dette gjennomferes i praksis, da kroppseving er det eneste faget i
skolen der guttene far bedre karakterer enn jentene (Lagestad, 2017; SSB, 2018; Stoltenberg,
et al., 2019).

Anna er innforstatt med at hun sikkert kunne fétt en heyere karakter i kroppseving, dersom
hun hadde lagt ned en storre innsats og en mer iherdig delaktighet i faget. Hun syntes det
likevel er vanskelig & yte maksimal innsats og motivere seg selv til & fa en god karakter i
faget, ndr hun uansett far bekreftet av guttene i klassen at hun er «en av de darlige». At
guttene oppfatter Anna som en som har darligere ferdigheter enn dem selv, gjor at hun
dermed blir oversett og sett pa som mindre verdt av guttene. Som foelge av dette kan det tolkes
som at det er viktigere for Anna a beskytte selvverdet sitt ovenfor guttene ved a gi lav innsats
(Covington, 1984), enn det er & fi en god karakter. Hun legger uansett til at karakterer kun
underbygger realiteten om man er darlig i kroppseving, og dette blir ogsé bekreftet av Mari og
Johanne. I kroppseving er det lett & sammenligne seg med hverandre og spesielt karakterene
man far, og informantene forteller at siden de aller fleste guttene i klassene deres far bedre
karakter enn dem, blir jentene fort stemplet av guttene som svake elever prestasjonsmessig,

og terskelen for at de da blir ekskludert og oversett i faget er dermed sveert lav. Siden
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informantene attribuerer sine prestasjoner lavere enn guttene i klassen og dermed havner 1
skyggen av dem prestasjonsmessig, kan dette i folge Manger & Wormnes (2015) ha en

negativ innvirkning pa informantenes selvfolelse.

Det kommer tydelig frem gjennom intervjuene at Mari, Johanne og Anna sitter med den
oppfattelsen av at det er kun gode ferdigheter og haye prestasjoner som blir verdsatt i timene,
og dersom man ikke har det, er man mindre verdt og risikerer a bli oversett av bade lerer og
medelever i undervisningen. Mye tyder pa at s@rlig guttene i klassene til informantene er
egoorienterte. I neste underkategori skal jeg nettopp ta for meg dette og komme med helt
konkrete eksempler pa at informantene oppfatter guttene som svart dominerende og
egosentrerte, og at dette 1 seg selv er en betydningsfull faktor for & organisere

kroppsevingsfaget kjonnsdelt.

5.3.1 Dominerende og egosentrerte gutter

Gjennom observasjon av kroppsevingsfaget kjonnsdelt og kjennsblandet, kommer det tydelig
frem at guttene «eier» makten i undervisningen, som blant annet Neess (2000), Wabakken
(2010) og Klomsten (2016) har pekt pa i sine studier. Et tydelig eksempel pa at jentene i
kjennsblandet kroppseving blir overkjert av overivrige og voldsomme gutter i klassen,

gjenspeiles 1 folgende observasjon i et innebandyspill i 10.klasse:

Flere av jentene stér stillestiende i forsvar, mens guttene gér opp i angrep og skyter pa
mal. Guttene hoier og skriker, bruker mye kroppskontakt og til tider ogsa farlig
kroppskontakt, som oppfattes av jentene som veldig voldsomt. Flere av jentene virker
redde ute pd banen og de blir sjelden sentret til. Guttene sentrer stort sett til andre
gutter pa laget. Selv om flere jenter gjor selg selv spillbare og roper at de er ledige, blir

de bare oversett av guttene.

I intervjuene far jeg ogsé nok en gang bekreftet den frustrasjonen informantene har knyttet til

dominerende og egosentrerte gutter i klassen og de forteller blant annet:

”Vi blir som statuer for dem, guttene er veldig opptatt av d gjore det bra og de tar

liksom mye mer kontroll” (Anna).
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“Jeg tor ikke d gd pd guttene, de er altfor voldsomme og aggressive og gir liksom alt,
og er litt, ikke akkurat skumle, men ja, sann... de er veldig ego og opptatt av

konkurranse hele tiden” (Mari).

“Jeg gidder ikke d prave, selv om jeg roper sd hoyt jeg bare kan for d fa ballen, blir

jeg bare oversett” (Johanne).

Funnene tyder pa to ting, slik jeg tolker dem. For det forste er guttene i kjonnsblandede timer
toffere og mer frampéa enn jentene, og serlig i ballaktiviteter, som jo kan skyldes fysiologiske
arsaker (Bjerrum Nielsen & Rudberg, 1992; Klomsten, 2016). For det andre er det sveert
tenkelig at guttene som informantene gar i klasse med, i storre grad fremmer et
resultatorientert miljo der det & vinne og vere best, er viktigst og stér i fokus. I dette ligger det
en forstaelse av at kjennsblandet kroppseving blir en viktig arena for gutter hvor de kan
fremvise maskulinitet som synliggjeres gjennom deres storre kapasitet, konkurranseinstinkt
og egosentrerte atferd, noe som kan true jentenes selvoppfatning nir de deltar med guttene i
disse timene (Klomsten, et al., 2004). I kjennsdelt kroppseving derimot, var det sveert
interessant & se hvor liten plass konkurranse fikk i disse timene til sammenligning i de
kjennsblandede timene. I stor kontrast til guttene, var jentene i mye storre grad opptatt av
fairplay, a inkludere hverandre og spille hverandre gode, de virket ogsé tryggere pé
hverandre, samt viste storre glede og engasjement og fikk i tillegg flere muligheter til &
tilegne seg og utfolde fysiske ferdigheter. Dette er det mange eksempler pé fra feltnotatene
mine. Det kan derfor tolkes dit hen at jentene i kjonnsdelte timer i storre grad praktiserte og la
vekt pa et leringsmiljo som var mestringsorientert, der viktigheten av aktivitetsglede,
mestringsopplevelse og prestasjonsutvikling far en betydelig storre plass. I folge Gregersen
(2010) er mestringklima en avgjerende faktor for tilfredssillese av de tre behovene
selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilherighet. Med utgangspunkt i
selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) kan det derfor forstds at jentene i sterre grad
vil oppna disse tre behovene, samt storre trivsel, mestring og selvoppfatning gjennom
kjennsdelt kroppseving (Bjone & Vingdal, 2012; Ommundsen, 2009). Det skal naturligvis
ogsé sies at det var flere av jentene, og sarlig «flinkisjentene» i de kjennsdelte timene som
ogsé til en viss grad dominerte undervisningen og til tider viste en egosentrert atferd, men at

dette kom til syne i mye mindre grad enn i de kjennsblandede timene. Anna forteller:
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“Guttene tenker litt sann, hvis du ikke er god, sa er du ikke god. Mens jentene er mer
sdnn, du er ikke god, men du kan bli god. Guttene er mer opptatt av d vinne, er mer

ego liksom og samarbeider ikke like godt som oss jenter”(Anna).

Dersom guttene far eie makten i kroppsevingsfaget, kan det fore til at det utvikles et monster
av dominans og underordning mellom gutter og jenter, noe som kan ha en negativ innvirkning
pa jentenes selvfolelse og selvtillit i faget (Klomsten, 2006). Mari, Johanne og Anna legger
ikke skjul pa at det stort sett er fotballguttene i klassen som utgjer majoriteten i
kroppsevingstimene, og at det er disse som dominerer undervisningen og gjor det best i faget.
Mari og Anna driver med ingen organisert idrett pa fritiden, og til tross for at Johanne spiller
aktivt badminton etter skoletid, opplever hun ogsa pa lik linje med Mari og Anna at det ikke
er et serlig godt grunnlag til & prestere og hevde seg pa samme niva som fotballguttene i
klassen. Johanne forteller videre at det har mye & si om du blir inkludert eller ikke av guttene 1
klassen om du gér pé en organisert idrett pa fritiden, og dersom man gar pa en fritidsaktivitet
er sjansen for & slippe & bli ekskludert og oversett i faget mye steorre. Mari forteller at hun
misliker at guttene i klassen hennes ikke klarer & se «et storre bilde» og mener at de ikke helt
forstér at det er en kroppsevingstime, og ikke den idretten de driver med pa fritiden. Anna

foler dette pd samme maéte og forteller:

“De guttene som er mer frempa tar ikke alltid med oss som liksom holder seg litt i
bakgrunnen, som gjemmer seg litt bort siden vi ikke fdr ballen sa mye. Jeg tror det har
mye d si hvilken idrett du gar pa. Hvis du gar pa fotball sd vet alle at du er god i det
og da vil de ha deg pa laget, mens nadr du ikke gar pa noe scerlig sport sd er det mer

sdnn at du blir oversett” (Anna).

Funnene tyder derfor pé at kroppsevingsfaget har innslag av idretten, og nar guttene i
klassene til informantene er aktive i organisert idrett pa fritiden, er de med pa a opprettholde
et miljo der resultater og ferdigheter er viktigst, hvor sammenligning og prestasjoner raskt blir
betydningsfullt (Klomsten, 2012). At kroppsevingsfaget i storre grad taler til fordel for de
som er aktive i organisert idrett pa fritiden er ikke noe nytt (Quennerstedt, 2008; Safvenbom,
et al., 2014; Larsson & Nyberg, 2017), og det er dermed svert uheldig for jenter da flertallet
av disse elevene som oftest er gutter (NIF, 2017; Stoltenberg, et al., 2019). Dette kan ha
negativ innvirkning pa informantenes innsats, mestring og fysiske selvoppfatning. Kjennsdelt

kroppseving kan derfor bidra til & ta bort «presset» jentene har om & vere like gode som
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guttene i klassen, og sdledes styrke deres selvfelelse og selvtillit.

Noe som blant annet er med pa & styrke informantenes selvfolelse, er positiv feedback fra

leerer og medelever. Det er derfor enskelig a redegjore for dette i neste hovedkategori.

5.4 En negativ kommentar= darlig selvfglelse

De fleste av informantene har flere ganger erfart en situasjonen eller en aktivitet fra
kroppsevingstimen som de opplevde som ubehagelig og som gjorde at de ikke likte
kroppseving den dagen. De trekker saerlig frem at de fikk negative kommentarer, rare blikk og
noen ganger ble latterliggjort for at de ikke fikk det til. De papeker videre at det serlig var
guttene i klassen som gjorde dette, og fraveer av tilbakemeldinger og positiv feedback fra
personer som oppfattes som signifikante andre, som klassekamerater (Manger & Wormnes,
2015; Skaalvik & Skaalvik, 2018), er med pa a bryte ned selvtilliten til informantene som
igjen medforer at de vil ha lave forventinger om & mestre lignende ovelser neste gang
(Bandura, 1997). For Johanne og Anna er det veldig viktig at de blir lagt merke til og far
positive kommentarer og sosiale pavirkninger fra medelever i lopet av kroppsevingstimene,

samt at de blir «pushet» av andre til & gjennomfore ovelsene. Anna forteller:

“Det betyr mye for meg at jeg far creds og tilbakemeldinger pa at jeg har gjort noe
bra, fordi det bygger selvfolelsen din, og det bygger hvordan du senere presenterer
deg i faget da. At hvis du for eksempel gjorde det bra i basket og noen kommenterte
wow, det var et bra skudd for eksempel, da blir jo du litt sann, hm, jeg er faktisk god i
det” (Anna).

Mari forteller imidlertid at hun ikke syntes det er s& viktig med kommentarer og
tilbakemeldinger som sier noe om hun har gjort noe bra, og legger til at dersom hun feler at
hun kan det, sa trenger hun ikke at noen andre skal godkjenne det for henne. Likevel forteller
Mari at dersom hun hadde fatt negative kommentarer, sa hadde hun blitt demotivert og fatt lav
selvtillit. Hun legger til at pa barneskolen hendte det ofte at hun fikk negative kommentarer
fra guttene i klassen, og at det bidro til at hun etterhvert utviklet en negativ selvoppfatning i
faget:

”Pa barneskolen hendte det ofte at jeg sto i ett hjorne og provde a ikke gjore sd veldig

mye, sdnn at jeg ikke odela for laget mitt. Innimellom fikk jeg kommentarer fra noen
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av guttene bare sann dh, du kunne kanskje gjort bedre eller noe sant, sa da etterhvert
begynte jeg d tenke at jeg bare er ddrlig, sa da begynte jeg d gjemme meg, og likte
ikke kroppseoving sd godt”.

I folge Deci (1975, referert 1 Skaalvik & Skaalvik, 2018) kan fraver av positiv feedback,
aksept og stette for det du gjor, samt at man ikke foler at man har en sosial tilherighet i
klassen, fore til utrygghet, tilbaketrekking og utvikling av negativ selvoppfatning i faget.
Johanne og Anna forteller at de sjelden fr positive tilbakemeldinger fra guttene i klassen pa
sine prestasjoner, men at jentene i storre grad er flinkere til & rose hverandre. Dette skal jeg

belyse n@rmere i neste underkategori.

