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Forord

Forst vil vi takke oss selv, og det gode samarbeide vi har hatt. Det har vert godt & ha en &
diskutere og dele oppturene og nedturene med. Vi kom oss gjennom med hard jobbing, blod,
svette og tirer. Oppgaven avslutter en lang og lererik reise, som endelig har nadd sin

endestasjon.

Vi vil takke var veileder Marc Esser-Noethlichs for all veiledning og opplaring i SPSS og

prosessene masteroppgaven har fort med seg. Vi kunne ikke gjort dette uten deg.

Vi vil videre takke familie og venner for stette og hjelp med bade SPSS, intervjuevelse,
gjennomlesning, formulering av spersmal til intervju og sperreundersekelse, kryptering og
gode samtaler. En spesiell takk til Anne-Margrethe og Fredrik for stette og hjelp med

nedskalering og korrekturlesing av oppgaven.



Sammendrag

Formadl: Oppgaven skal underseoke erfaringer og erfaringskvaliteter 10. trinns elever har til
idrett og andre bevegelsesaktiviteter, og hvordan dette pavirker erfaringen til
kroppsevingsfaget. Kunnskapen som resulterer av prosjektet vart, skal pa lang sikt bidra til &

kunne tilrettelegge for at alle elever kan oppleve mestring og inkludering i kroppseving.
Teori: Teorien baserer seg pa Klafkis kritisk-konstruktive dannelsesteori og didaktikk.

Metode: Det er benyttet blandede metoder med tverrsnittdesign for & besvare
problemstillingen. Utvalget for kvantitativ metode var 119 10. trinns elever ved to
ungdomsskoler i Viken, og for kvalitativ metode var det totalt 3 10. trinns elever.
Datamaterialet er samlet inn gjennom sperreskjema og intervju. Studien er validitet- og

reliabilitetstestet.

Resultater: De overordnede funnene i studien antyder at de organiserte og uorganiserte
elevene driver med aktivitet fordi de selv ensker det. De fleste elevene liker faget i positiv
grad, spesielt guttene og de organiserte. Innholdet i kroppsevingsfaget domineres av ballspill
og til dels grunntrening, og moderne aktiviteter for liten plass. Det er guttene og de
organiserte elevene som har mest positive og minst negative erfaringer med innholdet.
Resultatet angdende dannelsesdimensjonene viser at elevene erfarer dimensjonene i noe ulike
grad. De erfarer lite av medbestemmelse, storre grad av solidaritet og neytralt av
selvbestemmelse. Nar det kommer til leering 1 kroppseving kommer det frem at elevene laerer
i noe positiv grad bade solidaritet, og helse og velvere. Nar det kommer til hvilke aktiviteter
elevene laerer dominerer ulike idretter, mens dans, lek og friluftsliv erfarer de & laere i mindre

grad.

Nokkelord: Kroppseving, blandede metoder, ungdomsskoleelever, Klafki, erfaring,

erfaringskvalitet, idrett og andre bevegelsesaktiviteter



Abstract

Purpose: This study examines the experiences and qualities of experience 10" graders have
related to sports and other movement activities, and how it affects the experience of physical
education. The knowledge from our results will in the long run contribute so that all pupils

will be able to experience mastery and inclusion in physical education.

Theoretical framework: It is based on Klafkis critical-constructive theory of formation and

didactics.

Methods: Mixed methods with a cross-sectional design is used to answer our problem. The
sample for quantitative method contains 119 10 graders from two secondary schools in
Viken, and regarding qualitative method there were 3 10" graders. The data material was

collected through questionnaires and interviews. The study is validated, and reliability tested.

Results: The overall findings implies that the organised and unorganised pupils engage in
activity for themselves. Most pupils enjoy PE to a positive degree, especially the boys and the
organised ones. The PE-content is dominated by ball games and to some extent basic training,
and that modern activities have little to no space. The boys and the organised pupils have the
most positive and least negative experiences with the content. The experiences with the
dimensions of formation shows that the pupils experience them to somewhat degree. They
experience co-determination a little, but a greater degree of solidarity and self-determination
is neutral. When it comes to learning in physical education, it shows that the pupils learn in
some positive degree both solidarity, and health and wellbeing. When it comes to which
activities the pupils learn, sports dominate, whilst they experience learning in dance, play and

outdoor life to a lesser extent.

Keywords: Physical education, mixed method, pupils, secondary school, Klafki, experience,

experience quality, sports and other movement activities.
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1  Innledning

1.1 Bakgrunn for tema

'T Norge er kroppseving et obligatorisk fag. Det vil si at vi som kroppsevingslarere meter
elever med unike personligheter, forutsetninger og erfaring (Standal & Rugseth, 2021). Nar
det kommer til danningsbegrepet, s trekkes det frem at nettopp dette mangfoldet av elever er
en ngdvendig forutsetning for at elevene skal kunne utvikle seg som mennesker (Esser-
Noethlichs, 2021). Klatki (2021) forstir danning som en sammenheng mellom tre
grunnleggende dimensjoner: selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. I
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2) kommer disse tre grunnleggende dimensjonene blant
annet frem ved at “kroppseving skal bidra til & gi elevene mulighet til & praktisere og

reflektere over samspill, medvirkning, likestilling og likeverd”.

“Klafki papeker spesielt et behov for forskning som i dybden undersgker motiver og
kvaliteter ulike aktiviteter, bevegelsesformer og idretter har for elevene fordi de kan vere
veldig forskjellige fra vare (lerernes) forventinger og egne erfaringer” (Klafki, 2001: i Esser-
Noethlichs, 2021, s. 163-164). Grunnlaget for forskningsettersporselen fra Klatki (2001), er
at mennesker - barn, ungdom og voksne, tilegner seg erfaringskvaliteter innenfor bevegelse
gjennom deres bevegelsespraksis i1 barnehage, skolegang og fritid. Disse erfaringskvalitetene
kan bli vurdert som positive eller negative. Mennesker som er aktive i idrett og mennesker
som ikke er aktive har ulike forventinger til hvordan innholdet i kroppseving skal bli
gjennomfort (Klafki, 2001). Klaftki (2001) mener dette er interessant da alle de ulike
erfaringene og individuelle vurderte erfaringskvalitetene er det som motiverer mennesker til &
uteve ulike former for bevegelse eller idrett, eller avvise dem som noe de ikke godkjenner
eller er motivert for. Dewey (2008) mener at alt avhenger av hvordan kvaliteten pa erfaringen
utvikles, der to aspekter fremkommer; motivasjonsaspektet — handler om personen har lyst
eller ikke, og betydningsaspektet — handler om innflytelsen erfaringen har pé senere

erfaringer.

Kroppseving er et fag hvor elever bruker kroppen og tidligere erfaringer med bevegelse for a
utvikle kompetanse i faget (Utdanningsdirektoratet, 2021). Det er derfor viktig at vi som

kroppsevingslerere har kjennskap til om denne erfaringen med bevegelse er noe elevene ser

! Dette avsnittet er gjenbruk av prosjektskisse og eksamensinnlevering i emnet MGKP5100, hgst 2021



pa som positivt eller negativt. Det blir ogsa viktig at vi setter oss inn i hvorfor erfaringen er
slik den er, hvis vi skal klare 4 nd malet med kroppsevingsfaget, som ifolge
Utdanningsdirektoratet (2020) er at faget skal gi muligheten til 4 inspirere alle elevene til
livslang bevegelsesglede og en fysisk aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger. Vért stasted til
denne tematikken, er at vi har en stor interesse av at vare fremtidige elever skal oppleve at vi
som kroppsevingslarer setter oss inn i og tar hensyn til deres tidligere erfaringer og
erfaringskvaliteter fra det & vaere 1 bevegelse. Som vi har opplevd selv som elever og
kroppsevingslererstudenter, har elever forskjellige erfaringer og erfaringskvaliteter med
idrett og andre bevegelsesaktiviteter. Vi har selv erfart og sett hvordan slike positive eller
negative erfaringer pavirker kroppsevingsundervisningen. Noen har erfaring fra idrett og
andre bevegelsesaktiviteter pa fritiden og i kroppseving, mens andre har kanskje lite eller

ingen erfaring med det pa fritiden, men bare fra kroppsevingen.

Pa bakgrunn av dette er tematikken i denne oppgaven “Erfaringer og erfaringskvaliteter
elever har til idrett og andre bevegelsesaktiviteter”. Vi vil sette sekelys pd hvordan dette
fremkommer bade innenfor kroppseving og fysisk aktivitet utenfor skolen. Fysisk aktivitet
utenfor skolen innebarer alle fysiske fritidsaktiviteter som ikke foregéar pé skolens omrade i
skoletiden. Dette er aktiviteter som gjelder bade ved deltakelse i organisert- og uorganisert
idrett, eller andre former for fysisk aktivitet. Malet vart vil dermed vere 4 underseke hvilke
erfaringer og erfaringskvaliteter elever pa 10 trinn har til idrett og andre
bevegelsesaktiviteter, og hvordan dette pavirker opplevelsen og erfaringen de har med

kroppsevingsfaget',

1.2 Problemstilling

I denne studien har vi valgt & basere undersokelsen pd ungdomsskoleelever pa 10. trinn fra to
skoler i Viken. I de valgte omrddene deltar det til sammen totalt 119 elever pa undersokelsen.
Formalet med undersokelsen er a studere elevenes ulike erfaringer til idrett og andre
bevegelsesaktiviteter, og hvilke kvaliteter disse erfaringene har, fordi dette er viktig
bakgrunnsinformasjon nar det kommer til hvordan elevene opplever kroppseving i dag. Dette
gjores blant annet ved & underseke hvilke erfaring elevene har med kroppseving og det &
drive med aktiviteter utenfor skolen, i tillegg til & underseke deres opplevelse og erfaringer

med dannelsesdimensjonene selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet i kroppseving.
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Dette haper vi gir oss mulighet til & se antydninger til hvilke erfaringer elever har til idrett og
andre bevegelsesaktiviteter, og hvordan dette pavirker deres opplevelse og erfaring med

kroppseving. P4 bakgrunn av dette har vi utarbeidet problemstillingen:

Hvilke erfaringer og erfaringskvaliteter har elever pd 10. trinn til idrett og andre
bevegelsesaktiviteter, og hvordan pavirker dette opplevelsen og erfaringen med

kroppsavingsfaget.