5.4.1 Fraveer av positiv feedback fra guttene

Gjennom observasjonene av kjennsdelte og kjennsblandede kroppsevingsklasser, tyder
funnene pa at jentene og guttene har en helt ulik tilneerming til hverandre i faget. Anna

kommer med et tydelig eksempel pa dette:

”Hvis man bommer pd noe da, da far du hore det fra guttene. Men ndr vi var kjonnsdelt
sd var det mer sann dh, det gar bra, ikke sant. Mens nar du er med guttene er det mer

sdann faen, ikke sant, de blir sd sure mot alle” (Anna).

Med andre ord observerte jeg at jentene generelt var flinkere til & gi hverandre positiv
feedback og tilbakemeldinger enn guttene, og at denne «oppbackingen» serlig ble forsterket i
de kjennsdelte timene. Serlig Johanne og Anna som tidligere i1 de kjennsblandende timene
hadde holdt seg i bakgrunnen og vist liten innsats, fikk ni en «boost» fra medelevene til &
utfore leringsaktivitetene. Et av mange eksempler fra feltnotatene mine pé at jentene i storre
grad ga hverandre positive vurderinger, overtakelser, tilbakemeldinger og positiv feedback 1
lopet av kroppsevingstimene, kommer til uttrykk i en kjennsdelt time i 9. klasse i en

spillsekvens i fotball:

Jentene er godt i gang med spillet, og alle viser god innsats. Johanne som til vanlig
yter liten innsats og naermest velger & unnga a delta i slike ballspillaktiviteter, er nd
aktivt med og jobber opp og ned i angrep og forsvar. Begge lagene gir hverandre
overraskende mye stottende tilbakemeldinger og heier pa hverandre, ogsé nér lagene

bommer pa mal eller motstanderlaget scorer. De gir hverandre high five nar noen

92



scorer, men ogsa nar noen pa laget har forsekt a score mél, men bommer og forteller at
neste gang s far du det til. Flere av jentene gir andre pé laget som ikke er sd gode i
fotball muligheten til & score mal. Johanne scorer blant annet opptil flere mal i lopet av

timen, og virker veldig motivert.

Det kan dermed forstds at Johanne og Anna yter mer innsats og virker mer motiverte for ulike
aktiviteter nér faget er kjonnsdelt, pd grunn av verbal overtakelse og oppbacking fra
medelever i form av positiv feedback, ros og anerkjennelse, samt at jentene i storre grad blir
integrert og medregnet av andre elever i kjonnsdelte timer versus kjennsblandende timer. I lys
av selvbestemmelsesteorien hevder blant annet Deci & Ryan (1985) at for at elevene skal fole
seg trygge og inkluderte i kroppsevingstimen, er det helt essensielt at informantene opplever
at de kan bidra i klassen, og fole at de har kompetanse i de ulike gvelsene. Det kan derfor
forstés at dette er noe informantene i sterre grad opplever i kjennsdelt kroppseving, og

Johanne og Anna forteller at:

“Med jentene fdr jeg ballen mye oftere og de er flinke til d sentre og komme med
hyggelige kommentarer, selv om jeg bommer. Guttene kritiserer deg bare og gjor sdann

at du foler deg darlig” (Johanne).

” I den kjonnsdelte, eh, nar vi spilte bakset, sd var det jo, du fikk jo masse
komplimenter om at, ja du hadde gjort noe bra da. Mens det foler jeg det ikke blir sa
mye av nar vi hadde full klasse da, med guttene ogsa tilstede” (Anna).

Det er likevel sveert interessant & se at nar faget ble kjennsblandet igjen, observerte jeg
plutselig at jentene ga hverandre mye mindre tilbakemeldinger og komplimenter. Det kan
muligens tolkes dit hen at som felge av dominerende og egosentrerte gutter som «slenger med
leppa», blir jentene overkjort og ikke ter i like stor grad & rose hverandres prestasjoner som

dem gjorde i de kjonnsdelte timene.

Informantene opplever at de har de samme aktivitetene i kroppseving om og om igjen, og at
dette kan en negativ innvirkning pé deres trivsel, innsats og selvoppfatning i faget. Et annet
sentralt funn er derfor at informantene har et storre behov for mer varierte aktiviteter i

undervisningen, samt aktiviteter som dem i sterre grad mestrer.
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5.5 Variasjon av aktiviteter er viktig

Mari, Johanne og Anna deler den samme frustrasjonen knyttet til at det stort sett er de samme
aktivitetene som gar igjen i undervisningen. Gjennom intervjuene kommer det derfor tydelig
frem at variasjon av aktiviteter i kroppseving er svart betydningsfullt for informantenes
trivsel 1 faget. P4 spersmélet om hvilke aktiviteter som regel gér igjen i undervisningen, svarer

blant annet Mari og Johanne:

"Stikkball, kanonball og ballspill er det veldig mye av. Jeg liker ikke det, fordi det er
litt sann klassiske sporter som de andre i klassen gar pd, og jeg foler jeg ikke er like

gode som dem da” (Mari).

"Ndr jeg tenker meg om er det fryktelig mye ballspill. Det har ogsa blitt mer av styrke,

ellers sd er det mest ballspill og stafett. Jeg er sd lei det” (Johanne).

Pé lik linje med Mari og Johanne, oppgir ogsd Anna at disse aktivitetene oftest gér igjen i
timene, og funnene tyder derfor pa at i de tre kroppsevingsklassene er det overvekt av
ballspill, styrke og stafetter. Dette blir ogsa stettet av mine observasjoner, da jeg hovedsakelig
i lopet av den seksukers perioden observerte de ulike klassene holde pa meg forskjellige
ballidretter som innebandy, basketball, fotball, volleyball, samt noe sirkeltrening og diverse
konkurransegvelser. Var det tilfeldig at jeg observerte et tidsrom preget av sépass mye
ballspill i alle de tre klassene, eller er det normalt at det er overvekt av slike aktiviteter
gjennom hele aret? I studien til von Seelen (2012) kom det frem at varierte aktiviteter hadde
en positiv pavirkning til de umotiverte elevenes trivsel i faget, samt at flere av elevenes
motivasjon ble storre nér de klassiske ballidrettene ble erstattet med friere, nyere og mer
moderne ballpraktisering. Som tidligere nevnt har Skaalvik & Skaalvik (2018) utdypet
sammenhengen mellom selvoppfatning og motivasjon i sin forskning, og p4 mange mater kan
man derfor bruke elevenes selvoppfatning som forklaring av motivasjon. Det kan derfor
forstas at siden informantene sjelden opplever andre eller «nye» aktiviteter i kroppseving og
dermed i liten grad far vist frem allsidigheten sin, vil de heller ikke bli indre motiverte til &
legge ned en god innsats i faget. Denne mangelfulle motivasjonen kan forklares av Skaalvik
& Skaalvik (2018) som at informantene allerede har utviklet en negativ selvoppfatning i faget,
som folge av at jentene ser at de andre elevene i klassen presterer bedre enn dem 1 for

eksempel ballspillaktiviteter, og dermed ikke ser noe poeng i & legge ned en innsats. Det er
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derfor lettere for informantene & vise lav innsats, holde seg i bakgrunnen og beskytte
selvverdet sitt (Covington, 1984) enn & delta aktivt i timene. Dette er det flere eksempler pa

fra feltnotatene mine.

Samtidig er det et poeng i 4 understreke at ut ifra informantenes uttalelser og mine
observasjoner knyttet til at undervisningen i de tre klassene i stor grad var preget av ballspill
og testing, etter min oppfatning i liten grad samsvarer med lereplanen i kroppseving og
formalet med faget. I folge kompetansemaélene etter 10. drstrinn skal elevene: “trene pa og
bruke ulike ferdigheiter i utvalde lagidrettar, individuelle idrettar og alternative
rorsleaktivitetar” (Udir, 2015). Slik jeg tolker kompetansemalene i faget er det ingenting
ovenfor som tilsier at aktiviteter som innebandy, basketball, fotball, volleyball,
konkurransepregede stafetter eller lopetester skal dominere kroppsevingsfaget, noe det ut ifra
informantens uttalelser og mine observasjoner gjor. Det kan derfor forstas at leererne til Mari,
Johanne og Anna trolig kan lereplanen alt for dirlig og velger innhold ut ifra idrettsaktiviteter
etter sin egen smak, der det i tillegg blir gitt mer anerkjennelse til guttene enn jentene, og at
leerere dermed i folge Klomsten (2012) trolig har en mangelfull forstaelse for jentenes
tankesett, perspektiver og interesser i faget. At laereplanen i liten grad er bestemmende for
opplaeringen i kroppseving, blir ogsa bekreftet av leererne i studien til Mordal Moen et al.
(2018).

Informantene forteller at de ensker seg mer varierte aktiviteter i undervisningen, samt
aktiviteter som dem i storre grad mestrer, og alle tre legger til at de dermed ensker seg mer av

dans og turn i undervisningen. Johanne forteller blant annet:

“Jeg savner liksom mer av dans og turn. Vi har aldri hatt dans i gymtimene pa
ungomdsskolen for, og nd begynner vi snart i tiende, sd det sier litt liksom?!”

(Johanne).

Dans og turn har ogsa en sentral plass i leereplanen og utgjer bortimot en tredjedel av
kompetansemalene (Udir, 2015), men i folge With-Nielsen & Pfister (2011) og
kartleggingsstudien til Mordal Moen et al. (2018) velger laerere i liten grad & prioritere og
ivareta dette i undervisningen, noe som ogsa bekreftes av informantene i denne studien. I
folge Skaalvik & Skaalvik (2018) verdsetter vi hoyest de aktivitetene vi tror vi vil lykkes med

og dersom aktivitetene 1 utgangspunktet er for vanskelig eller uoppnaelig for informantene, er
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det ikke lett for dem a oppnéd positive mestringserfaringer her. Det viktig for Mari, Johanne og
Anna at det er andre og mer varierte aktiviteter i undervisningen enn bare ballspill og
stafetter, dersom de skal lykkes. Her kan Bandura (1997) sin ene hovedkilde til
mestringsforventning trekkes inn, nemlig fysiologiske og emosjonelle reaksjoner hos en
person. Informantene har fra for av mest sannsynligvis ikke opplevd sa stor grad av glede,
spenning, nysgjerrighet og mestring i ballspillaktiviteter og konkurransepregede stafetter, og
slike aktiviteter er kanskje mer forbundet med angst og ubehag. Slike fysiologiske tilstander
kan vaere med & gjore informantene bevisst pa at ballaktiviteter og stafetter overskrider deres
egen kapasitet til & mestre disse aktivitetene, noe som i folge Manger & Wormnes (2015)
reduserer deres mestringsforventninger. Siden aktiviteter som ballspill, styrkeevelser og
stafetter 1 mye storre grad dominerer undervisningen enn dans og turn, vil disse aktivitetene
derfor ha lav nytteverdi for informantene som igjen kan ses i lys av teorien om laert
hjelpelashet. I en slik tilstand vil jentene ha mangelfull tro pa seg selv og heller velge & unngé
a delta i disse aktivitetene, noe som begrenser utviklingen av deres fysiske selvoppfatning i
faget (Manger & Wormnes, 2015). Dessuten kan disse aktivitetene forstds som selvbestemte
aktiviteter som skyldes ytre kontroll, som tvang, og jo flere det er av slike aktiviteter desto
mer vil den indre motivasjonen til informantene bli undergravd (Deci & Ryan, 2000; Skaalvik

& Skaalvik, 2018).

5.5.1 Ulike interesser og behov

Det er ikke til & stikke under en stol at gutter og jenter har forskjellige interesser og behov
knyttet til fysisk aktivitet, og at det i seg selv kan vare en grunn til & praktisere kjonnsdelt
kroppseving. Det er ikke uvanlig & betrakte jenter og gutter som ulike basert pé deres
forskjellige identitetsutvikling og kjennssosialisering, noe som gjer at de velger & involvere
seg 1 typiske «jenteaktiviteter» eller typiske «gutteaktiviteter» (Fasting & Sisjord, 2000).
Informantene har allerede uttrykt at de ensker seg mer av dans og turn i faget, og det kan
betegnes som typiske «jenteaktiviteter», men at disse aktivitetene i liten grad far plass i faget.
Mari, Johanne og Anna forteller derimot at de aktivitetene som det er mest av i
undervisningen, er typiske «gutteaktiviteter», og at det dermed kan tolkes dit hen at guttene i
klassene til informantene har et storre forsprang til 4 tilegne seg ferdigheter og hevde seg i
disse aktivitetene enn jentene, grunnet sin fysikk, styrke og maktdominans (Klomsten, et al.,
2005; Klomsten, 2006). Det forstas derfor at fordelingen av aktiviteter i kjonnsblandet

undervisning gir guttene i sterre grad enn jentene en fordel. Anna forteller:
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“Deltakelsen min og de andre jentene i typiske «gutteaktviteter» er ddrlig, fordi det er
der vi blir mest oversett av guttene, fordi det er der guttene skinner mest. Hadde vi
hatt mer av turn eller dans, tror jeg at jeg hadde gitter mer innsats hvis vi hadde disse

aktivitetene oftere” (Anna).

Dette vitner igjen om at Anna og de andre jentene opplever seg selv som mindre kompetente
enn guttene i typiske «gutteaktiviteter» og ikke finner noe sarlig glede eller interesse av a
delta i ballspillaktiviteter sammen med guttene. Verdien av slike aktiviteter vil derfor vere lav
for informantene og sarlig sammen med guttene, da jentene opplever at de ikke blir
medregnet eller inkludert i spillet av guttene i klassen, og anstrengelsen for & delta vil derfor
veere for stor for informantene i forhold til hva de fir igjen. Dersom jentene i storre grad
hadde opplevd kompetanse og sosial tilherighet (Deci & Ryan, 2000) i de kjennsblandede
timene, ville de trolig hatt en heyere selvoppfatning til 4 utfere aktivitetene og jentene ville
dermed vart mer motiverte til & utfore disse aktivitetene. Dette var noe jeg i storre grad

observerte i de kjennsdelte timene.

Johanne forteller at hun syntes det var mer goy med kroppseving pa barneskolen, fordi det var
mer lek og at de oftere fikk bestemme hvilke aktiviteter de skulle ha i kroppseving. Hun
forteller at de sjelden né fér lov til & bestemme hvilke aktiviteter de skal ha, og at lek i mye
storre grad er byttet ut med idrettsaktiviteter. Johanne legger ogsa til at guttene far bestemme
aktiviteter mer enn jentene, fordi de roper hoyest. Dette blir ogsa bekreftet av Anna. Det at de
fleste informantene er kjent med at de sjelden far veere med pé & avgjere hvilke gvelser de
kunne tenkt seg 4 ha i timene, kan forsds gjennom selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan,
1985). Selvbestemmelse er i folge Deci & Ryan (2000) et av de grunnleggende psykologiske
behovene som er betydningsfull for vir indre motivasjon. Hvis jentene i liten grad erfarer
medbestemmelse i1 de aktivitetene som de selv deltar i, og at guttene i storre grad far
bestemme hva slags aktiviteter som skal prege undervisningen, resulterer dette i at den indre
motivasjonen for aktiviteten reduseres. Dette vil heller fore til tilbaketrekking, som gjor at
informantene mister muligheten til & delta i det fysiske samspillet og dermed i liten grad fa
mestringsopplevelser (Olafson, 2002). Fravear av slike mestringsopplevelser er med pé & true

jentenes selvoppfatning i kroppseving (Manger & Wormnes, 2015).

Oppsummert kan kjennsdelte grupper aktivisere jenter pd omrader hvor de tradisjonelt ikke

har mestret sa godt. Med utgangspunkt i den organiserte idretten innebarer det at flere gutter
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erverver seg ferdigheter fra typiske «gutteidretter» som f.eks. fotball, mens jentene derimot
vil 14 gkte ferdigheter i sikalte «jenteidretter» som f.eks. dans eller turn, som er ferdigheter
som de tar med seg inn i kroppsevingsfaget. Nar kroppsevingstimene til informantene i
hovedsak har overvekt av ballspill, er det ikke umulig at det &pnes opp for at fotballguttene
«styrer showet» i timene, og de andre elevene, som oftest jentene blir mer eller mindre
usynlige. Resultatene tyder derfor pé at ballspillaktiviteter kan vaere egnet for kjennsdeling,
som ogsa blir stettet i Hill et al. (2012) og Klomsten (2016) sine studier, da informantene i
storre grad engasjerte seg i slike aktiviteter nar guttene ikke var tilstede, til tross for at de

forteller at de er lei slike aktiviteter og ensker seg mer variasjon i faget.

I siste kategori er det enskelig & presentere helt konkrete eksempler pa at informantenes

deltakelse okte i kjonnsdelte grupper.

5.6 Glede og engasjement

Det er helt tydelig at Mari, Johanne og Anna opplever storre glede og engasjement i
kjennsdelt kroppseving kontra kjennsblandet kroppseving. Dette kommer til uttrykk i

folgende uttalelser fra informantene:

“Jeg var mer komfortabel med meg selv og i utfoldelsen av aktivitetene, og fikk mere
ting til. Jeg fikk liksom muligheten til d vise meg frem og at jeg klarer det. Den storste
forskjellen var at du faktisk fikk veere med, du ble sett og inkludert pa en helt annen

mdte i de kjonnsdelte timene” (Johanne).

“Jeg mestret og handterte de ulike aktivitetene bedre, fordi jeg brydde meg ikke sa
mye om hva andre syntes, jeg slappet liksom mer av og var mer trygg, selv om jeg ikke
fikk det til og gjorde det noe bra. Ndr guttene ikke var der var det liksom ingen som sd

rart pd deg” (Anna).
“Jeg ble mye tryggere pd miljoet nar det kun var jenter tilstede. Alle jentene hadde det

liksom mer goy” (Mari).

Disse uttalelsene blir ogsé stettet av mine observasjoner, da jeg observerte en umiddelbar

forskjell pé jentenes innsats og engasjement nar faget plutselig ble kjennsdelt. Dette blir svaert
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tydelig 1 blant annet forste observasjonsgkt av kjennsdelt kroppseving i1 9.klasse:

Det er fotball. Det virker som om alle jentene er motiverte og de fleste viser en god
innsats. Det er mer bevegelse nar jentene kun spiller med jenter, enn forrige time da
guttene ogsa var tilstede. De gir hverandre positive tilbakemeldinger og heier pa
hverandre. Flere av jentene som aldri var nar ballen nar de spilte med guttene, far na
ballen. Det er mye mindre stillestdende i forsvar og mer lgping aktivt mot ballen na.

Flere av jentene smiler og ler, inkludert Johanne.

Ut ifra denne seansen forstér jeg at det er en helt annen «stemning» mellom elevene enn det
var fra forrige time, da faget var kjonnsblandet. Det kan virke som om jentene i storre grad nd
opplevde et trygt og godt leeringsmilje som dpnet opp for & mestre ulike aktiviteter gjennom
proving og feiling (Jakobsen, 2012). I tillegg forstas det at jentene opplevde seg selv som mer
kompetente, slik at de i sterre grad kunne kontrollere og pavirke utfallet av fotballspillet (Deci
& Ryan, 2000). Selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985) tatt i betraktning vil jentene
trolig 1 sterre grad i kjennsdelt undervisning fa anerkjent behovene om sosial tilherighet og
kompetanse, der tilfredsstilles av disse behovene oppretteholder en positiv utvikling av
informantenes selvoppfatning. I tillegg kan det virke som om jentene i storre grad hadde
forventinger om & mestre fotballspillet i denne kjonnsdelte timen, som folge av positiv verbal
overtakelse fra de andre jentene der ingen demte deres eventuelle manglende kompetanse.
Andres verbale utsagn er i folge Bandura (1997) en sentral kilde til en persons forventing om
mestring, og disse positive tilbakemeldingene bidrar blant annet til at Johanne ser pa seg selv
som evnerik, som er strekt knyttet til hennes selvverd. Med andre ord vil informantenes
bevissthet rundt deres storre fysiske kapasitet i de kjonnsdelte timene péavirke selvverdet deres

positivt (Covington, 1984).

Det er ogsa svert interessant a se etter at undervisningen har vert kjennsdelt i fire uker og at
det igjen praktiseres kjonnsblandet undervisning, gir jentene automatisk til jentene og guttene
til guttene nar leereren apner for frilek. Jentene 1 10.klasse velger a spille basketball pa den ene
siden av hallen, mens guttene spiller innebandy pa den andre siden av hallen. Til tross for at
undervisningen er organisert kjonnsblandet, velger altsa elevene selv & kjonnsdele
undervisningen. Jeg spurte jentene i ettertid hvorfor de kun valgte & spille basketball med bare
jenter, og da svarte flere at dem at det var sa goy a spille basketball i de ukene undervisningen

var kjennsdelt, s& de kunne like gjerne bare fortsette med det. Anna sier blant annet:
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"Ndr vi skal samarbeide med andre elever, gdr vi automatisk til jentene og guttene
gar til guttene. Jeg samarbeidet bedre med jentene, fordi vi er alle jenter, tenker og

oppforer oss mer likt, det er kanskje det som gjor det litt lettere” (Anna).

Walseth et al. (2017) peker pa at det er ikke uvanlig at jentene i kjonnsblandet kroppseving
gjor seg selv usynlige, serlig i ballspill, og lar guttene i storre grad dominere spillet. Min
studie bekrefter at jentene tor mer i rene jentegrupper, og det trolig skyldes at de opplever en
jevnere maktbalanse, og at det muligens ogsa er derfor jentene i 10.klasse automatisk velger &
spille basketball med bare jenter. Da slipper de & engste seg for guttenes mer fysiske og
aggressive atferd, og de slipper & ta i bruk ulike strategier for & gjore seg selv «svakere» eller
giemme seg bort. Min studie bekrefter ogsé tidligere funn som har vist at jenter velger seg
unna spesielt ballspill som de opplever som altfor hardt og brutalt nir de utever det sammen
med gutter (Fasting & Sisjord, 2000; Dowling, 2008; Walseth, et al., 2017). I kjennsdelte
timer viser det seg at jentene opplever mer oppmuntring, inkludering og sterre samarbeid,
samt at de i sterre grad far muligheten til & vise seg frem. Dette blir bekreftet gjennom

folgende sitatet:

“Jeg var nok mer pd og med i ballspill for eksempel, fordi jeg fikk ballen oftere og

folte en mestringsfolelse. Jeg ble backet av de andre jentene” (Anna).

5.6.1 Jentene «blomstrer»

Ut ifra mine observasjoner er det tydelig & se at flere av jentene i 8.-9.- og 10. klasse som har
statt som en skygge pé banen i kjennsblandet undervisning, i sterre grad skinte nar timene var
kjonnsdelte. Saerlig i ballspill ble jentene mer synlige og mer deltakende i spillet, spesielt
Johanne og Anna. Nar guttene er med yter jentene mindre innsats og dermed havner i skyggen
av guttene i klassen. Mens i de kjennsdelte timene turte informantene og de andre jentene i
klassene & utfolde seg mye mer, og de fikk utviklet ferdigheter pa en bedre méte. Alle tre
informantene er derfor ikke i tvil om at de fikk heyere selvfelelse og positiv oppfatning av
egen kropp og ferdigheter i de kjonnsdelte timene kontra i kjennsblandet kroppseving.
Johanne legger ikke skjul pd hvilken organiseringsform hun likte best og kunne tenke seg som

en permanent lgsning:
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“Jeg kunne gjerne hatt kjonnsdelt undervisning ut 9.- og 10. klasse jeg. Syntes det er

en mye bedre losning. Det er liksom veldig motiverende ndr vi bare er jenter, og jeg

foler liksom jeg er bedre da” (Johanne).

Mari og Anna ser ogsd nytten av kjennsdelte kroppsevingstimer, men i kontrast til Johanne
forteller de likevel at kjennsblandet kroppseving pé sikt er «den beste losningen». De
begrunner dette med at kjonnsdelt kroppseving i perioder kan vare veldig nyttig og laererikt
med tanke pé & bygge selvfolelsen og fa muligheten til & mestre og utfolde sine egne
ferdigheter pa en bedre mate i faget. Videre forteller de at nar faget organiseres kjennsblandet

igjen, er man da trolig tryggere pa seg selv og kan dermed prestere bedre i faget. Mari

forteller:

“Det var bedre d trene og spille sammen med bare jenter, ogsd kanskje spille sammen
med guttene igjen etter at man har trent med bare jenter. Fordi da foler man seg mer
komfortabel siden man har ovd pad det og man foler man klarer det. Man kan pa en

mdte lettere utvikle den mestringsfolelsen sammen med jentene, og sa liksom bruke

den med guttene etterpa” (Mari).

Et oppfolgingsspersmal som jeg spurte Anna om helt til slutt, var om hun felte at hun hadde
oppnadd ekt motivasjon, selvfolelse og lering i kjennsdelt kroppsevingsundervisning i lopet
av de fire ukene. Hun svarte ja, og pa om hun trodde at hun kunne oppnadd det samme pa

samme tid, men i kjennsblandet undervisning svarte hun:

“Jeg tror ikke det, jeg tror at kjonnsdelte timer bygde selvfolelsen min. Guttene tar
mer plass, er mer ego og kommer ikke med like mange positive kommentarer som det

Jjentene gjor. Guttene bygger meg mer ned enn opp liksom, hvis du skjonner hva jeg

mener” (Anna).