1.2.1 Presisering av begreper fra problemstillingen

I problemstillingen belyses det fire begreper; erfaring, erfaringskvalitet, idrett og andre

bevegelsesaktiviteter.

Begrepet erfaring er et av de mest uklare begrepene vi har, og blir brukt synonymt med
opplevelse i dagligtalen (Gurholt, 2010). Erfaring vil bli brukt om noe som er opplevd og har
blitt reflektert over. Slike erfaringer far en kvalitet som kan ha en transformerende effekt pa
vart vesen (Van Manen, 1997). Opplevelse vil bli brukt nar det er en hendelse eller handling
som inneholder folelser, inntrykk og stemninger (Gurholt, 2010), og Esser-Noethlichs (2011)
sier at refleksjon over egne opplevelser forer til erfaring. Dybden/kvaliteten av denne
refleksjonsprosessen pavirker ogsé kvaliteten av denne erfaringen. Erfaringskvalitet er
derimot et relativt nytt begrep i forskning pa kroppsevingsfaget. I denne oppgaven vil
beskrivelsene til Klatki (2001) og Dewey (2008) bli benyttet. Klatki (2001) beskriver
erfaringskvalitet som noe mennesker tilegner seg i bevegelsespraksis, og som kan bli vurdert
som noe positivt eller negativt. Dewey (2008) beskriver erfaringskvalitet med sekelys pa to
ulike aspekter; motivasjonsaspektet som handler om personen har lyst eller ikke, og
betydningsaspektet som handler om innflytelsen erfaringen har pd senere erfaringer. Idrett og
andre bevegelsesaktiviteter er de siste begrepene, der idrett er et begrep som i denne
oppgaven vil relateres til organisert idrett, som er idrett i regi av Norges Idrettsforbund (NIF,
2016). Andre bevegelsesaktiviteter blir dermed aktiviteter der det ikke er en tilstedevaerelse
av en trener, ikke er i regi av NIF, og at aktiviteten ikke er en idrettslig konkurranseaktivitet

(Tverga, 2019).
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1.3 Tidligere forskning

Malet med denne studien er & undersgke elevenes ulike erfaringer til idrett og andre
bevegelsesaktiviteter og hvilke kvaliteter disse erfaringene har, fordi det er viktig
bakgrunnsinformasjon for hvordan elevene opplever kroppseving i dag. Denne studien kan
veaere et nyttig tilskudd til forskningsfeltet som omhandler erfaring og opplevelse med
kroppseving, da denne informasjonen kan bidra til & legge til rette bedre for hver enkelt elevs
behov i kroppseving. Vi sgkte etter tidligere forskning rundt elevers erfaringer og
erfaringskvaliteter til idrett og andre bevegelsesaktiviteter bade nasjonalt, men ogsd
internasjonalt. Under litteraturseket oppdaget vi at vi hadde store problemer med & finne noe
forskning som tok for seg elevers erfaringskvaliteter. Det neermeste vi fant koblet til det vi
underseker var artikler som undersekte noe rundt elevers holdninger eller erfaringer til
kroppseving og aktivitet utenfor skolen, men selv her var det ikke gjennomfert mange
studier. Store deler av de artiklene vi fant fokuserer pd videregdende, da tematikken var lite

undersokt pd ungdomsskoleniva. Vér studie kan derfor anses som et tilskudd pé dette omréde.

I oversiktsstudien over empirisk forskning pa kroppseving i Norge av Lendal, Borgen, Moen,
Oddrun og Gjelme (2021), som inkluderer drene 2010-2019, fant vi totalt fire studier som
undersekte noe rundt elevers erfaringer eller holdninger med kroppseving og fysisk aktivitet
utenfor skolen (Dowling, 2016; Lagestad, 2017; Pedersen, Thornquist;, Natvik; & Raheim,
2019; Siafvenbom, Haugen & Bulie, 2015). I tillegg ble det funnet en studie pa egen hand
(Kjenniksen, Fjortoft & Wold, 2009). Tre ér for oversiktstudien til Lendal et al. (2021), ble
det i 2018 publisert en omfattende nasjonal kartleggingsstudie pa kroppseving, Ndr ambisjon
moter tradisjon (Moen, Westlie, Bjorke & Brattli, 2018). Denne undersgkelsen var et godt
tilskudd til forskningsfeltet rundt hvordan elever pa barne- og ungdomstrinnet opplever
kroppseving 1 Norge. I tillegg til disse fant vi tre norske masteroppgaver (Jeppesen, 2020;
Kolbeinsen, 2016; Mikkelsen, 2013), der en omhandler elevers erfaring med kroppseving
(Kolbeinsen, 2016). De to andre handler om elevers erfaringer med friluftsliv hvor resultatene
peker mot dannelsesperspektivet, der en tar for seg ungdomsskolen (Jeppesen, 2020) og den
andre videregdende opplering (Mikkelsen, 2013). Nar det kom til hva vi fant av internasjonal
forskning, fant vi totalt fem studier som tar for seg noe rundt elevers erfaringer eller
holdninger med kroppseving og fysisk aktivitet utenfor skolen (Barnett, Cliff, Morgan & Van
Beurden, 2013; Beltran-Carrillo, Devis-Devis, Peiro-Velert & Brown, 2012; Martins et al.,
2018; Rikard & Banville, 2006; Tannehill, MacPhail, Walsh & Woods, 2015). Denne
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oversikten over forskning bade nasjonalt, men ogsé internasjonalt, viser at det er behov for
flere undersekelser som fokuserer mer pa elevers erfaringer og erfaringskvaliteter, og at vér

studie kan vare et nyttig tilskudd til dette omrade.

1.3.1 Nasjonal forskning

Studien av Moen et al. (2018) er den sterste nasjonale kartleggingsstudien som er gjort
innenfor kroppseving. I undersgkelsen var det 3226 elever som deltok fra 5. til 10. trinn,
fordelt pa skoler rundt i Norge. Studien tar for seg flere omrdder og temaer knyttet til
kroppsevingsfaget. I resultatene fra denne undersgkelsen kommer det blant annet frem at
kroppseving er et populert fag blant elevene, da 88,6% av elevene oppgir at de liker faget
godt eller veldig godt, men at dette avtar med alder for begge kjonn fra barneskole til
ungdomsskolen. Lignende funn finner en i Kjonniksen et al. (2009) og Kolbeinsen (2016)
hvor det fremkommer at alle elevene hadde en generell positiv holdning til kroppseving.
Sammenlignes disse resultatene med Sdfvenbom et al. (2015) ser man litt forskjell, da det her
2kommer det frem at 56% av ungdommene var forneyde med kroppsevingsundervisningen i
dag, men at hele 43% ikke var forngyde med hvordan kroppsevingsundervisningen ble
undervist. I likhet med Moen et al. (2018), viste resultatene 1 Sdfvenbom et al. (2015) at den
positive opplevelsen avtar med alderen, og at antallet som ikke likte kroppseving ekte med
40% fra ungdomsskolen til videregédende skole. Det kommer ogsa frem forskjeller mellom
hvordan guttene og jentene liker faget i flere av studiene. Moen et al. (2018) finner at en hoy
andel av bade guttene og jentene som liker kroppsevingsfaget, men at resultatene tyder pa at
guttene som liker faget best. Lignende funn kan vi ogsa finne i Kjenniksen et al. (2009), hvor
det fremkommer at bdde guttene og jentenes gjennomsnittlige holdning til faget var hegy, men
at resultatene indikerer at guttene skdret litt hoyere enn jentene. I Sdfvenbom et al. (2015)
finner vi de samme tendensene, hvor det fremkommer at jentene hadde en mindre positiv

holdning til kroppsevingsfaget enn guttene'.

Moen et al. (2018) undersoker ogsé elevers erfaring knyttet til hva de opplever a laere i
kroppsevingsfaget. Resultatene viser at det elevene opplever at de lerer er: “goy & vere i
aktivitet, fair play, mange forskjellige idretter og om trening og en sunn livsstil” (Moen et al.,
2018, s. 56). Det kommer ogsa frem at elevene derimot er mer uenig i at de opplever a lere

om dans, svemming og det & vare ute 1 naturen i faget. Nar det kommer til kjonn viser

2 Dette avsnittet er gjenbruk av eksamensinnlevering i emnet MGKP5100, hgst 2021
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funnene til Moen et al. (2018), at jentene opplever at de leerer mer om mange forskjellige
idretter 1 forhold til guttene. I masteroppgaven til Kolbeinsen (2016), tyder resultatene pa at
det elevene mener de skal lere 1 kroppseving, handler om teknikk, idrettslige ferdigheter og
bli bedre i noe. Det kommer videre frem i resultatene at elevene har en begrenset forstaelse

for formal med kroppsevingen, og hva de faktisk skal leere 1 faget.