6 Avsluttende diskusjon

I det foregdende har jeg presentert funnene fra datainnsamlingen hver for seg og droftet
empirien opp 1 mot tidligere forsking, aktuell teori, og ut ifra min forforstaelse tolket
resultatene. Til slutt er det enskelig & oppsummere hovedfunnene i en sammenfattet

diskusjon, der jeg ogsa skal prave & se pa funnene med et kritisk blikk og vil samtidig stille
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noen kritiske spersmal til leseren. Avslutningsvis skal jeg trekke inn hvilke metodiske

begrensninger denne studien har hatt.

Pa bakgrunn av funnene i denne studien kan man legge til grunn at kjennsdelt kroppseving i
storre grad enn kjennsblandet kroppseving pavirker selvoppfatningen til informantene
positivt. Dette blir ogsa stettet av tidligere funn gjort pd dette forskningsomradet (Treanor, et
al., 1998; Lirgg, 1993; Stidder, 2000; Cockburn, 2000; Klomsten, 2016). Det viser seg at
jentene har sterre forvetninger om & mestre de ulike gvelsene i1 de kjonnsdelte timene, og
dermed ser pé seg selv med en hoyere (fysisk) selvoppfatning nér guttene ikke er til stede.
Dette er pa bakgrunn av at nar faget forst ble organisert kjennsdelt, slapp blant annet jentene a
sammeligne seg med guttene i klassene deres som de oppfattet som «eliteelever», som hadde
mye bedre ferdigheter enn dem selv i faget. Det at informantene oppfatter guttene i klassene
deres med en heyere fysisk selvoppfatning, kan muligens forklares ut ifra en naturlig
biologisk utvikling. Det er derfor ikke sé rart at guttene i klassene til informantene viser en
hayere fysisk selvoppfatning enn jentene. Som tidligere nevnt har gutter en mer positiv fysisk
selvoppfatning ved spesifikke underkategorier som utholdenhet, styrke, utseende og egen
kropp (Klomsten, et al., 2004; Klomsten, et al., 2005; Klomsten, 2006). At guttene generelt
har en heyere fysisk selvoppfatning enn jentene kan derfor forklares med utgangspunkt i
fysiologiske forskjeller mellom kjennene og ut ifra en dualistisk fortaelse av kjonn (Imsen,
1996; Engelsrud, 2015b). Det vil alltid forekomme grunnleggende biologiske ulikheter
mellom jenter og gutter, og slik har naturen skapt oss. I tillegg til fysiologiske drsaker som
kommer guttene «til gode» ma man heller ikke glemme at ulike kjennssterotypier og
forventinger knyttet til de ulike kjonnene som et resultat av sosialisering, ogsa kan vare en
forklaring pa hvorfor informantene rangerer guttene med en heyere fysisk selvoppfatning enn
dem selv (Bjerrum Nielsen & Rudberg, 1992; Unger, 1979, refert i Klomsten, 2013).
Dessuten er jenter betydelig mer forsiktig med 4 ta sjanser (risikoavarse) enn gutter
(Stoltenberg et al., 2019), noe som ogsé kan forklare hvorfor flere av jentene i denne studien

gjor seg selv «svakere» enn guttene (Dowling, 2008).

Funnene i denne studien tyder pé at kroppsevingsundervisningen i de tre klassene har
overvekt av aktiviteter i faver guttene. Dette blir ogsé bekreftet av tidligere studier (Dowling,
2008; With-Nielsen & Pfister, 2011; Mordal Moen, et al., 2018). P4 bakgrunn av dette er det
grunn til & anta at guttene «skal» ha en bedre fysisk selvoppfatning enn jentene, da det blir

viet mer tid pa aktiviteter i undervisningen som i sterre grad er tilrettelagt etter guttenes smak.

102



Dette kan derfor fore til at guttene begynner 4 tro at de er dyktigere i faget enn jentene, selv
om de i praksis ikke ngdvendigvis er det. Kan dette bety at jentene i denne studien begynner &
sammenligne seg selv med guttene siden guttene setter en slags standard for hva som er den
«mest riktige» utevende rollen i kroppseving? Denne stereotypiske forklaringen stemmer
overens med funnene i denne studien, da informantene &penlyst forteller at guttenes «fysiske

overlegenhet» ofte utkonkurrerer dem i enkelte gvelser og aktiviteter.

Likevel er det interessant at alle informantene rangerer seg selv med darligere fysiske
ferdigheter enn dem gjor med guttene i klassene deres, da jeg flere ganger observerte at
samtlige av jentene hadde et hoyere ferdighetsniva i ulike gvelser og aktiviteter enn guttene,
spesielt i 8.- og 9. klasse. En annen faktor tatt i betrakting her er at dersom undervisningen 1
storre grad hadde veert preget av dans eller turn som blir sett pa som tradisjonelle
«jenteaktiviteter», ville jentene i denne studien trolig satt standarden i disse aktivitetene og
deres «fysiske overlegenhet» her ville derfor na ha utkonkurrert mange av guttene. Dessverre
fikk dans og turn liten plass i kroppsevingsundervisningen i de tre klassene jeg observerte,
men det ma pa ingen mate utelukkes at selv om informantene rangerer guttene med hayere
fysiske ferdigheter enn dem selv, er det ikke sikkert dette gjelder for alle fysiske kapasiteter
som gér inn under begrepet fysisk selvoppfatning. Jeg tolker derfor flere av informantenes
uttalelser knyttet til at «alle» guttene i klassene deres er fysiske overlegne som en
overdrivelse, da dette ikke alltid stemte overens med observasjonene mine. At jentene ikke
fikk muligheten til & vise hva de var gode for i kjennsblandet kroppseving, som felge av at de
ble frarevet denne muligheten av guttene eller ikke turte a vise seg frem foran dem, har
ingenting med at jentene har et darligere «talent» enn guttene i faget & gjore. Dessuten var det
flere av «flinkisjentene» som hevdet seg pa like heyt niva som guttene i klassene til
informantene, og disse jentene kom derfor ekstra til syne i de kjennsdelte timene og
utkonkurrerte flere av de andre jentene, inkludert informantene. Merkelig nok var dette ikke

et fokus eller et problem som ble pipekt av noen av informantene.

At jentene i denne studien har lave mestringsforventninger og dermed lav fysisk
selvoppfatning i forhold til guttene, ma ses i sammenheng med at jenter oftere tolker nederlag
1 kroppseving pd bakgrunn av manglende eller darlige ferdigheter enn gutter (Bandura 1997;
Andrews & Johansen, 2005), og at jenter generelt er mer kritiske til seg selv og sine egne
prestasjoner enn gutter (Imsen, 1996), noe som alle informantene ogsa selv erkjenner. Jentene

ser generelt ut til & vaere mer kritiske til seg selv enn guttene, og en mulig forklaring pa dette
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er sosial sammenligning. At informantene sammenligner sine fysiske ferdigheter med
guttenes ferdigheter, er noe som gér igjen flere ganger i intervjuene. Dersom jentene i storre
grad fokuserer pd & sammenligne seg selv med andre elever, kan de bli mer selvkritiske, da de
fir et mye storre grunnlag for sammenligning og vurdering av egne kontra andres
prestasjoner, enn dersom de hadde unngétt dette. Kan jentene i denne studien derfor selv ha
«skyld» 1 at de utvikler en negativ selvoppfatning i kjennsblandet kroppseving? Vurderer de
seg selv unedvendig negativt enn det dem trenger a gjore? Er det grunn til 4 stille spersmél
ved at jentene burde f4 mer selvtillit nar de har kroppseving sammen med guttene? Dette er
bare antydninger fra min side, men siden jenter generelt i storre grad sammenligner seg med
motsatt kjenn enn hva gutter gjor og velger gutter som referanseramme i kroppseving
(Klomsten, et al., 2005; Klomsten, 2012), ber kjennsdelt undervisning derfor vurderes som en

mulighet for at jentene pé lik linje med guttene skal utvikle en positiv selvoppfatning i faget.

Det kan dermed se ut som om det er manglende samsvar mellom hvordan jentene i denne
studien opplever kroppsevingsfaget, og i forhold til hva som er mélsettingene 1 faget (Udir,
2015). I leereplanen under formalet med faget stir det blant annet at det skal bidra til at
elevene opplever glede og mestring, utvikler selvfoelelse, positiv oppfatning av egen kropp,
selvforstaelse og identitetsfolelse (Udir, 2015). Informantene hevder at det er lettere for dem &
oppna glede og mestring, og utvikle en positiv selvfalelse og tilegne seg fysiske ferdigheter
ndr faget forst organiseres kjonnsdelt. Var ikke poenget med at det ble felles
kroppsevingsundervisning pa begynnelsen av 70-tallet at det skulle bli likeverdighet mellom
kjennene, og at alle uavhengig kjonn skulle oppna og utvikle de samme malsettingene i faget,

selv om faget na ble organisert kjennsblandet?

Informantenes «eksponeringsangst» kan bidra til & forklare hvorfor jentene i denne studien i
storre grad mistrives 1 kroppseving enn guttene, og at det dermed er lettere for dem a utvikle
en positiv selvoppfatning nir de kun har kroppseving med bare jenter. Kroppseving er et fag
der kroppen serlig er eksponert, og ndr guttene ikke er tilstede slipper jentene dermed & fa
negative kommentarer eller rare blikk knyttet til hvordan de utfolder seg i faget. Nar jentene i
denne studien i tillegg ikke vurderer sine fysiske ferdigheter like positivt som guttene, er det
vanskelig 4 verdsette seg selv hayt og utvikle en positiv selvoppfatning i et i fag der fysiske
ferdigheter er avgjerende. Et annet sentralt funn er at jentene er redde for & dumme seg ut
foran guttene i kroppsevingstimene, som folge av at informantene selv mener at de har et mer

sarbart kroppsbilde (Klomsten, et al., 2005; Klomsten, 2016) og ut ifra dette kan kjennsdelt
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kroppseving dermed forsvares slik at informantene slipper at guttene til en hver tid peker,
stirrer eller ler av dem. Flere av informantene hevder at guttene i klassene deres ikke bryr seg
om at de dummer seg ut foran andre elever, fordi de er gutter og gutter bryr seg ikke om sént.
Til tross for at studiene til Hoyt & Kogan (2001) og Klomsten et al. (2004) hevder at gutter
bryr seg mindre om eget utseende og sin egen kropp enn det jentene gjor, mé del vel ogsé
vaere mange gutter som sliter med dérlig selvfolelse og har et sarbart kroppsbilde i den
alderen akkurat pd lik linje med informantene? Jeg stusser over at informantene bagatelliserer
dette, da det er ingen fysiologiske arsaker til at gutter skal vaere mer forneyd med sin egen
kropp enn jenter. Likevel kan dette forstds gjennom stereotypiske forklaringer knyttet til
kjonn og fysisk kapasitet, da informantene hevder at de har blitt fortalt sa lenge de kan huske
at guttene er sterkere og raskere enn dem, og at det derfor kan ligge til grunn at en gutt i sterre
grad kan «tillate» seg a si at han er forneyd med seg selv og egen kropp, enn det er for en

jente.

Viktigheten at bdde jenter og gutter opplever mestring og trivsel i kroppseving, og feler at de
har en sosial tilherighet i klassen, samt opplever emosjonell stotte fra medelever er svart stor,
da dette har en direkte pavirkning pa elevenes selvoppfatning (Schwalbe & Staples, 1991;
Bandura, 1997; Manger & Wormnes, 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Likevel kommer det
frem 1 min studie at det ene kjonnet havner i skyggen av det andre. Jentene fremstér som
«gymtaperney 1 forhold til guttene, og dette gar sarlig utover selvoppfatningen til
informantene. Flere av informantene opplever at de er til overs i timene, erfarer sjenanse og
prestasjonspress, samt far darlig motivasjon og selvtillt nér de har kroppseving med guttene.
Dette gir i folge Manger & Wormnes (2015) og Skaalvik & Skaalvik (2018) utover jentenes
selvoppfatning. I tillegg observerte jeg flere nedlatnede holdninger og ydmykende utsagn fra
flere av guttene, serlig i ball- og lagspill. Etter forste observasjonsekt i de tre klassene slo det
meg ganske raskt at det var flere faktorer som tydet pa at holdninger om kjonn og kjennsroller
var betydningsfullt for jentenes opplevelse av faget (Nass, 2000). I tillegg kan det forstds at
de sosiale normene og reglene for hva som var akseptabelt eller ikke, som guttene i klassene
til informantene muligens konstruerte i lopet av undervisningen, forte til at flere av jentene

ble umotiverte, trakk seg unna og fikk darlig selvfelelse.

Nér gutter er mer prestasjonsrettede og opptatt av konkurranse 1 kroppsevingsfaget enn jenter,
m4 dette ses i lys av historiske forhold som er knyttet til kjonn, idrett og kroppseving. Mens

jenters identitetsprosjekter er preget av relasjoner, helst nare, og enske om bekreftelse, soker
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gutter situasjoner hvor de kan konkurrere og markere seg i guttefelleskapets hierarki
(Klomsten, 2013). I felge Naess (2000) er maskulinitet ofte tilknyttet styrke, konkurranse,
lederposisjon og aggresjon, som man ofte ser i konkurransesituasjoner og lagidretter. For en
gutt og spesielt nar han kommer i puberteten, blir det svaert viktig for han & fa bekreftelse for
sin maskulinitet (Klomsten, 2013), noe som kan forklare hvorfor samtlige av informantene
oppfatter guttene i klassene deres som ego, aggressive og voldsomme. I tillegg skal det
nevnes at det er viktigere for guttenes status & vare god i kroppseving enn det er for jenter
(Brattenborg & Engebretsen, 2015). Rettferdiggjor dette likevel ovenfor informantene at det
er en grunn til at guttene oppferer seg slik de gjor? Neppe, og derfor kan kjennsdelt
kroppseving bidra til at jentene slipper unna denne maskuline dominansen i mete med ulike

ovelser og aktiviteter.

Ut ifra empirien opplevde derfor jentene i denne studien kroppsevingsfaget som mer
rettferdig og inspirerende, hvor de fikk rom til & delta, pavirke og vise seg mer frem, samt
utfolde sine egne ferdigheter i faget pa en bedre mate, nar undervisningen ble organisert
kjonnsdelt. I tillegg uttrykte de fleste av informantene at ekstern anerkjennelse, positiv
feedback og hyggelige tilbakemeldinger, er viktig for mestringsfelelsen og utvikling av en
positiv selvoppfatning i faget. Dette blir ogsa stettet av teoretisk forskning, og gode
tilbakemeldinger, positiv verbal overtakelse, hyggelig feedback og en klapp pé skulderen ser
ut til & ha stert innvirkning pé de jentene som foler seg mindre kompetente i faget og for deres
selvoppfatning (Deci & Ryan, 1985; Jakobsen, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ut ifra
mine observasjoner og informantenes uttalelser ble jentene i de kjonnsdelte timene i storre
grad sett og anerkjent fra bade medelever og laerer, og det var mer aksept for 4 rose hverandre
og komme med stottende kommentarer gjennom laeringsarbeidet. Informantene fikk i tillegg
erfart reelle mestringserfaringer fra kroppsevingsfaget, som i folge Bandura (1997) er den
viktigste kilden til forventing om mestring. Disse autentiske mestringserfaringene var omtrent
fravaerende 1 de kjonnsblandede timene. I tillegg sammenlignet informantene seg med andre
elever i mindre grad i kjennsdelt undervisning, og det kan derfor forstés at de kjennsdelte
timene bidro til en mer «sunn» sammeligning som er helt essensielt for at elevene skal utvikle

en positiv selvvurdering og videre en positiv selvoppfatning i faget (Bandura, 1997).

Samtidig blir det litt for enkelt & si at grunnen til at jentene i denne studien har lav
selvoppfatning i kjennsblandet kroppseving, er kun pa bakgrunn av at de sammenligner seg

med guttene 1 klassene deres som de oppfatter som bedre enn dem selv i faget, og at de
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dermed slipper unna dette «presset» i kjonnsdelt undervisning. Det er mange arsaker til og
maéter 4 pavirke selvoppfatningen pa som jeg har redegjort for tidligere i teorikapittelet, og nér
man skal forklare menneskelig atferd og tankegang kan man heller ikke kun se pa én faktor,
da det er sammensatt av flere faktorer. Eksempelvis vil mange jenter erkjenne det faktum at
de er svakere enn guttene som naturlig eller fysiologisk forklart, noe som flere av
informantene 1 denne studien har papekt, og at guttenes «fysiske overlegenhet» derfor alene
ikke vil vaere en avgjerende faktor til & forklare informantenes negative selvfolelse i faget. En
jente kan likesd godt fokusere pa at hun er sterkest blant jentene i enkelte evelser eller
aktiviteter, og dermed fa okt selvoppfatning, ikke nedvendigvis at hun alltid er svakere enn
guttene. Hvorfor ble ikke dette papekt i noe s@rlig grad av informantene fra da de hadde

kroppseving kjennsdelt?

Til slutt vil jeg stille spersmalet: Hva er «best», kjonnsblandet eller kjennsdelt kroppseving?
Dersom jentene ogsa skal fa det samme utbytte av faget pa lik linje med guttene, og som er i
trad med lereplanens mélsettinger om at alle skal oppleve glede og mestring, samt utvikle
selvfolelse og en positiv oppfatning av egen kropp, er det liten tvil om at for & oppna dette ser
det ut til i denne studien at kjonnsdelt kroppseving er «den beste losningen». Ut ifra empirien
er det tydelig & se at kjonnsdelt kroppseving i sterre grad enn kjennsblandet kroppseving
pavirker selvoppfatningen til informantene positivt. Men er det bare fordeler med rene
jenteklasser og gutteklasser? La oss ikke glemme at med rene gutteklasser kan ogsa
«gymtapere» bli enda mer synligere, spesielt hvis de ubeherskete far briljere fritt
(Utdanningsnytt.no, 2006). Dessuten kan jenter som har en god fysikk og som hevder seg pa
samme niva som flere av guttene, oppleve det som nedvergende a ha kroppseving sammen
med bare jenter. Bade jenter og gutter tilfoyer kroppsevingsfaget mange forskjellige
egenskaper, ferdigheter og ideer, og ved kjennsdelte klasser kan det i folge Klomsten (2012)
vare en viss fare for at man «frarever» elevene muligheten til & bli presentert for ulike ideer

og meninger fra begge kjonn.

Nar man skiller gutter og jenter i kroppsevingsfaget vil man i sterre grad skape
kjennsforskjeller og synliggjere dette med vilje. Svakheten med undervisning i separate
grupper ligger nettopp derfor i faren for at begge kjonn avskjermes fra hverandre, og at
stereotypiske oppfatninger av atferd og egenskaper forsterkes ytterligere. Dessuten hevder
Klomsten (2012) at jenter og gutter trives & vare sammen i kroppseving. Blant jentegruppa

bade i 8.- 0og 9. klasse var det noen av jentene som uttrykte sin misneye til meg over a ha
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kjennsdelt undervisning, da de savnet & ha kroppseving med guttene. Dette begrunnet de med
at guttens nerveer bidro til at de pushet seg selv til & prestere bedre, og dersom de slo guttene i
en gvelse eller en aktivitet og «ydmyket» dem, ga det mer mestring og de fikk en positiv
selvfolelse. Men kjonnsdelt undervisning i kroppseving skal pa ingen mate utelukkes, i hvert
fall ikke for sma perioder, da det fremkommer tydelig gjennom denne studien at denne
organiseringsformen serlig fremmer selvoppfatningen til de mindre fysiske aktive jentene 1

faget. Og det er vel bra?

6.1 Metodiske begrensninger

Denne studien er basert pa observasjon av kjennsblandet og kjennsdelt
kroppsevingsundervisning av tre forskjellige klasser pa tre ulike trinn fra én bestemt skole,
samt innsamlet intervjumateriale fra tre utvalgte informanter. Det at det er sapass fa klasser
fra kun én bestemt skole og i tillegg fa informanter, innebarer flere begrensinger med tanke
pa generalisering og for 4 fa et storre og mer troverdig grunnlag for hovedfunnene i denne
studien. Sjansen for at resultatene hadde blitt noe annerledes er ogsa tilstede, dersom jeg
hadde observert flere og andre klasser fra en annen skole som ikke var kjent for meg, samt
intervjuet flere eller andre informanter, eller dersom jeg hadde observert undervisningen over
en lengre tid enn seks uker. Min egen forforstaelse ma ogsa tas i betraktning for hvordan jeg
har tolket og kommet frem til funnene, noe som innebzarer at andre forskere trolig ville tolket
og kommet frem til andre resultater som kunne supplert min studie. Om jeg hadde benyttet
meg av en kvantitativ metode, ville jeg trolig fatt mange flere og andre resultater og som 1

storre grad kunne generaliseres.

Formalet med dette forskningsprosjektet har vart a rette sekelyset mot jenters selvoppfatning
1 kjonnsdelt versus kjennsblandet kroppseving, samt belyse Mari, Johanne og Anna sin
opplevelse av denne organiseringsformen ytterligere, og dette utgjor derfor ikke et
allmenngyldig utvalg i en statistisk ssmmenheng. Uavhengig dette er de tre informantene
representanter for en sterre gruppe av jenter i ungomdsskolen som mistrives i storre grad enn
gutter 1 kjennsblandet kroppseving. Funnene som er fremhevet i dette forskningsprosjektet er
med pa 4 fa et storre engasjement rundt hvorvidt jenter fir okt selvoppfatning i kjennsdelt
kontra kjennsblandet undervisning, der guttene som belyst gjennom denne studien hindrer

jentene i & utfolde seg, mestre og skinne i kjennsblandet kroppseving.
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7 Oppsummering og veien videre

Formaélet med denne studien har veart & fa gkt innsikt og ytterligere forstéelse av hvordan
jenter i ungdomsskolen opplever kroppsevingsfaget kjonnsdelt versus kjennsblandet, og
hvordan kjennsdelt kroppseving pavirker selvoppfatningen deres. Det har ogsa vert enskelig
a finne ut av hva som er drivkraften og behovene til jentene i faget. Problemstillingen jeg har
undersekt i denne studien er: ”Hvordan pavirker kjonnsdelt kroppseving selvoppfatningen til
Jjenter i ungomdsskolen?”. For 8 komme frem til et best mulig svar pa denne
problemstillingen har jeg tatt utgangspunkt i en kvalitativt forskningsmetode, der tre klasser
fra ulike ungdomstrinn har blitt observert kjonnsdelt og kjennsblandet i kroppsegving over en
seks uker periode, etterfulgt av et dybdeintervju med tre av jentene fra hvert trinn. Funnene i
studien fremviser at det er flere arsaker til at jentene har manglende selvoppfatning i
kjennsblandet kroppseving, noe som medforer til liten utfoldelse i faget, lav motivasjon,

mestring og darlig trivsel nér faget er kjonnsblandet.

Nér undervisningen ble organisert kjennsdelt fikk jentene i denne studien umiddelbart en mer
positiv opplevelse av faget, de ble i starre grad inkludert, anerkjent og respektert av sine
medelever, og fikk i sterre grad utfolde sine fysiske ferdigheter i faget, uten a vaere bekymret
for & fi negative kommentarer eller rare blikk fra guttene dersom de ikke fikk det til. De fleste
av informantene hevder i tillegg at det var deilig & slippe & ha kroppseving sammen med
dominerende, voldsomme og ego- og prestasjonsorienterte gutter, og at de i liten grad hadde
noe fysisk sammenligningsgrunnlag nar det kun var jenter tilstede. Det forstas derfor ut ifra
mine observasjoner og informantenes uttalelser at jentene i denne studien i sterre grad fikk
okt selvoppfatning og tro pé seg selv nar faget forst ble organisert kjennsdelt, og at det
dermed til en viss grad er legitimt & si at kjennsdelt undervisning pévirker selvoppfatningen til
jenter 1 ungdomsskolen positivt. Dette er pa bakgrunn av at kjennsdelt kroppseving til
sammenligning med kjennsblandet undervisning i sterre grad ivaretar jentenes forutsetninger,
behov, interesser og egenskaper eller evner, og at det sarlig er storre rom for preving og

feiling 1 faget, uten at det far noen negative konsekvenser for dem.
Funnene antyder at kroppseving fremdeles er et fag pa guttenes premisser, noe som blir
bekreftet av tidligere funn (Nass, 2000; Andrews & Johansen, 2005; Hansen, 2005; Skille &

Waddington, 2006; Wabakken, 2010; Klomsten, 2016; Mordal Moen, et al., 2018;
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Stoltenberg, et al., 2019). Jentene i denne studien er preget av et maskulint dominerende miljo
og anser seg selv derfor som mindre betydningsfull enn guttene. Dette kan forklare hvorfor
det var vanskeligere for jentene & «bonde» seg i mellom enn hos guttene. Skal alle elevene
lykkes i & «bonde» sammen og skape et sterkt samhold, mé alle bli sett og verdsatt for sine
prestasjoner der og da. Det var spesielt i ballaktiviteter og lagspill der det store flertallet av
gutter «bondet» seg i mellom. Blant jentene var det fa som fikk til 4 bygge et samhold i de
kjennsblandede timene, og dette var ikke pa bakgrunn av at de ikke presterte godt nok, men
fordi mange av guttene kom med nedlatende holdninger og hindret jentene i & prestere i ulike
ovelser og aktiviteter, noe som forte til at flere av jentene i stedet ble opptatt av & beskytte sitt
eget selvverd framfor & delta aktivt i undervisningen (Covington, 1984; Deci & Ryan, 2000) .
Det var derfor lettere for jentene i de kjonnsdelte timene & fa til en mer «fellesskapsbondingy,
fordi de i sterre grad opplevde trygghet, medbestemmelse, kompetanse og tilherighet ovenfor
seg selv, til medelevene sine og i undervisningen generelt. P4 bakgrunn av dette er det derfor
forsvarlig a4 organisere kroppseving kjennsdelt slik at begge kjonns interesser ivaretas, slik
tidligere forskning ogsa vitner om (Treanor, et al., 1998; Lirgg, 1993; Stidder, 2000;
Cockburn, 2001; Annerstedt, 2008; Adressa.no, 2016a; Klomsten, 2016; Nrk.no, 2017), og
med henhold til Oppleringslova (1998) om det psykosiale miljoet, og til slutt med tanke pa
skolens mélsettinger om at alle elever uavhengig kjonn skal utvikle en positiv selvfolese i

faget (Udir, 2015).