Videre i undersgkelsen til Moen et al. (2018) viser resultatene at elevene opplever at
innholdet i kroppseving er dominert av ballspill og grunntrening, og at dette ser ut til a ga pa
bekostning av andre aktiviteter som blant annet dans, moderne aktiviteter og friluftsliv. Det
kommer ogsé frem i resultatene at elevene selv ensker en storre bredde i aktivitetsinnholdet
enn hva de opplever 4 fa na. Slike funn finner man ogsé i Kolbeinsens (2016) masterstudie
hvor det fremkommer at elevene mater de samme ballspillene hvert ar, men at de selv skulle
onske mer variasjon i aktivitetene de meter. *I Moen et al. (2018) og Sifvenbom et al. (2015)
viser resultatene at dette dominerende innholdet i faget treffer elever som driver med idrett pa
fritiden spesielt godt, mens elever med lite eller ingen erfaring fra idrett eller andre
bevegelsesformer, ikke far den samme anerkjennelsen i faget. Dette kan vi se i Moen et al.
(2018) ved at resultatene viser at det er en klar ssammenheng mellom det & drive med idrett og
hvor godt elevene liker kroppsevingen. Sédfvenbom et al. (2015) og Dowling (2016) mener at
faget i stor grad domineres av sportsdiskursen, og at det gjor at innholdet i faget treffer bedre
de elevene med bakgrunn i idrett. Dette kommer ogsé frem i Kolbeinsen (2016) hvor elevene
opplever at kroppsevingsfagets innhold og struktur ligner den organiserte idretten, da de
erfarer at det er stort fokus pé idrettsferdigheter, prestasjoner og konkurranse i kroppseving.
Da revisjonen av larerplanen begynte, oppsto det en diskusjon rundt innholdet i
kroppsevingsfaget. Diskusjonen indikerte tanken om & redusere idrettsaktivitetenes plass og
legge mer til rette for et bredt utvalg av ulike bevegelsesaktiviteter i kroppsevingsfaget
(Vinje, 2018). Denne endring kan man na finne i den nye lererplanen LK20

(Utdanningsdirektoratet, 2019)ili,

I Pedersen et al. (2019) finner man lignende funn som i Kolbeinsen (2016) knyttet til hva det
fokuseres pa i kroppsevingstimen. De finner at elevene opplever et stort fokus pé ferdigheter,
prestasjoner og konkurranse i kroppsegvingen. Majoritetene av elevene uttrykte at kravene til

hva larerne forventet av ferdigheter og prestasjoner var for heye, noe som pévirket deres

3 Dette avsnittet er gjenbruk av eksamensinnlevering i emnet MGKP4200, var 2021
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opplevelse av mestring og interesse for deltakelse i timen. Det kommer ogsé frem i Pedersen
et al. (2019) hvilket fokus elevene selv ensker i kroppseving. Her trekker elevene blant annet
frem at det 4 ha mer fokus pé lek og spill i idrettene kunne fore til storre deltakelse, mer
sosialt engasjement, og mer glede 1 kroppseving. De ensket ogsa mer fokus pa sosiale
aspekter, fordi kroppseving ga de en helt ny mate &4 samarbeide og bli kjent med hverandre pa
enn det de teoretiske fagene gir. Det siste fokuset som elevene trakk frem, var enske om mer
medbestemmelse med hensyn til pavirkning péd innhold og valg av aktiviteter. Dette mente

elevene ville skape storre deltakelse og gkt engasjement i undervisning.

Funnene rundt innholdet i kroppseving i Lagestad (2017) skiller seg fra funnene i Kolbeinsen
(2016) og Pedersen et al. (2019). Lagestad (2017) undersgker en videregdende skole sin
undervisningspraksis i kroppseving fordi denne skolen skilte seg ut basert pa at den hadde det
laveste fraveret i Nordland. Ut ifra resultatene tyder det pd at denne undervisningspraksisen
var sterkt preget av selvbestemmelse og medbestemmelse, ved at elevene hadde muligheten
til & velge aktiviteter i kroppseving og gjere kroppsevingen ut fra egne forutsetninger
innenfor lerernes rammer. Samtidig satte lererne krav til elevenes deltakelse, og elevene
opplevde hoy grad av sosial tilhgrighet, samt at leererne hadde en god oppfelging og
tilrettelegging av undervisningen for hver enkelt. Elevene trekker frem at basert pd disse
tilnermingene opplevde elevene en hoy grad av bade mestring og trivsel i

kroppsevingsundervisningen som pévirket til et lavt fraveer (Lagestad, 2017).

I de siste to artiklene kommer det frem resultater knyttet til elevers erfaring med
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Jeppesen, 2020; Mikkelsen, 2013). I
Jeppesen (2020) og Mikkelsen (2013) er dette knyttet til friluftslivsdelen av kroppseving. I
Jeppesen (2020) kommer det frem at elevene har sterst erfaring med solidaritet, litt erfaring
med selvbestemmelse, men derimot har de i mindre grad erfaring med medbestemmelse. |
Mikkelsen (2013) og Kolbeinsen (2016) kommer det frem at elevene har mangel pa bade
autonomi og medbestemmelse. Dette fremkommer resultatene i begge artiklene hvor elevene
opplever at det stort sett er l&ererne som bestemmer innholdet i undervisningen, og at det er
lite elevmedvirkning i planlegging og gjennomfering av undervisning. Dette samsvarer med
funn i studien til Moen et al. (2018) hvor s& mye som 93,6% av elevene oppga at lererne
“veldig ofte” eller “ofte” bestemte hva de skulle gjore i timene. Det kommer ogsa frem i
Moen et al. (2018) at den dominerende undervisningsmetoden er lererstyrt undervisning med

bruk av deduktiv metode, da 83,3% er av elevene oppgir at det er leererne som viser og
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forklarer hvordan ting skal gjeres i kroppsevingen. Bruk av elevinvolvering ser ut til & vaere
veldig lite inkludert, men at dette er noe som fremkommer at elevene godt kunne tenkt seg
mer av. Disse resultatene indikerer i likhet med Mikkelsen (2013) og Kolbeinsen (2016) at

elevene opplever lite erfaring med medbestemmelse.

1.3.2 Internasjonal forskning
4T artiklene til Rikard og Banville (2006) og Martins et al. (2018) kommer det frem at flere

elever opplever en sammenheng mellom deltakelse i kroppseving og fysisk aktivitet utenfor
skolen. Flere elever trekker frem at det & ha positive erfaringer med idrett eller andre former
for fysisk aktivitet har hatt en viktig innvirkning pa deres positive holdninger til kroppseving
og motsatt. Det kommer ogsa frem i Martins et al. (2018) at det & ha positive erfaringer med
kroppseving og idrettsaktiviteter tidlig i livet er en viktig drsak til at elevene opprettholder en
aktiv livsstil senere i livet. Det tyder pé at negative erfaringer i disse tidlige arene, kan vaere
veldig utfordrende og kanskje umulig & endre pa for ungdommer senere i livet, som pavirker
deres engasjement i senere erfaringer med kroppseving og det & opprettholde en aktiv livsstil

senere 1 livet (Martins et al., 2018).

I resultatene fra Tannehill et al. (2015), og Barnett et al. (2013) kommer det frem at sosial
interaksjon er en viktig motivasjonsfaktor for aktivitetsdeltakelse i kroppseving og utenfor
skolen. Den trekkes frem som en faktor som har positiv innvirkning pa elevenes holdninger
og erfaringer med kroppseving og fysisk aktivitet utenfor skolen. Elevene liker at leereplanen
oppmuntrer til sosial interaksjon, at de kan vare med venner, og dermed utvikler sosial
kompetanse og forhindrer kjedsomhet (Tannehill et al., 2015). Jentene forteller ogsa at sosial
interaksjon er viktig for dem for & oppné sosial aksept, sosial status og popularitet (Tannehill
et al., 2015). Et negativt resultat med hensyn til sosial interaksjon som fremmes i1 Rikard og
Banville (2006), Beltran-Carrillo et al. (2012) og Martins et al. (2018) er at noen elever
rapporter om frustrasjon og kjedsomhet rundt det & jobbe med enkelte medelever som har
dérlig holdning og lav kompetanse. Disse artiklene viser ogsa at mindre gode elever opplevde
a fa mindre spillemuligheter og mye negative tilbakemeldinger fra mer dyktige medelever.

Dette ble trukket frem som éarsaker som pavirker deres enske om aktivitetsdeltakelse.

4 Dette avsnittet er gjenbruk av en eksamensinnlevering i emnet MGKP5100, hgst 2021
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I Rikard og Banville (2006), Tannehill et al. (2015) og Martins et al. (2018) kommer det frem
at elevene gnsker et bredere og varierende aktivitetsutvalg i form av nye, interessante og
utfordrende aktiviteter, da de opplever pensumet som det samme hvert ar som gjor det
kjedelig. Tannehill et al. (2015) trekker spesielt frem viktigheten med et variert
aktivitetsutvalg for & sikre at ungdommene finner aktiviteter de tiltrekkes av, ensker & ta del 1,
og som treffer deres egne evner og interesser. Aktiviteter elevene kom med som forslag var
boksing, lepebane, judo, hiphop, fjellklatring, sykling, rulleskoyter, yoga og frisbeegolf
(Martins et al., 2018; Rikard & Banville, 2006; Tannehill et al., 2015). I Rikard og Banville
(2006) fremmer elevene ogsé utfordringsniva som en viktig faktor i deres lering, og at de
opplevde mer lering med aktiviteter som var ukjente enn kjente, da kjente aktiviteter ga

mindre utfordringer.

Ferdigheter og konkurranse er to andre faktorer elevene trekker frem i artiklene som mulig
barrierer eller muliggjorelser til det & drive med eller fortsette & drive med idrett og andre
bevegelsesaktiviteter (Barnett et al., 2013; Beltran-Carrillo et al., 2012; Martins et al., 2018;
Tannehill et al., 2015). I artikkelen til Martins et al. (2018) og Barnett et al. (2013) kunne
man finne lignende funn rundt hvordan elevene selv oppfattet at egen kompetanse kunne
pavirke positiv eller negativ pd deltakelse. Elevene rapporterte at det & ha lav oppfattet
kompetanse var noe som pavirket negativt pd dere motivasjon og deltakelse i kroppseving og
fysisk aktivitet utenfor skolen og motsatt. Det kommer ogsé frem i Barnett et al. (2013) at
elevene har en oppfatning av at utvikling av ferdigheter tidlig i livet er en viktig faktor for a
danne positive forutsetninger til idrett senere i livet, som for eksempel okt motivasjon til 4 bli
bedre samt iver til & opprettholde deltakelse. Derimot trekker elevene frem at det er mulig &
tilegne seg ferdigheter senere i livet, men at frykt for a mislykkes og frykt for andres
meninger om deres prestasjoner blir sett pd som barrierer (Barnett et al., 2013). Nér det
kommer til konkurranse sa blir det rapportert i Martins et al. (2018) og Beltran-Carrillo et al.
(2012) at enkelte elever misliker konkurranse og fokuset rundt det, da de bekymrer seg for
egne prestasjoner, ekskludering, overfledighet, mislykkethet, mangelen pa moro og mulighet
for leering. I motsetning trekker Barnett et al. (2013) frem at de organiserte elevene ser pa
konkurranse som en motiverende faktor for ekt deltakelse, mens de ikke-organiserte ensker
mindre fokus pa det. Bade i Barnett et al. (2013) og Tannehill et al. (2015) kommer elevene
selv med mulige losninger til 4 bedre oppfatningen av konkurranse, som for eksempel ved &
rette fokuset mot det sosiale, eller mot en mer personlig konkurranse istedenfor konkurranse

med motstandere'”.
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2 Teoretisk perspektiv