7.1 Videre forskning

Samtidig er det mangelfull forskning rundt kjennsdeling av kroppsevingsfaget ved norske
skoler, og hvordan dette pavirker den enkelte elev og klasse som helhet. Jeg har likevel med
min forskning belyst at kjennsdeling av kroppsevingsfaget pa en bestemt ungdomsskolen
over en kort periode, har en utelukkende positiv pavirkning pé jentenes selvoppfatning i
denne studien. Dermed kan man si at min studie er et lite bidrag til debatten omkring
kjennsdelt versus kjennsblandet kroppseving, men det er likevel en lang vei & ga. Til man har
kommet frem til den «beste» lgsningen er det for elevenes skyld mest hensiktsmessig om
andre forskere, fagmilje og pedagoger pa alvor lofter frem debatten om hvorvidt faget skal
organiseres kjonnsblandet eller i visse tilfeller praktiseres kjonnsdelt, slik at gode beslutninger
kan tas. Burde det veert valgfritt for jenter og gutter om de ensker a delta i kjonnsdelt eller

kjennsblandet kroppseving i ungdomsskolen? Kunne dette veere en mulighet som politikere
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apnet for? Det finnes apenbart ikke et konkret fasitsvar pd om faget ber organiseres kjonnsdelt
eller kjonnsblandet. Skal alle elever fa et best mulig utbytte av et kjennsblandet
kroppsevingsfag, md bade gutter og jenter sine kunnskaper, behov, positive kroppslige
erfaringer og atferd tilrettelegges for, uten at det ene kjonnet havner i skyggen av det andre.

En slik tilpasset opplering er helt og holdent kroppsevingslareren sin oppgave.

Derfor kunne det vaert interessant for videre forskning pa emnet & se pa problemstillingen fra
et lererperspektiv, og hvordan han eller henne kan tilpasse og tilrettelegge undervisningen for
at jentene ogsa skal komme seirende ut i kjennsblandet kroppseving. Det kunne dermed vaert
nyttig & finne mer ut om hvordan man som kroppsevingslerer kan tilpasse kroppsevingsfaget
for alle elevene. Videre hadde det ogsa vert svert interessant & underseke den samme
problemstillingen, men med fokus pa guttenes opplevelse av kjennsdelt kroppseving. Det
hadde ogsa vert spennende a se pa om kjennsdelt kroppseving ogsi hadde en utelukkende
positiv betydning for selvoppfatningen til «flinkisjentene», altsa de jentene som i stor grad
bedriver fysisk aktivitet pa fritiden og som vanligvis trives godt i faget. Andre interessante
temaer kunne ogsa vert hvordan kroppsevingslarere reflekterer rundt kjenn knyttet til
aktivitetsinnhold, og hvorfor det er slik at kroppseving er det eneste faget i skolen der gutter
far bedre karakterer enn jenter. For & komme frem til svar pa disse ovennevnte spersmélene
kunne det ogsa vaert av interesse & benytte seg av kvantitativ metode, da jeg trolig ville fatt et

storre omfang av datamaterialet som hadde gitt meg tydeligere data pa eventuelle funn.

Til slutt: Skal jeg som kroppsevingslerer neerme meg den gode undervisningen, ma jeg
reflektere over fagdidaktiske problemstillinger og stille spersméal som: Hvordan legge til rette
for og gjennomfere en kroppsevingsundervisning slik at bade gutter og jenter opplever glede,
mestring og inspirasjon i et bredt utvalg av aktiviteter, samt utvikler selvfelelse og en positiv
oppfatning av egen kropp? Kjennsdelt kroppseving kan vaere ett av svarene, men pa langt naer

det eneste.
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19.11.2018 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av
personopplysninger 1 prosjektet vil vere 1
samsvar med personvernlovgivningen sa
fremt den gjennomfgres i trad med det som er
dokumentert 1 meldeskjemaet med vedlegg
den 19.11.2018, samt 1 meldingsdialogen
mellom innmelder og NSD. Behandlingen
kan starte.

MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger
endrer seg, kan det vere ngdvendig a melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet.
Pa vare nettsider informerer vi om hvilke
endringer som ma meldes. Vent pa svar fgr
endringer gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige
kategorier av personopplysninger frem til

15.05.2019.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de
registrerte til behandlingen av
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personopplysninger. Var vurdering er at
prosjektet legger opp til et samtykke 1
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det
er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake.
Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed
vere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen
av personopplysninger vil fglge prinsippene 1
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1
a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til
behandlingen

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

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun
behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med
prosjektet
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- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at
personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i
datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter:
apenhet (art. 12), informasjon (art. 13),
innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), underretning (art.
19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om
behandlingen som de registrerte vil motta
oppfyller lovens krav til form og innhold, jf.
art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt
om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS
RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene i1 personvernforordningen
om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art.
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32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles,
ma dere fglge interne retningslinjer og/eller
radfgre dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

OPPFALGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for
a avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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9.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv skolens ledelse

Vil du delta i forskningsprosjektet

Ykjonnsdelt versus kjonnsblandet kroppseving — hvilken
betydning har kjonnsdelt kroppseving for selvoppfatningen
til jenter i ungdomsskolealder”?

Til rektor ved aktuell skole

Bakgrunn og hensikt

Jeg er masterstudent ved OsloMet-Storbyuniversitetet, og arbeider nd med min avsluttende
masteroppgave, med problemstillingen: *Hvordan pavirker kjonnsdelt kroppseving
selvoppfatningen til jenter i ungdomsskolen”?. Flere tidligere studier har vist at gutter
generelt trives bedre i kroppsevingsfaget, samt at gutter har en mer positiv oppfatning av seg
selv, fysiske ferdigheter og egen kropp sammenlignet med jenter i faget. Hensikten med
denne studien er derfor & belyse om kjennsdelt kroppseving for jenter i ungdomsskolealder er
en mulighet til & fremme deres selvoppfatning i faget.

Derfor onsker jeg & observere kjonnsblandede og kjennsdelte klasser pa 8,-9,- og 10.trinn i
kroppsevingsfaget med fokus pé jentenes deltagelse i faget. P4 bakgrunn av observasjonene
jeg har foretatt meg av jentenes deltagelse 1 kjonnsdelte kroppsevingsklasser, ensker jeg a
intervjue et knippe utvalg jenter (én fra hvert trinn) og here om deres opplevelse av
kroppsevingsfaget kjonnsdelt versus kjennsblandet, og om det som organiseringsform har en
innvirkning pa deres selvoppfatning i faget. Jeg tror disse elevene sitter med viktig
informasjon, tanker og erfaringer, som kan bidra til at andre jenter kan fa en positiv
opplevelse og mestring i faget.

Hva innebzrer studien?

Selve prosjektet vil gjennomferes hosten/vinteren 2018 og observasjonene av kjennsblandede
og kjennsdelte klasser i kroppseving vil skje i lopet av ca. en seks ukers periode. Videre er det
onskelig & intervjue jenter pa bakgrunn av observasjonene om deres deltagelse i kjennsdelte
kroppsevingstimer.

Temaer som kan bli observert og tatt opp 1 intervjusamtalen kan vere: jentenes motivasjon,
hva de synes er motiverende og hva som er mindre motiverende med faget, jentenes innsats
og trivsel i faget, samt hva laeringsmiljeet preges av og hvordan jentene og guttene forholder
seg til hverandre i kroppseving, bade det sosiale og fysiske samspillet, jentenes erfaringer og
opplevelser ifra faget, jentenes tanker om hvorfor faget er viktig og hva de tenker kunne veert
annerledes for at spesielt jenter hadde trivdes mer i kroppseving.

All innsamling av forskningsdata vil gjennomferes av forsker (meg), og observasjonene vil

bli gjort gjennom et forhdndslagd observasjonsskjema, og personintervjuene vil bli tatt opp pa
bandopptaker.
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Foresatte kan fa tilsendt observasjonsguide/intervjuguide pa forhédnd ved a ta kontakt.

Hva skjer med informasjonen om elevene?

Alle personopplysninger vil oppbevares konfidensielt og anonymiseres.
Personindentifiserende opplysninger om elevene, vil i alle publikasjoner vaere anonyme. Det
er kun veileder og meg som kommer til & ha tilgang til opplysningene, og personopplysninger
vil slettes etter retningslinjene til Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste og De nasjonale
Forskningsetiske Komiteer, nar prosjektet er avsluttet. Prosjektet skal etter planen avsluttes
15. mai 2019.

Anonymiseringen vil si:

Elevene vil blant annet fa et fiktivt navn av meg i oppgaven, og alle personidentifiserende
opplysninger vil endres og anonymiseres slik at det ikke skal vaere mulig & kjenne igjen hvem
som har sagt hva.

Det er frivillig & delta i studien, og elevene kan nar som helst trekke seg uten konsekvenser.
Det vil heller ikke vare noen negative konsekvenser for dem & delta i forskningsprosjektet.

Prosjektet er pa forkant sendt inn og godkjent, av Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste
(Godkjent fra 19. november 2018)

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra OsloMet-Storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Kontakt meg gjerne om dere har spersmal om studien
Andreas Karlsen

Mobil: 46 48 60 95

E-post: andkarls@365.0knett.no
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Kontaktinformasjon veileder

Marc Esser-Noethlichs,

Forsteamanuensis, OsloMet-Storbyuniversitet
Mobil: 41274375

E-post: marno@oslomet.no

Kontaktperson hos NSD
Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Andreas Karlsen Marc Esser-Noethlichs,
Prosjektansvarlig Veileder
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjonen om prosjektet kjonnsdelt versus kjonnsblandet
kroppsaving — hvilken betydning har kjonnsdelt kroppsoving for jenter i
ungdomsskolealder?” og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

LI at vi som skole er villig til & delta i forskningsprosjektet

Jeg samtykker til at sensitive opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 15. mai
20109.

(Signatur rektor, dato)
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9.3 Vedlegg 3: Informasjonsskriv kroppsgvingslaerer

Vil du delta i forskningsprosjektet

Ykjonnsdelt versus kjonnsblandet kroppseving — hvilken
betydning har kjonnsdelt kroppseving for selvoppfatningen
til jenter i ungdomsskolealder”?

Til kroppsevingsleerer ved aktuell skole

Bakgrunn og hensikt

Jeg er masterstudent ved OsloMet-Storbyuniversitetet, og arbeider nd med min avsluttende
masteroppgave, med problemstillingen: “Hvordan pavirker kjonnsdelt kroppseoving
selvoppfatningen til jenter i ungdomsskolen”?. Flere tidligere studier har vist at gutter
generelt trives bedre i kroppsevingsfaget, samt at gutter har en mer positiv oppfatning av seg
selv, fysiske ferdigheter og egen kropp sammenlignet med jenter i faget. Hensikten med
denne studien er derfor & belyse om kjennsdelt kroppseving for jenter i ungdomsskolealder er
en mulighet til & fremme deres selvoppfatning i faget.

Derfor onsker jeg & observere kjonnsblandede og kjennsdelte klasser pa 8,-9,- og 10.trinn i
kroppsevingsfaget med fokus pé jentenes deltagelse i faget. P4 bakgrunn av observasjonene
jeg har foretatt meg av jentenes deltagelse 1 kjonnsdelte kroppsevingsklasser, ensker jeg a
intervjue et knippe utvalg jenter (én fra hvert trinn) og here om deres opplevelse av
kroppsevingsfaget kjonnsdelt versus kjennsblandet, og om det som organiseringsform har en
innvirkning pa deres selvoppfatning, motivasjon og lering i faget. Jeg tror disse elevene sitter
med viktig informasjon, tanker og erfaringer, som kan bidra til at andre jenter kan fa en
positiv opplevelse og mestring i faget.

Hva innebarer studien?

Selve prosjektet vil gjennomferes hosten/vinteren 2018 og observasjonene av kjennsblandede
og kjennsdelte klasser i kroppseving vil skje i lopet av ca. en seks ukers periode. Videre er det
onskelig & intervjue jenter pa bakgrunn av observasjonene om deres deltagelse i kjennsdelte
kroppsevingstimer.

Temaer som kan bli observert og tatt opp 1 intervjusamtalen kan vere: jentenes motivasjon,
hva de synes er motiverende og hva som er mindre motiverende med faget, jentenes innsats
og trivsel i faget, samt hva laeringsmiljeet preges av og hvordan jentene og guttene forholder
seg til hverandre i kroppseving, bade det sosiale og fysiske samspillet, jentenes erfaringer og
opplevelser ifra faget, jentenes tanker om hvorfor faget er viktig og hva de tenker kunne veert
annerledes for at spesielt jenter hadde trivdes mer i kroppseving.

I tillegg vil lzerer-elev-relasjonen bli observert og dette kan ha av betydning for deg som
leerer som samtykKer til studien. I intervjuet kan elevene ogsa fi spersmal om hvilket
forhold de har til deg som leerer, samt hvordan du inkluderer elevene i timene, og

130



kommer med tilbakemeldinger underveis og om du som lzrer forskjellsbehandler gutter
og jenter i kroppsevingsfaget.

All innsamling av forskningsdata vil gjennomferes av forsker (meg), og observasjonene vil
bli gjort gjennom et forhdndslagd observasjonsskjema, og personintervjuene vil bli tatt opp pa
bandopptaker.

Du som larer kan fa tilsendt observasjonsguide/intervjuguide pa forhand ved 4 ta kontakt.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil oppbevares konfidensielt og anonymiseres.
Personindentifiserende opplysninger om deg som larer, vil i alle publikasjoner vere
anonyme. Det er kun veileder og meg som kommer til & ha tilgang til opplysningene, og
personopplysninger vil slettes etter retningslinjene til Norsk Samfunnsvitenskapelige
Datatjeneste og De nasjonale Forskningsetiske Komiteer, nr prosjektet er avsluttet.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2019.

Anonymiseringen vil si:

Du som larer vil blant annet g& under betegnelsen leerer av meg i oppgaven, og alle
personidentifiserende opplysninger vil endres og anonymiseres slik at det ikke skal vaere
mulig & kjenne deg igjen.

Det er frivillig & delta i studien, og du som lerer kan nér som helst trekke deg uten
konsekvenser. Det vil heller ikke vere noen negative konsekvenser for deg & delta i
forskningsprosjektet.

Prosjektet er pa forkant sendt inn og godkjent, av Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste
(Godkjent fra 19. november 2018)

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fé slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
Pé oppdrag fra OsloMet-Storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
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Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Andreas Karlsen
Mobil: 46 48 60 95
E-post: s234835@oslomet.no

Kontaktinformasjon veileder

Marc Esser-Noethlichs,

Forsteamanuensis, OsloMet-Storbyuniversitet
Mobil: 41274375

E-post: marno@oslomet.no

Kontaktperson hos NSD
Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Andreas Karlsen Marc Esser-Noethlichs,
Prosjektansvarlig Veileder
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjonen om prosjektet kjonnsdelt versus kjonnsblandet
kroppsaving — hvilken betydning har kjonnsdelt kroppsoving for jenter i
ungdomsskolealder?” og har fatt anledning til a stille spersmal. Jeg samtykker til:

LI delta i observasjon

LI at elevene kan omtale meg og var relasjon

Jeg samtykker til at mine opplysninger som utevende lerer i kroppsevingsfaget behandles
frem til prosjektet er avsluttet, 15. mai 2019.

(Signatur lerer, dato)
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9.4 Vedlegg 4: Informasjonsskriv foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet

Ykjonnsdelt versus kjonnsblandet kroppseving — hvilken
betydning har kjonnsdelt kroppseving for selvoppfatningen
til jenter i ungdomsskolealder”?

Til foresatte ved aktuell skole

Bakgrunn og hensikt

Jeg er masterstudent ved OsloMet-Storbyuniversitetet, og arbeider nd med min avsluttende
masteroppgave, med problemstillingen: “Hvordan pavirker kjonnsdelt kroppseoving
selvoppfatningen til jenter i ungdomsskolen”?. Flere tidligere studier har vist at gutter
generelt trives bedre i kroppsevingsfaget, samt at gutter har en mer positiv oppfatning av seg
selv, fysiske ferdigheter og egen kropp sammenlignet med jenter i faget. Hensikten med
denne studien er derfor & belyse om kjennsdelt kroppseving for jenter i ungdomsskolealder er
en mulighet til & fremme deres selvoppfatning i faget.

Derfor onsker jeg & observere kjonnsblandede og kjennsdelte klasser pa 8,-9,- og 10.trinn i
kroppsevingsfaget med fokus pé jentenes deltagelse i faget. P4 bakgrunn av observasjonene
jeg har foretatt meg av jentenes deltagelse 1 kjonnsdelte kroppsevingsklasser, ensker jeg a
intervjue et knippe utvalg jenter (én fra hvert trinn) og here om deres opplevelse av
kroppsevingsfaget kjonnsdelt versus kjennsblandet, og om det som organiseringsform har en
innvirkning pa deres selvoppfatning, motivasjon og lering i faget. Jeg tror disse elevene sitter
med viktig informasjon, tanker og erfaringer, som kan bidra til at andre jenter kan fa en
positiv opplevelse og mestring i faget.

Hva innebarer studien?

Selve prosjektet vil gjennomferes hosten/vinteren 2018 og observasjonene av kjennsblandede
og kjennsdelte klasser i kroppseving vil skje i lopet av ca. en seks ukers periode. Videre er det
onskelig & intervjue jenter pa bakgrunn av observasjonene om deres deltagelse i kjennsdelte
kroppsevingstimer.

Temaer som kan bli observert og tatt opp 1 intervjusamtalen kan vere: jentenes motivasjon,
hva de synes er motiverende og hva som er mindre motiverende med faget, jentenes innsats
og trivsel i faget, samt hva laeringsmiljeet preges av og hvordan jentene og guttene forholder
seg til hverandre i kroppseving, bade det sosiale og fysiske samspillet, jentenes erfaringer og
opplevelser ifra faget, jentenes tanker om hvorfor faget er viktig og hva de tenker kunne veert
annerledes for at spesielt jenter hadde trivdes mer i kroppseving.

All innsamling av forskningsdata vil gjennomferes av forsker (meg), og observasjonene vil
bli gjort gjennom et forhdndslagd observasjonsskjema, og personintervjuene vil bli tatt opp pa
bandopptaker.
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Foresatte kan fa tilsendt observasjonsguide/intervjuguide pa forhédnd ved a ta kontakt.

Hva skjer med informasjonen om elevene?

Alle personopplysninger vil oppbevares konfidensielt og anonymiseres.
Personindentifiserende opplysninger om elevene, vil i alle publikasjoner vaere anonyme. Det
er kun veileder og meg som kommer til & ha tilgang til opplysningene, og personopplysninger
vil slettes etter retningslinjene til Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste og De nasjonale
Forskningsetiske Komiteer, nar prosjektet er avsluttet. Prosjektet skal etter planen avsluttes
15. mai 2019.

Anonymiseringen vil si:

Elevene vil blant annet fa et fiktivt navn av meg 1 oppgaven, og alle personidentifiserende
opplysninger vil endres og anonymiseres slik at det ikke skal vaere mulig & kjenne igjen hvem
som har sagt hva.

Det er frivillig & delta i studien, og elevene kan nar som helst trekke seg uten konsekvenser.
Det vil heller ikke vare noen negative konsekvenser for dem & delta i forskningsprosjektet.

Prosjektet er pa forkant sendt inn og godkjent, av Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste
(Godkjent fra 19. november 2018)

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fautlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra OsloMet-Storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Kontakt meg gjerne om dere har spersmal om studien
Andreas Karlsen

Mobil: 46 48 60 95

E-post: andkarls@365.0knett.no
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Kontaktinformasjon veileder

Marc Esser-Noethlichs,

Forsteamanuensis, OsloMet-Storbyuniversitet
Mobil: 41274375

E-post: marno@oslomet.no

Kontaktperson hos NSD
Kajsa Amundsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Andreas Karlsen Marc Esser-Noethlichs,
Prosjektansvarlig Veileder
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjonen om prosjektet kjonnsdelt versus kjonnsblandet
kroppsaving — hvilken betydning har kjonnsdelt kroppsoving for jenter i
ungdomsskolealder?” og har fatt anledning til & stille spersmaél. Jeg samtykker til at barnet
mitt skal:

LI delta i observasjon
O delta i intervju

Jeg samtykker til at mitt barns opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 15. mai
20109.

(Signatur foresatte, dato)

(Barnets navn)
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9.5 Vedlegg 5: Observasjonsguide

Observasjonsskjema kjonnsblandet og kjennsdelt
kroppsoevingstime

Forskningsspersmal:

- Hvordan opplever jenter i ungomdsskolen kroppsevingsfaget kjennsdelt versus

kjennsblandet?

- Kommer det til syne at jentene har en annerledes oppfattelse og vurdering av seg selv

og/eller de andre medelevene i kjonnsdelt undervisning?

- Hva er det som gjor at jentene mestrer og dermed fir okt innsats?

- Er det noe som hindrer jentene i storre grad fra & prestere i kjennsblandet kroppseving

enn i kjennsdelt undervisning, og dersom ja, hva?

Skole:

Trinn:

Fag:

Fysiske rammer rundt undervisningen / Kort beskrivelse av leeringsarenaen

Rommets storrelse, plassering
av elever i rommet,
undervisningsutstyr

Antall 1 klasserommet:

Elever:
Jenter: Gutter:
Lerere:
Lerere: Fagarbeidere/assistenter:

Hvilke leringsmal er
utgangspunktet for
undervisningsekta?

undervisningens mal?
Hvilke undervisningsmetoder

benyttes?

o Induktiv/deduktiv

metode?

Undervisningens hva og Skriv her:
hvordan
- Hvaer - Henger innholdet og
undervisningsektas framgangsmatene sammen for at
innhold? elevene skal nerme seg eller né
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- Huvilke
leringsaktiviteter
benyttes?

Hvilke arbeidsmaéter og
ovelser/aktiviteter brukes i
undervisningen?

Hvordan strukturerer og
organiserer lereren timen?

o Hvordan foregar
overgangene mellom
hver
ovelse/aktivitet?

Selvoppfatning

- Hvordan kommer det
til syne hva som
kjennetegner elevenes
oppfattelse av seg selv
og andre?

Virker det som om elevene er
komfortable med seg selv og har
god selvfolelse i utferelsen av
ovelsen/aktiviteten?

o Er det noen elever som
neler med & utfore
ovelsene/aktivitetene?

Kommer det til syne at elevene
trives/mistrives med
ovelsene/aktivitetene?

Har elevene haye eller lave
forventinger til & mestre
ovelsene/aktivitetene?

Har noen elever mer tro pa seg
selv 1 utferelsen av
ovelsene/aktivitetene?

o Hvorfor/hvorfor ikke?

Motivasjon

- P& hvilken mate virker
elevene motiverte for
undervisningen og de
ulike

ovelsene/aktivitetene?

Virker det som om elevene har
en indre motivert atferd og er
oppriktig motivert for
ovelsene/aktivitetene ?

137



- Hvordan kommer det
til syne hva som
skyldes at elevene har
mer/mindre
motivasjon?

- Kommer det til uttrykk
at elevene opplever
ovelsene/aktivitetene
mer som en plikt?

Innsats

- Hvordan er deltagelsen
til elevene 1 de ulike
ovelsene/ aktivitetene?

Er det noen gvelser/aktiviteter
der elevene er mer eller mindre
delaktige?

Hvordan kommer det til syne
hva som skyldes at elevene er
mer/mindre delaktige i
kroppsevingstimen?

Er det store/sma forskjeller i
ferdighetsnivéet mellom
elevene?

Elev-elev-relasjonen

- Hvordan forholder
elevene seg til
hverandre under
gvelsene/aktivitetene?

Har de en negativ/positiv
innvirkning pd hverandre?

- Hva preger
samarbeidet mellom
elevene?

Hvordan samarbeider elevene
med hverandre i de ulike
ovelsene/aktivitetene?

o Hvordan er samarbeidet
mellom elevene i
konkurranser/stafetter?

o Hvilke
ovelser/aktiviteter gjor at
det er storre
samarbeid/mindre
samarbeid?
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Hvordan er det sosiale
og fysiske samspillet
mellom elevene?

P& hvilken méte veileder og
hjelper de hverandre til & leere
noe nytt?

Pé hvilken méte hindrer elevene
hverandre i 4 lere noe
nytt/prestere?