Det teoretiske perspektivet for denne studien er Klafkis kritisk-konstruktive teori. Klafkis
teori vil bli brukt for & forsta elevenes erfaringer og erfaringskvaliteter til idrett og andre
bevegelsesaktiviteter, og hvordan disse pavirker elevenes opplevelse og erfaring med
kroppseving. Ved & fa kjennskap til disse erfaringene, haper vi at Klafkis teori kan hjelpe til &
oppdage didaktiske tilknytningspunkter, som kan skape eller forbedre kvalitetene ulike
bevegelsesaktiviteter kan ha eller har for den enkelte elev og fellesskapet som helhet i
kroppseving (Esser-Noethlichs, 2021). Kjennskapen til disse erfaringene er noe Klaftki (2001)
trekker frem som viktig i sin argumentasjon om bevegelseskompetanse som dimensjon
innenfor danning. Klaftki (2001) mener disse erfaringene kan legge grunnlag for om elevene
er motiverte til 4 uteve ulike former for idrett og bevegelse eller avvise dem.
Erfaringskvalitetene danner grunnlag for elevens deltakelse som vil pavirke deres

allmenndanningsprosess.

2.1 Hva er danning?

Nér det kommer til danningsbegrepet sé finnes det utallige definisjoner. Sele (2017) mener at
arsaken til det er at hver definisjon knytter seg til ulike kunnskaper, praksiser, holdninger og
verdier som blir sett pd som gjeldende i et samfunn. Straume (2013, s. 17) sier at “danning er
alltid meningsfylt — men denne meningen eksisterer ikke i seg selv, uavhengig av sin
samfunnsmessige sammenheng, kulturen og historien”. Begrepet danning har historiske rotter
helt tilbake til begrepet paideia, som kommer fra antikkens hellas, og kan forstds som en
allsidig oppdragelse hvor hele mennesket utvikles (Isaksen, 2011). Forstielsen av hva
danning er, har forandret seg opp gjennom historien i takt med det gjeldende kunnskapssynet
(Isaksen, 2011). Isaksen (2011) mener ogsa at dannelsesbegrepet har gatt fra & ha fornuften i
sentrum, til & vektlegge andelig dannelse og estetikk, frem til den moderne forstaelsen hvor
det var et demokratisk danningssyn med sekelys pé selvrefleksivitet. Hun forstar fokuset i det
moderne danningsbegrepet som 4 skape kritiske, reflekterende og deltakende medborgere.
Lovlie, Korsgaard og Slagstad (2011) hevder at selv om det har vert ulike forstielser av
begrepet danning opp igjennom historien, sé har allikevel opplysnings- og
dannelsesteoretikerne noen fellestrekk i sine tankeganger som omfatter tre forhold:
“menneskets forhold til seg selv, menneskets forhold til verden og menneskets forhold til

samfunnet” (Lovlie et al., 2011, s. 11).
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Paideia kom lenge for det dannelsesbegrepet vi kjenner til i dag, som utviklet seg i tankene
som ble opplyst pa slutten av 1700- og starten av 1800-tallet. Denne nye dannelsestenkningen
ble til med bakgrunn i de pedagogiske tankene til blant annet Pestalozzi, Frobel, Humboldt og
ikke minst Kant og hans tanker rundt menneskets selvforskyldte umyndighet (Klatki, 2021).
Det norske dannelsesbegrepet stammer fra det tyske begrepet “Bildung”, som blir oversatt til
dannelse pa norsk (Esser-Noethlichs, 2016). Det blir i tysk litteratur skilt mellom begrepene
oppdragelse og dannelse (Esser-Noethlichs, 2016). Oppdragelse retter seg mot en prosess
hvor en person eller gruppe pavirker hverandre, som for eksempel foreldre som oppdrar sine
barn (Steinsholdt, 2011), mens dannelse blir sett pd som en mer apen prosess enn oppdragelse
(Esser-Noethlichs, 2016). Dannelse bygger pa den type oppdragelse og sosialisering som
fremmer danning, som vil si at for & bli et dannet menneske er man avhengig av
oppdragelsesprosessen (Straume, 2013). Med dannelse er mélet & fremme et mer fritt,
selvstendig og kritisk tenkende individ i et demokratisk samfunn, hvor dette individet bade
handler autonomt, men ogsa bidrar bade solidarisk og ansvarlig i samfunnet (Esser-

Noethlichs, 2016).

Dannelse som fenomen er noe man kan si noe generelt om, men er ogsd noe som skjer i
menneskets ubevisste plan (Sale, 2017). Dannelse handler om menneskenes evner til & kunne
bli et tenkende og handlende individ, i tillegg til at det ogsa handler om menneskenes
ubeviste tenkeméter og handlinger. Det vil si at man utvikler ogsa dannelseskompetanse uten
at en nedvendigvis er klar over det. Danning er en livslang prosess, som verken har en tydelig
start eller slutt (Hellesnes, 1992). Danning kan forstds som hva det er eller innebzrer a vere
et menneske (Esser-Noethlichs, 2019). Det handler om a fremme allsidig utvikling av alle
menneskelige sider og ut ifra det oppnd muligheten til selvrealisering. Klafki (2021) ser pa at
dannelsesbegrepet er sammensatt av to sider, den materiale (objektiv) og den formale
(subjektiv) danningen. Han forener disse begrepene i det han kaller for kategorial danning,
som forstd som at barnet (subjektet) apner seg for verden (objektet) og verden apner seg for
barnet. Isaksen (2011) mener at dannelse handler om et spenningsfelt mellom det & péfere
barn holdninger, verdier og kunnskaper og det & gi de muligheten til selvstendiggjering og

kritisk tenkning.

Skolen utgjer en sentral del i dannelsesprosessen til mennesket. “Skolen har bade et
danningsoppdrag og et utdanningsoppdrag” (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). Isaksen

(2011) skiller begrepet danning fra utdannelse, ved at hun forstar danning som noe
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frigjerende og selvstendig, mens hun forstir utdanning som det a leere bestemte ferdigheter
og metoder. Skolens grunnopplering blir sett pd som en viktig del av danningsprosessen, da
den har individets ansvarlighet, selvstendighet, frihet og medmenneskelighet som mal
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Denne opplaringen skal ifelge Kunnskapsdepartementet
(2017) gi et godt grunnlag for elevene nar det kommer til & forsta seg selv, andre og verden,
samt for & gjere gode valg i livet. Engebretsen (2016) ser pa dannelse som et didaktisk
begrep, da hun mener at det har betydning for valg av innhold, men ogsé at det legger
grunnlaget for hvilke verdier og normer som ber vaere i et leringsmiljo. Klatki (2007: 1 Esser-
Noethlichs, 2019, s. 51) trekker frem at han ser pa danning som et perspektiv som skal gi
retning for leering og utvikling i skolen. Det vil derfor vaere viktig at undervisningen i skolen
fremmer dannelseslering. Dannelse kan ikke skje av seg selv, men kan utvikles nér
undervisningen fremmer dannelse (Engebretsen, 2016). Det er viktig & se pa dannelse som
noe som utvikles i en sosial setting, da dette er noe som er rundt oss hele tiden i samfunnet
(Straume, 2013). Vi mennesker pavirker hverandre pa ulike méter, som vil ha innvirkning pé
dannelsesprosessen (Hellesnes, 1992). I skolen dannes elevene bade nar de arbeider
selvstendig, men ogsa nar de samarbeider med andre (Kunnskapsdepartementet, 2017). I
kroppseving er den sosiale setting mellom lerer-elev, og elev-elev en sentral del av

undervisningen og dannelsesprosessen i kroppseving.

2.2 Wolfgang Klafki
Wolfgang Klafki (1927-2016) var en danningsdidaktiker og pedagog fra Tyskland. Han er

velkjent for sine teorier, og blir omtalt som en klassiker p4 lik linje med andre store navn
innenfor pedagogikkens historie, som blant annet Pestalozzi, Rousseau og Foble. En av
teoriene han er mest kjent for er den kritisk-konstruktive teorien, som bygger pa den
andsvitenskapelige tradisjonen (Klafki, 2021). Med hans kritisk-konstruktive didaktikk
forseker han & ordne dannelsesbegrepet slik det fremstod under 19. og 20. &rhundre. Der
kritiserte han dannelsesbegrepet for blant annet & ha mistet sitt samfunnspolitiske progressive
element, at det ble et privilegium for overklasse, og at det mistet sitt elementet av
individualisering. Hans kritisk-konstruktive didaktikk er en dannelsesteoretisk didaktikk
(Klafki, 2021).
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2.3 Kiritisk-konstruktiv didaktikk

Didaktikk defineres som teori og praksis om undervisning og lering (Peitersen & Renholt,
2008). I didaktikken fokuserer man blant annet pd & undersegke forutsetninger som ligger til
grunn for planlegging, gjennomfering og forbedring av undervisning (Esser-Noethlichs,
2021). Fundamentet i Klafkis kritisk-konstruktive didaktikk er dannelsesbegrepet (Klafki,
2021). Klafki (2001, 2021) papeker at dannelse ma forstds som en selvstendig og personlig
utviklet ssmmenheng mellom tre grunnleggende dimensjoner, som man automatisk arbeider
seg mot og tar personlig ansvar for. Disse tre dimensjonene er selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet. Selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet er
dimensjoner som i et danningsperspektiv henger neye sammen, og er gjensidig avhengig av
hverandre (Esser-Noethlichs, 2019). Hvis vi mennesker skal kunne leve i et demokratisk
samfunn, mener Klafki at vi mé utvikle og vedlikeholde disse dimensjonene, fordi nettopp
disse dimensjonene ligger til grunne for et demokratisk samfunn (Engebretsen, 2016). Klaftki

forklarer dimensjonene slik:

Det forste grunnleggende dimensjonen er selvbestemmelse. Selvbestemmelse handler om at
hvert enkelt individ tar sine egne individuelle valg knyttet til livsforhold og meninger, knyttet
til for eksempel mellommenneskelige relasjoner, yrke, etikk og religiositet (Klafki, 2001,
2021). Det handler om at vi mennesker ikke skal bli overstyrt av andre. Selvbestemmelse kan
kobles til Kants tanker rundt det at mennesker skal bruke sin egen forstand uavhengig av en
annens ledelse, men ikke uavhengig av samspill med andre (Esser-Noethlichs, 2019). Esser-
Noethlichs (2016, 2019) forstar selvbestemmelse som at man har frihet til & ta egne
uavhengige valg og forme eget liv. Denne friheten er noe Klafki er opptatt av at hvert enkelt
menneske skal tilegne seg, og kan kalles autonomi. Denne autonomien handler ikke om at vi
mennesker skal ta egoistiske valg som kan ha negativ konsekvens for andre, for det strider
imot tanken bak dannelsesidealet. Men det handler om 4 ta autonome valg med “samfunnets
beste” i tankene (Esser-Noethlichs, 2016). Det 4 ta valg som ikke bare er det beste for enn
selv, men ogsa for andre mennesker, viser hvordan selvbestemmelse henger sammen med
medbestemmelse og solidaritet. Selvbestemmelse er ikke noe man kan skaffe gjennom andre,
men er noe man kun selv kan skaffe. Men for a kunne komme til selvbestemmelse er man
avhengig av andre, altsé av et fellesskap, for dannelsesprosessen er noe som skjer i et

fellesskap med andre (Jank, Meyer & Christiansen, 2006).
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Den andre grunnleggende dimensjonen er Medbestemmelse. Medbestemmelse gér ut pa at
hvert enkelt individ har krav pd, muligheten til og ansvar for & delta i utformingen av de felles
kulturelle, skonomiske, sosiale og politiske forholdene, men plikter samtidig & delta i et sivilt
samfunn (Klafki, 2001, 2021). Medbestemmelse viser til at vi mennesker mé veaere villig og
kompetent til 4 ta del i utformingen av samfunnet (Hohr, 2011). Klafkis hensikt med
medbestemmelse er & danne mennesker til & vere et handlende og medvirkende menneske 1 et
demokratisk samfunn (Esser-Noethlichs, 2016). I Klafkis forstdelse av medbestemmelse,
ligger det til grunn at ingen mennesker kan benytte seg av medbestemmelse, uten & samtidig
vise muligheten til selvbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2021). Med medbestemmelse vil
denne personlige og politiske friheten som felger med, innebare at man mé vare i stand og
villig til & forsvare friheten hos andre (Hohr, 2011). Det vil si at den samme tanken rundt det
at muligheten til selvbestemmelse ikke skal benyttes pa en egoistisk méte, ogsé gjenspeiles i
forstaelse av medbestemmelse. Verken medbestemmelse eller selvbestemmelse skal kun
benyttes for & anerkjenne en selv, men skal ogsa benyttes til & hjelpe andre medmennesker
(Klafki, 2021). Dette viser hvordan solidariteten henger tett sammen med bade

selvbestemmelse og medbestemmelse.

Den tredje grunnleggende dimensjonen er Solidaritet. Solidaritet handler om at alle som
krever og hevder retten til selvbestemmelse og medbestemmelse i samfunnsrelaterte saker,
m4 erkjenne at alle andre ogsd har samme rettighet. Personen skal dermed sta opp for & sla
seg sammen med dem som blir nektet eller har begrensede muligheter for selvbestemmelse
og medbestemmelse pa grunn av sosiale forhold, underpriviligering, politiske begrensninger
og undertrykkelse (Klafki, 2001, 2021). Solidaritet handler altsd om at man i samfunnet skal
inkludere og ta vare pa hverandre (Klafki, 2021). Den grunnleggende tanken i
solidaritetsbegrepet er at det er fellesskapet som er i sentrum og ikke det enkelte individ. I
forstaelsen av solidaritet er det 4 ha empati for andres situasjon og det 4 handle deretter en
sentral tanke. I et demokratisk samfunn mé vi mennesker utvikle evnen til 4 ta ansvar for
bade oss selv, men ogsa andre (Engebretsen, 2016). Selvbestemmelse og medbestemmelse er
individuelle rettigheter en har i et demokratisk samfunn, og kan bare anerkjennes nar de

kobles til solidaritet. Solidariteten utfyller disse to dimensjonene (Engebretsen, 2016).

Muligheten til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet er noe som kan utferes i
praksis i kroppsevingsundervisning. A lzre 4 samarbeide er et godt eksempel, hvor dette

krever at enn har forstéelse for hva disse dimensjonene betyr i praksis. Et fokus pd samarbeid
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krever at elevene gjennom & vise blant annet respekt, tillit, empati og ansvar i aktiviteten, skal
utvikle sosiale og fysisk ferdigheter (Engebretsen, 2016). Dette krever at alle elever skal fa
muligheten til 4 uttale seg, bli hert, og mett med respekt. De mestringssterke skal mote de
mestringssvake elevene med empati og solidaritet, som kan vaere med pa & utvikle tillit til
hverandre (Engebretsen, 2016). Dette betyr at enkelt elever vil fa et storre ansvar enn andre
for & kunne lose problemer som oppstér i samhandlingen. Engebretsen (2016) mener at
dannelsesdimensjonene kommer spesielt frem i prosessen mot resultatet. Basert pd dette mé
undervisningen med jevne mellomrom bevisstgjore elevene pa de sosiale egenskapene som
forekommer i denne prosessen, og ikke kun fokusere pa egenverdien til faget som omhandler
lering av fysisk-motorisk bevegelseskompetanse (Engebretsen, 2016). En metode for a fa
elevene til 4 reflektere over de sosiale egenskapene og Klafkis tre grunnleggende
dannelsesdimensjoner, er nettopp & ta opp en samtale rundt kompetansemalene i1 kroppseving
som omhandler det & “gjore hverandre gode” (Engebretsen, 2016; Utdanningsdirektoratet,

2019).

2.3.1 Tre betydningsmomenter ved begrepet allmenndannelse

Allmenndannelse er et kjernebegrep i1 Klafkis teori. I skolen er allmenndanning et overordnet
maél, og utgjer rammen for grunnopplaringen i den norske skole, som har til sikte a gi
enkeltmennesket frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dimensjonene selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet ssmmenfatter allmenndanningen og skal fremmes for elevene i kroppsevingsfaget,
pa lik linje som i andre fag (Esser-Noethlichs, 2021). Ifelge Utdanningsdirektoratet (2015)
skal kroppseving vare et allmenndannende fag for elevene. Det inneberer at man i
kroppsevingen ma inkludere et innhold som er allmenndannende for elevene. Klaftki (2021)
trekker frem tre betydningsmomenter som er sentrale i dannelsesbegrepet.
Betydningsmomentene er utarbeidet ut ifra Klafkis forstaelse av allmenndannelse. Klaftki

(2021) forklarer de tre betydningsmomentene som folger:

Det forste betydningsmomentet for allmenndannelse er “dannelse for alle” (Klatki, 2021, s.
70). Dette kan knyttes til fellesskolens grunnidé, hvor alle elever uansett bakgrunn skal fa
muligheten til danning (Esser-Noethlichs, 2021). Allmenndanning kan forstas som en
grunnrett, som alle medlemmene i et samfunn uansett bakgrunn bade skal ha muligheten og
retten til & oppnd (Klafki, 2021). Dannelse for alle er en forutsetning for & motvirke

sjanseulikheter som oppstar i samfunnet (Klatki 2007: 1 Esser-Noethlichs, 2021, s. 150). Det
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er ogsa forutsetning for at alle mennesker skal fa like muligheter til & utvikle muligheten til

selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2021).

Det andre betydningsmomentet for allmenndannelse er “dannelse innen allmennhetens
formidlende element” (Klafki, 2021, s. 70). Dette handler om at “danning skal forega i
medium av det allmenne” (Esser-Noethlichs, 2021, s. 150). For & fremme danning hos et
menneske, vil det allmenne (ytre verden) vere det nedvendige mellomleddet for & kunne
oppna dette. Allmenndannelse mé oppfattes som tilegnelse av og konfrontasjon med det som
bererer alle mennesker i felleskapet (Klafki, 2021). Det handler om tilegnelse av
fellesmenneskelige problemstillinger som har eksistert gjennom historien, nitiden og som
utvikles 1 fremtiden, samt et oppgjer med disse (Engebretsen, 2016). Disse menneskelige
problemstillingene er det Klatki (2021) beskriver som tidstypiske nekkelproblemer. Basert pa
dette kan det allmenne rundt oss fremstilles som det vi trenger for & kunne stimulerer
utvikling av de “iboende krefter” i oss (Esser-Noethlichs, 2021, s. 150). Allmenndannelsen
skal gi menneskene frihet til & forsta og forme sin ndvarende samtid og kommende fremtid i

selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2021).

Det tredje betydningsmomentet for allmenndannelse er “allmenndannelse mé oppfattes som
dannelse innenfor alle grunndimensjoner av menneskelige interesser og evner” (Klafki, 2021,
s. 71). Dette punktet ligger tett opp mot det andre betydningsmomentet, danning innen det
allmenne. Forskjellen er at danning innen det allmenne fokuserer pa den ytre verden, mens
dette punktet fokuserer pd danning innen alle grunndimensjoner av menneskelige interesser
og evner, altsd som dannelse av:

e Den lystbetonte og ansvarlige omgangen av egen kropp

e De kognitive mulighetene

e Produktivitet i hdndverksmessig-teknisk henseende og i hjemmet

e Menneskelige relasjonsmuligheter, med andre ord sosial laering

e Den estetiske iakttagelsesevnen, formgivningsevne og demmekraft

e Evnen til & treffe etiske og politiske avgjerelser og utfore etiske og politiske

handlinger (Klafki, 2001, s. 18; 2021, s. 71).