P& hvilken méte utfordrer
elevene hverandre?

o Hvaer det som gjor at
de blir utfordret i stor
grad/liten grad?

Pé hvilken méte praktiserer
elevene prinsippet om «fairplay»
og det 4 gjore hverandre gode?
Sammenligner elevene seg med
hverandre?

o Hvem sammenligner de
seg med?

Hva preger
leringsmiljoet til
elevene?

Er det mye/lite fokus pa intern
konkurranse og fysiske
ferdigheter i den og den
ovelsen/aktiviteten?

Har elevene fokus pé et
mestringsorientert leeringsmiljo?

o Kommer det til syne at
det er gleden og
mestringsopplevelsen
ved gvelsen/aktiviteten
som er i fokus for dem?

Har elevene fokus pé et
resultatorientert leeringsmiljo?

o Kommer det til uttrykk
at det er elevenes
ferdigheter i den og den
ovelsen/aktiviteten som
er viktigst for dem?

o Ihvor stor grad
sammenligner og
vurderer elevene sine
fysiske
ferdigheter/prestasjoner
med hverandre?

Hvordan kommer det
til uttrykk hvilke
elever som
anerkjennes
mest/minst i
kroppsevingstimen?

Tar enkeltelever «mer plass» og
krever mer oppmerksomhet enn
andre?
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- Far elevene lik
mulighet til & utfolde
seg i
gvelsene/aktivitetene?

Hva er det som eventuelt hindrer
elevene i & utfolde seg i
ovelsene/aktivitetene?

Trivsel

- Virker det som om
elevene trives i
kroppsevingstimen?

Hva er det som gjor at de
trives/mistrives?

Lzerer-elev relasjonen

- Hvordan legger
laereren opp til et
mestringsorientert
leeringsmiljo?

- Hvordan legger
laereren opp til
resultatorientert
leeringsmiljo?

- Hvordan gjer lereren
underveisvurdering?

Gir lereren tilbakemelding i
form av ros og anerkjennelse
fortlepende i timen?

o Kommer det til syne at
tilbakemeldingene er
stattende og
motiverende?

- Hvordan tilpasser
leereren
agvelsene/aktivitetene
til den enkelte elev?

Er det store/sma tilpasninger
mellom elevene?

- Hvor viktig er
progresjon i
kroppsevingstimen?

Kommer det til uttrykk at
ovelsene/aktivitetene utfordrer
elevene til videre utvikling?
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Skjema 2

Eksempel pd skjema for logg eller «lopende protokolly

Time, klokkeslett/side

Hyva skjer
(observasjonstekst)

Hva er konteksten ?

Fortelling

- Skriv det du sanser, ikke
det du tror og fortolker.
Ver beskrivende og
ikke normativ

Fortolkning

Forstielse

Hyvilke konsekvenser trekkes
ut av det som er observert?

Dato:

Observateor:

Elevens navn (dekknavn):

141



9.6 Vedlegg 6: Intervjuguide
Intervjuguide

1. Kan du fortelle litt om deg selv;
a. Hvilke interesser har du?

i. Har du drevet med noen form for fysisk aktivitet pa fritiden? Som vart
med i en sport/idrett, praktisert dans eller kanskje noen form for
friluftsliv? Hvis ja — hvor lenge har du drevet med idrett? Er dette en
rein jentegruppe eller er dere blandet? (Hvis rein jente/guttegruppe, nar
ble dere delt etter kjenn? Synes du det er bra eller darlig?) Hvis nei —
hvorfor ikke, og har du evt. drevet med noe form for fysisk aktivitet
tidligere?

b. Hvilke forventninger har du til seg selv?

i. I kroppsevingstimen?

ii. Hvilke forventninger har du til dine klassekamerater?

2. Hvordan er ditt forhold til faget kroppseving?
a. Er det noe du liker/misliker?
b. Hva er det som motiverer deg i faget?
c. Har forholdet ditt til kroppseving alltid vert slik det er na?
i. Hvis nei — nar endret det seg, og hva gjorde at det endret seg?
d. Hvordan feler du at din deltakelse er i timen?
i. Har guttene/jentene i klassen en innvirkning pa din deltakelse i faget?
ii. Deltok du mer eller mindre nér guttene/jentene var til stede?
e. Hva tror du venninne dine synes om faget?
i. Tror du det er mange jenter som opplever det pd samme mate?
f. Hva synes du om guttene i klassen i kroppseving?
i. Hva tror du guttene synes om deg og de andre jentene i
kroppsevingsfaget?
ii. Er det noe du misliker ved guttene?

3. Hvordan er ditt forhold til leereren?
a. Er han/hun flink?
b. Snill/ikke snill?
c. Inkluderer leereren begge kjonn pa lik linje i timene?
i. Fér guttene/jentene i klassen like mye ros og anerkjennelse?

4. Hva gjer dere i timene?

a. Hvilke aktiviteter har vaert de du har likt best/minst?

b. Hva er «typiske» jenteaktiviteter og hva er «typiske» gutteaktiviteter for deg?
i. Hvordan er deltagelsen hos deg og de andre jentene i «typiske» jente-

og gutteaktiviteter?

ii. Hva med deltagelsen til guttene i «typiske» jente- og gutteaktiviteter?

c. Erdet noen aktiviteter/idretter som dere har ekstra mye av?

d. Er det noen aktiviteter/idretter som du skulle enske det var mer av?
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e. Far elevene vaere med pa & bestemme aktiviteter 1 timene?

i. Dersom ja, hvem i klassen far bestemme aktiviteter mest?

f. Kan du fortelle om en situasjon/aktivitet i kroppseving som du opplevde som
ubehagelig eller en situasjon/aktivitet som gjorde at du ikke likte kroppseving
sa godt den dagen?

i. Er dette noe som skjer ofte?

5. Kan du gjere deg opp noen tanker om vurderingssituasjonen i faget?
Hvordan fér dere karakterer i kroppseving?

Hva ma du gjere for a {4 gode karakterer?

Er du forneyd med karakteren du pleier & f4?

Foler du at karakteren gjenspeiler det du selv gjor i timen?
Opplever du karaktersettingen mellom gutter/jenter som rettferdig?

oao ow

6. Hva tenker du om konkurranser i faget?
a. Har du konkurranseinstinkt?
b. Er det andre elever i klassen som har sterre konkurranseinstinkt?
i. Kan det fore til krangling/uvennskap?

c. Har du opplevd at andre eller deg selv har kommet med positive eller negative
kommentarer gjennom konkurranse?

d. Er du eller de andre jentene redde for & @delegge for guttene i en konkurranse,
dersom de er raskere eller bedre enn dere?

e. Var det mer/mindre fokus pa konkurranse i de kjennsdelte timene?

7. Hva foler du at du far til best i kroppseving?

a. Har du et eksempel pa noe du har fatt til som du har vert skikkelig stolt av?
i. Var det noen som la merke til det eller kommenterte det?

b. Er det viktig for deg hva andre sier til deg om det du har gjort?

c. Hvordan feler du deg hvis andre sier til deg at du har gjort noe bra?
i. Skjer det ofte?

d. Hvordan feler du deg hvis noen sier noe negativt om det du har gjort?
i. Skjer det ofte?

8. Hvordan vil du vurdere dine egne fysiske ferdigheter i kroppseving?
a. Ranger dine fysiske ferdigheter fra 1 til 10, der 1 er veldig lav og 10 er veldig
hoy.
b. Etter din oppfatning ranger guttenes fysiske ferdigheter i klassen fra 1 til 10,
der 1 er veldig lav og 10 er veldig hoy.
c. Synes du at det er stor forskjell pa ferdighetsnivéet mellom guttene/jentene i
kroppseving?
i. Er guttene mer opptatt av & vise seg fram og ferdighetene sine i storre
grad enn jentene?
d. Hvor komfortabel er du med & gjere noe du ikke far til i kroppseving?
i. Hvor komfortabel er du med & gjore noe du ikke fér til foran
gutter/jenter?
1. Feoler du det ofte slik?
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it. Ter du a utfolde deg ordentlig med guttene/jentene til stede?
iii. Sjenerer guttene/jentene deg?
iv. Har du noen gang opplevd i timene at guttene/jentene har gjort at du far
dérligere selvfolelse?
e. Hindrer eller adelegger guttene/jentene for deg i a prestere 1 kroppseving?
i. Er duredd for & dumme deg ut foran guttene/jentene?
f. Hender det at du eller de andre jentene noen ganger gjor dere selv usynlige
eller unngar a delta i en aktivitet eller idrett?
i. Huvis ja, hva er arsaken til dette?
g. Med tanke pa det vi har snakket om n& og sammenlignet med & ha kroppseving
med bare jenter kontra kjennsblandet, var det lettere/vanskeligere & prestere,
mestre og utfolde seg i faget nér guttene ikke var til stede, og hvorfor?

9. Hvordan fungerer samarbeid 1 kroppsevingsfaget med andre elever?
a. Samarbeidet du best med jenter/gutter, eller begge kjonn?
b. Hva er det som gjor at du samarbeidet best med enten jenter eller gutter, eller
begge kjonn?
c. Er det stor forskjell i atferden mellom gutter/jenter?
i. Er noen elever mer/mindre opptatt av «fairplay» og det & gjore
hverandre gode 1 samarbeidsgvelser/konkurranser enn andre?

10. Sammenligner du seg selv med noen i timen?
a. Hva er du sammenligner?
i. Sammenligner du deg mer med gutter/jenter?

ii. Sammenligner du dine fysiske ferdigheter og prestasjoner mer med
gutter/jenter?

b. Hvorfor tror du guttene har heyere selvtillit og en mer positiv oppfatning av
egen kropp enn jenter i kroppseving?
i. Er du og de andre jentene mer selvkritiske til egne prestasjoner i
kroppseving enn det du tror guttene er?

ii. Gjer det at guttene presterer bedre i ulike aktiviteter eller idretter til at
du eller de andre jentene far en mer negativ selvfolelse og lavere
motivasjon i faget?

iii. Dersom guttene har bedre utholdenhet, er sterkere og bedre fysiske
ferdigheter enn deg, vil du fatt darlig selvfolelse og ikke folt deg like
fysisk sterk og utholdende i kroppseving som dem?

iv. Sammenlignet du dine fysiske ferdigheter mer/mindre med andre i de
kjonnsdelte timene?

c. Foler du deg komfortabel med egen kropp 1 kroppseving?
i. Er du komfortabel i treningsklaer foran andre elever?

ii. Foler du deg kroppslig utrygg foran andre medelever?

1. Tenker du pa hva guttene/jentene synes om hvordan du ser ut i
timen, og foler du at det preger din deltakelse og tar bort noe av
fokuset fra selve aktiviteten?

2. Tenkte du mer/mindre péd din egen kropp i de kjennsdelte
timene?

iii. Hva mener du at en ideal jentekropp skal se ut?
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1. Hva tror du guttene mener at en ideal jentekropp skal se ut?
2. Hyvilke ord bruker du nar du skal beskrive en jente som ser bra
ut/fin ut?
Er jenter mer opptatt av det andre mener om deres prestasjoner i kroppsegving
enn gutter?
Sammenlignet du deg generelt mindre med andre i kjonnsdelte timer kontra i
de kjennsblandede timene?

11. Hva synes du om egen prestasjon og innsats i de timene som har vert kjennsdelt?

a.

Presterte du bedre/darligere og ga mer/mindre innsats i timer som var
kjonnsdelt kontra kjennsblandet?

b. Fikk du til noe nytt eller leerte du noe nytt?

g.

Fikk du en mer positiv/negativ innstilling og ble du mer/mindre motivert for
kroppsevingsfaget?
Synes du at du fikk til mer/ mindre i forhold til vanlige timer nar guttene ogsa
er tilstede?

i. Ble du mer/mindre utfordret?
Var det noe annerledes a ha kroppseving med bare jenter?

i. Likte du det? Opplevde du mer/mindre glede og mestring i faget?

ii. Er det lettere/vanskeligere 4 prestere og motivere seg mer for en

aktivitet, f. eks. 1 ballspill nér guttene ikke er tilstede?

Fikk du heyere/lavere selvfolelse og mer/mindre positiv opplevelse knyttet til
egen kropp og ferdigheter?
Var leringsmiljoet annerledes i de kjennsdelte timene?

12. Hvordan hadde din perfekte kroppsevingstime sett ut?

a.
b.
C.

d.

Hva slags innhold og aktiviteter hadde veart viktig?
Hva hadde du lagt fokus pa?
Hva synes du er det viktigste for & gjere kroppsevingsfaget motiverende og
interessant?
i. Hva er det viktigste for at man skal trives i faget?
Noe annet du har pé hjertet om din ideelle kroppsevingssituasjon?

13. Helt til slutt;

a.

Kjonnsdelt eller kjonnsblandet kroppseving?

14. Annet, evt. spersmal eller kommentarer fra elev.
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