Allmenndannelsen skal dermed ikke bare handle om & lgse de tidstypiske nekkelproblemene,

da det kan skape fare for fiksering og mangel pd apenhet. Det skal ogsé handle om & utvikle
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og utfordre kognitive, emosjonelle, estetiske, sosiale, praktiske og kroppslige evner

(Engebretsen, 2016; Klafki, 2021).

Innenfor allmenndannelse er det sentralt at alle elever utvikler kunnskaper og erfaringer
innenfor et allsidig felt (Klafki, 2021). Basert pa Klafkis forstdelse av allmenndannelse viser
det seg at skolens undervisning og virksomhet ma ha et leringsfokus pé flere omrader enn
bare det kognitive (Engebretsen, 2016). Dette betyr at elevene ma fa praktiske og kroppslige
utfordringer. Ut ifra dette mener Klafki (2001: i Engebretsen, 2016, s. 98) at faglige
elementer som lek, spill, kroppslig bevegelse og idrett ber vere representert i skolen. Ifolge
Engebretsen (2016) spiller kroppen en viktig rolle i dannelsesprosessen, da det & ta vare pa
egen kropp blir sett pd som et viktig punkt (Engebretsen, 2016). Klatki (1992, 2001) trekker
frem at kroppseving utgjer en spesiell dimensjon for utvikling av mellommenneskelige
relasjoner gjennom idrett, lek og bevegelse. I tillegg trekker han frem at en lystbetont og
ansvarsfull omgang med egen kropp og bevegelsesevne, og evnen til estetisk persepsjon-,
uttrykk- og vurdering er sentrale dimensjoner for kroppseving. Ut ifra dette mener Klafki
(2001) at en sentral dimensjon med allmenndannelsen er a utvikle bevegelseskompetanse og
at dette er spesielt i kroppseving. Kroppsevingsfagets egenverdi bygger pa at elevene skal
leere & ta vare pa egen kropp, fa en allsidig bevegelseskompetanse, og tilegne seg varierte
fysisk-motoriske ferdigheter, som er en viktig del i dannelsesprosessen (Engebretsen, 2016).
Kroppsevingslererne har et dannelsesansvar for alle elevene uansett forutsetninger. En
utfordrende, men viktig jobb for lererne er & prove 4 tilrettelegge slik at alle elevene trives,
mestrer og er motivert for faget (Engebretsen, 2016). I kroppsevingsundervisningen kan de
fleste punktene for allmenndannelse av elevene tilfredsstilles ved at man velger innhold og
tilrettelegger for utvikling av bade kroppslig, estetisk, etisk, kognitiv og sosiale ferdigheter og
egenskaper hos elevene. Samtidig ma de tenke over formidlingen av innholdet 1 forhold til
dannelsesdimensjonene og at leringsmiljeet utvikles ut ifra et dannelsesperspektiv

(Engebretsen, 2016).

2.3.2 Kategorial danning

Klafki utviklet begrepet kategorial danning basert pd de tre forstdelsesmomentene for
allmenndanning. Dette er grunnstammen i Klafkis didaktiske teori, hvor han forseker & samle
elementene innenfor den materiale og formale siden av danningen (Esser-Noethlichs, 2021).

Klafkis kategoriale dannelsesteori beskriver hvordan erfaringer er en viktig og naturlig del av
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lering. Undervisning som ikke bygger pd bakenforliggende dannelsesteori, vil dermed ansees
som meningsles ifalge Klafki (2021). Kategorial dannelse deles opp 1 to deler; material
dannelse og formal dannelse. Material dannelse bygger pa tankegangen som legger vekt pa
hvilken danningseffekt et innhold har pa en person (Klafki, 2021). Et visuelt eksempel pa
material dannelse er at eleven starter som en tom beholder, som skal fylles av kulturelt og
samfunnsmessig innhold (Hohr, 2011). Den formale dannelsen fokuserer derimot pa & ove pa
personlige evner og mentale funksjoner som ikke er pavirket av innholdet. Klafki kobler den
formale danningen til punktene under det tredje forstdelsesmomentet for danning (Esser-

Noethlichs, 2021).

Den kategoriale dannelsen kan oppnas ved at eleven tilegner seg kategorier, som kan forstas
ut ifra samfunnet og kulturen som eleven lever i. Klafki (2021) beskriver ssmmenhengen som
en dobbel apning, ved at eleven dpner seg for verden (elementere) og verden dpner seg for
eleven (fundamentale). Dette begrepet bygger pé det eksemplariske prinsippet, som
innebarer at det er optimalt, og er noe som ber ligger til grunn for valg av innhold i
undervisning (Klaftki, 2021). Klafki (2021) deler det eksemplariske i to kriterier: det
elementere og det fundamentale. Disse kriteriene retter seg til kategoriene subjektiv og
objektiv (Hohr, 2011; Klafki, 2021). Det elementaere kan beskrives som elevens forstaelse
(Hohr, 2011), som er en grunnleggende viten som &pner opp for faglig innhold (Klafki,
2021), og det fundamentale som forstaelsen av en sak (Hohr, 2011), som refererer til elevens
livserfaringer i mote med det objektive (Klafki, 2021). Didaktikken skal dermed tilrettelegge
undervisningen slik at elevene kan utvikle disse kategoriene, slik at de kan heste erfaringer
fra verden og handle i den (Hohr, 2011). Dette betyr at en ma vurdere om kompetansemal,
delmal og vurderingskriterier fremmer den kategoriale danningen (Hohr, 2011). Lererens
oppgave vil vere 4 identifisere funksjonen og rollen innholdet har til elevens verden, og
deretter arbeide med & utfordre og utvide den. I et fremtidsrettet perspektiv ma lererne ikke
oppgi all erfaring og modenhet fra de voksne og overkjore elevens samtid, men vare en

brobygger mellom de voksnes perspektiv og elevens perspektiv (Hohr, 2011).

2.3.3 Kiritisk-konstruktivt perspektiv

Klafkis didaktiske teori har senere supplert et kritisk-konstruktivt perspektiv som bygger pé
den kategoriale tenkningen hans. Begrepet kritikk handler om & reflektere over relasjonen

mellom samfunnets krav og elevenes lering og utvikling kontinuerlig (Esser-Noethlichs,
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2016). Denne didaktikken handler blant annet om at alle barn og unge som har pedagogisk
stotte i deres laeringsprosesser, skal fa muligheten til & oke deres muligheter til
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klatki, 2021). Samtidig er denne
didaktikken viktig fordi skolen og det demokratiske samfunnet ikke er systemer som er helt
perfekte, og som basert pé dette stadig trenger nye reformer (Adorno, 2015). Didaktikken mé
basert pd dette undersoke uttrykk og &rsaker som hindrer utviklingen av disse tre
dimensjonene i undervisning og lering pa den ene siden, og pa den andre siden formidle,
utarbeide og teste muligheter for & kunne realisere slike undervisnings- og leringsprosesser
(Klafki, 2021). For & stadig kunne utvikle undervisningspraksisen er man avhengig av a
kritisk reflektere over bade egen undervisningspraksis, samt samfunnets krav sett i forhold til

elevenes behov (Esser-Noethlichs, 2021).

Begrepet konstruktiv vektlegger praksis i skole- og samfunnsvirkelighet, hvor det
grunnleggende i dette didaktiske konseptet er interessen for a handle, forme og forandre
(Gundem, 2011; Klafki, 2021). Klaftki ensker med dette begrepet a skape et forhold mellom
teori og praksis. A skape dette teori/praksis-forholdet innebarer bade, & undersgke og skaffe
de forutsetningene og mulighetene som trengs for & oppna en vellykket undervisning. I tillegg
inkluderer det forstaelse av forventing om teorier, utkast til modeller for en mulig praksis, og
begrunnende begreper for en endret praksis. Det vil si at teoretisk forstdelse skal fore til en
konstruktiv forandring av praksis, et eksempel kan vere dannelsesforstaelse som skal vere
med pa & utvikle en mer human og demokratisk skole (Esser-Noethlichs, 2021; Klafki, 2021).
Gundem (2011, s. 40) mener at “det konstruktive blir neermere knyttet til en utvikling av
skole og undervisning som ivaretar prinsipper som selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet i forhold til skolens mél”. Med malet om a kontinuerlig forbedre praksis, knytter
Klafki det konstruktive til kritikk for & sikre relasjonen til praksis, slik at kritikken ikke blir et
formal i seg selv (Esser-Noethlichs, 2016).

2.3.4 Det tradisjonelle prestasjonsbegrepet

Klafki (2021) argumenterer for at skolen har bruk for et endret syn pa prestasjonsbegrepet. I
kroppseving argumenterer han for et mindre fokus pa konkurransepreget idrettsaktiviteter og
heller et starre fokus pé idrettens- og kroppsevingsfagets egenverdi. Klafki trekker frem noen

endringer:
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e Prestasjonsbegrepet i skolene er dominert av et resultatorientert og et produktorientert
fokus. Dette inneberer krav om og bedemmelse av synlige og malbare resultater hos
elevene (Klafki, 2021). Klafki tar avstand fra denne maten & se pa
prestasjonsbegrepet, og fremmer heller et fokus pé utvikling av bevegelsesglede, spill
og individuelle valgmuligheter. I idrettslig spill kan elevene f4 mulighet til & bade
erfare og oppleve kroppen pa lystbetonte méter hvor de har mulighet til & “prestere,
uten & métte prestere” (Klatki, 1992, s. 12).

o Kiafki trekker videre frem et behov for & forstd kroppsevingen som et hjelpemiddel til
a utvikle selvdanning og selvoppdagelse hos elevene gjennom bevegelse (Klafki,
1992). Dette vil si at kroppsevingslaererne ma tilrettelegge for en undervisning som
gir muligheten for individuell utvikling hos alle elevene, slik at de gradvis kan
oppdage og danne seg interesseomrader. For a gi elevene muligheten til dette, krever
det at elevene blir tilbudt et bredt og varierende aktivitetsutvalg, hvor de skal ha
muligheten til & bade utforske og prove, for a finne sine interesser (Klafki, 1992). I
disse fasene trekker Klafki frem at det er viktig & ikke fokusere pa de synlige og
mélbare resultatene, som ferdigheter og prestasjoner ved konkurranse. Basert pa dette
mener Klafki (1992) at konkurranse derfor ma vare noe som er frivillig i
kroppsevingsfaget.

e Ut ifra dette mener Klafki at konkurranse ikke er noe som skal fjernes fra
kroppsevingen, da dette er noe mange elever trives med (Esser-Noethlichs, 2021). Det
Klafki mener er at faget har behov for en utvidelse av ulike bevegelsesaktiviteter, da
dette kan gi flere elever muligheten til aktiv deltakelse enn hva konkurranseorienterte

idretter gir (Esser-Noethlichs, 2021).

En slik utvidelse av ulike bevegelsesaktiviteter som Klafki foreslar apner opp for en storre
mulighet til & kunne indre differensiere undervisningen for elevene, en hva
konkurranseorienterte idretter apner opp for (Esser-Noethlichs, 2021). Aktiviteter som
sjonglering, balansering eller lignende aktiviteter kan gi elevene muligheten til & kunne lose
oppgavene pa mer individuelle mater, enn hva for eksempel 100m lgping vil. Som Klafki
trekker frem ber ikke konkurranse fjernes fra faget, men det ma legges opp til at det er
frivillig & delta, og at elevene opplever sjanselikhet (Esser-Noethlichs, 2021). Dette innebzrer
at elevene skal ha mer eller mindre de samme sjansene til & vinne. Kroppsevingen er et fag

hvor elevene i klassen representerer et mangfold og ikke nedvendigvis likhet. Dette gjor
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muligheten for tilrettelegging av sjanselikhet mer utfordrende, og konkurranse uten
sjanselikhet vil for noen elever kun oppleves som urettferdig og meningslest (Esser-
Noethlichs, 2021). Dette betyr ikke at det skal tas bort fra faget, da konkurranse er noe som
mange elever bade liker godt og ser pa som en motivasjonsfaktor i faget. Derimot m4 man
prove a finne andre didaktiske grep som kan gjeres for & fremme sjanselikhet, som for
eksempel tilpasning av regler og oppgavestillingen, eller gjore konkurransen om til et
fellesprosjekt hvor de ulike forutsetningene til elevene blir hensyntatt (Esser-Noethlichs,

2021).

2.3.5 Indre differensiering

Differensiering kan settes opp mot tilpasset opplering, og er et didaktisk begrep (Esser-
Noethlichs, 2021). Klatki (2021) skiller mellom indre differensiering og ytre differensiering.
Indre differensiering beskriver alle former for differensiering, og benyttes innenfor en klasse
eller leringsgruppe som har felles undervisning. Motparten til indre differensiering er ytre
differensiering, der elevene er inndelt eller valgt ut ifra enkelte kriterier, som prestasjonsniva
eller interesser (Klafki, 2021). Selv om de er forskjellige, utelukker de ikke hverandre og de
kan benyttes samtidig. For eksempel kan man under en aktivitet i
kroppsevingsundervisningen velge & dele klassen inn i ulike grupper basert pa
ferdighetsnivéer (ytre), samtidig som at lereren kan gi individuelle krav til ulike elever

innenfor grupperingene (indre).

Tanken bak undervisning er 4 gi alle elever de samme kravene, tiden og betingelsene, for &
kunne gi alle barn gunstige leeringsmuligheter, noe som er utilstrekkelig for en lerersentrert
undervisning som dominerer i skolen (Klaftki, 2021). Denne utilstrekkeligheten &pner opp for
ytre differensiering, men ulempene er storre enn fordelene (Esser-Noethlichs, 2021). Indre
differensiering derimot forsgker & finne en losning, slik at alle elever kan oppné gunstige
leeringsmuligheter uten & bli gruppert etter kriterier. Ytre differensiering har til hensikt &
danne homogene grupper ved & benytte ulike kriterier, noe som ikke finnes da alle elever er
forskjellige med hensyn til forutsetninger, leeringsmuligheter, lerevansker og
leeringsmotstand (Klaftki, 2021). En slik tanke skaper en rekke problemer, som at skolesvake
ikke fér leert av skolesterke elever som gker forskjellene i samfunnet (Esser-Noethlichs, 2021;
Klafki, 2021). Homogenisering ansees ogsa a pavirke elevenes selvfolelse, ved at de
skolesvake anser seg selv som prestasjonssvake, som har en negativ pavirkning pé

motivasjon til leering, arbeidsinnsats og selvtillit (Klafki, 2021), noe som ikke er forenlig med
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dagens lereplan. Ytre differensiering strider dermed imot tanken om mangfold som
leeringsressurs, og indre differensiering ansees som mer anvendelig for & fremme utvikling
hos alle elever, bade kognitivt, sosialt, fysisk og emosjonelt (Esser-Noethlichs, 2021). Indre
differensiering har til hensikt &:

e Fremme og stotte alle elever i tilegnelsen av erkjennelser, kunnskap, evner og

ferdigheter pa en gunstig mate,
e Stimulere og stette utviklingen av ulike personligheter og deres gjensidige relasjoner,
e Fremme enhver elevs selvstendighet, ved 4 lere eleven a lere,

e Utvikle elevens evne til bevisst sosial lering og innenfor de rammene utvikle

samarbeidsevnen (Esser-Noethlichs, 2021, s. 156; Klafki, 2021, s. 219).
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3 Metode

I dette kapittelet vil studiens vitenskapelige grunnlag bli beskrevet og valgt metode bli
presentert og begrunnet. I tillegg vil redegjorelse og begrunnelse av sperreundersekelse og
intervjuguide bli beskrevet. Studiens datainnsamling, bearbeidelse og analyse vil bli redegjort

og begrunnet, samt forskningsetiske sider ved studien.

3.1 Design

I denne masteroppgaven skal det undersekes hvilke erfaringer og erfaringskvalitet 10. trinn
elever har med idrett og andre bevegelsesaktiviteter, og hvordan dette pavirker opplevelsen
og erfaring med kroppseving. Basert pd problemstillingen valgte vi & benytte oss av

triangulering, hvor kvantitativ og kvalitativ metode ble brukt for & utfylle hverandre.

Da en del av problemstillingen omhandler & underseoke flere elevers erfaringer og
erfaringskvaliteter med idrett og andre bevegelsesaktiviteter, vurderte vi at denne delen best
ville bli besvart ved bruk av kvantitativ metode. Innenfor kvantitativ metode ble
sparreskjema valgt for kunne beskrive hyppigheten og omfanget til fenomenet vi undersoker
(Jacobsen, 2015). Ved a benytte oss av kvantitativt sperreskjema, fikk vi muligheten til &
samle inn erfaringer og erfaringskvaliteter fra flere elever i et storre demografisk omride, enn

hva en kvalitativ metode kunne (Jacobsen, 2015; Nardi, 2018).

Valget av kvalitativ metode baserer seg pa at en del av problemstillingen var handler om &
dypere sette oss inn i og forsta elevenes erfaringer og erfaringskvaliteter som fremkommer 1
sparreundersokelsen. Den metoden som ble valgt innenfor kvalitativ tilnaerming er et
kvalitativt forsknings intervju. Fokuset var & fi en sd neye beskrivelse som mulig av hva
informantene har opplevd og erfart. Denne beskrivelsen dannet grunnlaget for hvordan vi vil
forsta det vi undersekte, noe som var mulig gjennom kvalitativt intervju (Johannessen,
Christoffersen & Tufte, 2021). Det kvalitative forsknings intervjuet kan ha forskjellig grad av
struktur, og 1 vér oppgave ble det benyttet et semistrukturert intervju. Her blir det tatt
utgangspunktet i en overordnet intervjuguide, hvor rekkefolgen pa spersmalene og
oppfelgingsspersmal kan variere basert pa informantenes fortelling (Johannessen et al.,

2021).
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Nér det kom til forskningsdesign falt valget pa tverrsnittdesign. Dette var basert pa at dataene
fra sperreundersgkelsen og intervju kun vil bli registrert en gang, og det vil ikke bli gjort noe
oppfelgingsstudie (Ringdal, 2018). Tversnittdesign gir oss muligheten til & f4 informasjon om
hvordan elevenes erfaringer og erfaringskvaliteter til idrett og andre bevegelsesaktiviteter er
pa det bestemte tidspunktet (Johannessen et al., 2021). P& bakgrunn av dette valgte vi & bruke
sperreundersokelse og intervju med tversnittdesign for & kunne besvare problemstillingen
vér. Sperreundersgkelsen ble brukt som en screening for utvelgelse av deltakere til
intervjuene. Dataene fra begge metodene bidrar med & utdype og utfylle eventuelle uklarheter
1 besvarelsen og kan avdekke overraskende resultater sammen eller hver for seg (Jacobsen,
2015). Vi kan ved hjelp av dataene fra intervjuene bedre forsta tallene fra sperreskjema, men
ogsa omvendt. Ved & ha muligheten til & blande funnene fra begge metodene, vil det gi oss

mer innsikt rundt vér problemstilling.

3.1.1 Operasjonalisering og utvikling av sperreskjema

I starten av utarbeidelsen av sperreskjemaet undersokte vi om det fantes andre kvantitative
studier som konkret undersekte elevenes erfaringer og erfaringskvaliteter til idrett og andre
bevegelsesaktiviteter, noe vi ikke fant. Derfor matte vi konstruere vart eget sperreskjema,
med inspirasjon fra tidligere sporreskjemaer. Sperreskjemaet inneholdt noen testledd som vi
hadde konstruert selv, og en del testledd som vi har hentet fra tidligere studier, som blant
annet kartleggingsstudien til Moen et al. (2018) og masteroppgaven til Jeppesen (2020). Det &
hente testledd fra tidligere sperreundersekelser er en fordel med tanke pa at disse er
validitetstestet. I testleddene vi selv utarbeidet, sd var dette pa bakgrunn av var forstéelse av

erfaring, erfaringskvalitet og Klafkis kritisk-konstruktive didaktikk.

Under utarbeidelsen av sperreskjemaet var operasjonalisering av fenomener som vi ensket a
underseke, en av prosessene vi matte gjennomfere. Operasjonalisering viser til en prosess der
man gjer teoretiske begreper eller variabler malbare (Ringdal, 2018). En forutsetning for &
kunne gjennomfere en god kvantitativ undersekelse er at det som skal undersekes lar seg
konkretisere, slik at vi kan stille presise spersmal som har konkrete og avgrensende
svaralternativer (Jacobsen, 2015). I denne studien matte erfaring, erfaringskvaliteter og
kritisk-konstruktiv didaktikk konkretiseres slik at de ble mélbare. Det a skulle
operasjonalisere fenomenene pa en slik méte at rikdommen i de teoretiske begrepene ble

redusert til noe som kunne empirisk handteres (Ringdal, 2018), i tillegg til at det skulle vaere
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forstéaelig for informantene, var en veldig utfordrende prosess. Under operasjonalisering av
kritisk-konstruktiv didaktikk valgte vi & bruke Klafkis tre grunnleggende dimensjoner
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Nar vi skulle operasjonalisere hver av disse
begrepene, hentet vi inspirasjon fra Jeppesen (2020), hvor selvbestemmelse ble
operasjonalisert ned til begreper som “stoler pa meg”, “avgjore selv”’ og “ta ansvar”.
Medbestemmelse ble operasjonalisert ned til begreper som “vare med”, “lytte til hverandre”
og “bestemme”. Solidaritet ble operasjonalisert ned til begreper som “bryr seg om”

“samarbeide”, “bidra” og “hjelpe”.

Da vi startet med utarbeidelsen av sperreskjemaet endte vi med & konstruere et sporreskjema
hvor store deler av spersmalene bestod av testledd med lukkede spersmal. Lukkede spersmél
er spersmél hvor svaralternativene er faste (Ringdal, 2018). Fordelen med lukkede spersmal
er at det er lettere & besvare, mens ulempen er begrensning av informasjon utover de oppgitte
svaralternativene (Johannessen et al., 2021). Ulempen blir ogsé svakere, da vi la til intervju
som fyller ulempens tomrom. Noen fi testledd i sperreskjemaet inneholdt ogsé apnet
spersmél, men dette kom hvis informantene hadde krysset av pa “annet” eller “andre
grunner”. Apne sporsmal er sporsmal hvor informantene fritt fir muligheten til 4 formulere
svarene sine (Ringdal, 2018). Vi inkluderte disse dpne spersmalene i tilfelle informantene

opplevde at de savnet noen svaralternativer.

Ifolge Ringdal (2018) har vi et hoyt standardisert sperreskjema, som vil si at det bestar nesten
utelukkende av faste spersmaél og svaralternativer. Alle informantene som deltok 1
sperreundersokelsen, giennomforte et helt identisk sperreskjema. Nar det kom til
intensitetsskalaen for svaralternativene, kom vi frem til likert-skalaen, som hadde fem ulike
alternativer for & méle intensitet, altsa en femtrinnsskala (Nardi, 2018). Denne skalaen har
hayest reliabilitet og validitet, da den inneholder et neytralt svar som reduserer omfanget av
tilfeldige svar og pavirker ikke validiteten negativt (Johannessen et al., 2021). I tillegg oker
reliabiliteten i testskirene med en slike skala, pa grunn av dens enkelthet og raske skéring
(Friborg, 2010). Ringdal (2018) trekker ogsa frem at likert-skalaen passer godt nar det
kommer til & méle holdninger og adferd hos elevene. Vi valgte fire ulike méter & navngi de
fem ulike intensitetene fra utvalget til likert, og endte med skala 1: helt enig — helt uenig,
skala 2: veldig ofte — aldri, skala 3: veldig positiv — veldig negativ. 4: veldig godt — veldig

dérlig. Ved 4 bruke slike skalaer minimerte vi antall spersmal som startet likt. Vi brukte ogsé
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et matriseformat pa majoriteten av spersmélene, da en av egenskapene til dette formatet er at

det for informantene ser ut som faerre spersmal & besvare (Nardi, 2018).

Sperreskjema startet med et generelt spersmal om hvilket kjonn elevene identifiserte seg
med. Vi valgte & benytte oss av kjennsidentifisering ved a bruke juridiske kjenn: “Gutt”,
“Jente” og “Annet/onsker ikke svare”. Etter dette generelle spersmélet, bestod sperreskjema
av spearsmal knyttet til forskjellige temaer. Det forste temaet handlet om elevenes erfaringer
og erfaringskvaliteter med idrett og andre bevegelsesaktiviteter utenfor skolen. Under dette
temaet finner man testledd som gér pa type aktivitet, hyppighet og arsaker. Her ble
spersmalene som tok for seg hyppighet og aktivitet hentet direkte fra Moen et al. (2018), men
spersmélene angdende arsaker var noe vi selv utarbeidet. Det andre temaet gikk ut pa
elevenes erfaringer og erfaringskvaliteter med kroppseving. Under dette temaet finner man
testledd som gar pa lering, innhold, vurdering, fravaer, opplevelse og erfaring. Store deler av
disse spersmalene ble hentet direkte fra Moen et al. (2018), hvor vi ved noen av spgrsmalene
la til ekstra svaralternativer med tanke pa hva vi skulle underseke. De resterende spersmalene
under dette temaet utarbeidet vi selv. Den siste delen av sperreundersokelsen handlet om
elevenes opplevelse av selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. Her hentet vi
inspirasjon pa hvordan spersmélene ble stilt fra Jeppesens (2020) masteroppgave, endringen
som ble gjort var & omformulere konteksten testleddende var i, slik at det passet vér

undersokelse.

For gjennomforing av pilottest, ble det gjennomfert noen siste utarbeidelser av
sperreskjemaet. Disse prosessene ble gjennomfoert for & blant annet hindre mulige feil,
mangler eller problemer som kan svekke undersekelsen. En av de prosessene som ble
gjennomfort var & passe pd at ingen testledd inneholdt doble spersmél, da dette kunne fore til
misforstielser eller mulige malefeil (Friborg, 2010). En annen prosess vi gjorde var & gé over
alle formuleringer av spersmal. Her fokuserte vi blant annet pé a se at spersmélene var korte,
presist formulert, at de var tilpasset mélgruppen, og at vi brukte riktig henvisning til elevene
(du/dere) ut ifra hva spersmalet var. Dette ble gjennomfort for & unngd mulig misforstaelser
eller feiltolkninger hos deltakerne (Nardi, 2018). Til slutt ble det gjennomfort en siste
prosess, der vi skrev ned Klafkis definisjoner av selvbestemmelse, medbestemmelse og
solidaritet, for & se om spersmalene og svaralternativene stemte overens med Klafkis

forstaelse av begrepene.
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3.1.2 Utvikling av intervjuguide

Malet med intervjuene er a kunne sette oss dypere inn i elevenes erfaringer og
erfaringskvaliteter med idrett og andre bevegelsesaktiviteter. Det & skulle utarbeide en
intervjuguide var en utfordrende og krevende prosess, men etter mye arbeid klarte vi &
utarbeide en (vedlegg 8.2). Intervjuguiden tar utgangspunktet i bestemte temaer som vi
onsker & vite mer om, i tillegg til at det inneholder rom for fleksibilitet ved at rekkefolgen pé

spersmalene baserer seg litt pd hva informantene svarer (Johannessen et al., 2021).

Strukturen av intervjuguiden startet med en kort oppsummering av informasjon om
prosjektet, tematikker som samtalen vil handle om, hva informasjonen kan bidra med, hva
deltakelsen innebar, hvilke rettigheter elevene har og hvordan intervju dokumenteres og
behandles (Johannessen et al., 2021). Da informasjonen var gitt og informantene ensket a
delta videre, kunne intervjuet begynne. Maten vi strukturerte selve samtalen i intervjuguiden
pa var ved & dele spersmélene inn i ulike temaer. Dette gjorde vi for 4 lettere kunne holde en
oversikt over spersmalene, og for 4 gjere det mer oversiktlig for oss selv nér vi skulle
transkribere og deretter analysere dataene. I avslutningen av intervjuguiden satt vi av tid til
spersmél og kommentarer fra informantene om prosjektet, i tilfelle det var annen informasjon
de ville legge til (Johannessen et al., 2021). Til slutt takker vi informantene for informasjonen

de har delt med oss og at de tok seg tiden til & snakke med oss.

I prosessen med & lage intervjuguiden matte vi passe pa at spersmalene var korte og enkle, og
at de var skrevet slik dagligspréket til intervjudeltakerne er (Kvale, Brinkmann, Anderssen &
Rygge, 2015). Dette ble gjort for a hindre mulig misforstaelser hos informantene nér det
kommer til hva spersmalet faktisk sper om. Under denne prosessen var det viktig 4 forsta at
spearsmél kan vare forskjellig for forskjellige informanter, og derfor fokuserte vi pa & prove &
ha mest mulig dpne spersmél og ikke standardiserte spersmal (Kvale et al., 2015).
Utfordringer vi mette pé var det 4 klare 4 lage spersmalene dpne nok, ikke for konkrete og at
intervjuspersmaélene skulle bli mindre utsperrende og mer som en samtale. Dette var noe vi
ved hjelp av veileder gikk gjennom flere ganger, for & forbedre intervjuguiden for intervjuene

skulle gjennomfores.

Spersmaélene i intervjuguiden tar utgangspunktet i spersmélene fra sperreundersekelsen.

Poenget med intervjuet var at det skulle gi oss muligheten til & gd mer i dybden i svarene som
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ble oppgitt i sperreundersokelsen. I tillegg til at det gir oss muligheten til 4 se svarene fra de

forskjellige metodene opp mot hverandre.

3.2 Populasjon og utvalg

Populasjon er samlingen av enhetene problemstillingen gjelder for (Johannessen et al., 2021).
Utvalg er den gruppen elever som er trukket ut fra den populasjonen vi skal undersoke
(Ringdal, 2018). I dette forskningsprosjektet er populasjonen elever pé 10. trinn innenfor
Viken fylkeskommune. P4 grunn av begrensninger som pandemien og tid, hadde vi ikke
muligheten til & inkludere alle i populasjonen, i tillegg til at det var vanskelig & fa et
representativt utvalg for denne populasjonen. Utvalget i studien er fra 10. trinn pa to skoler i
Viken. Vi var tidlig klare pd at vi ville rette undersekelsen mot elever pa 10. trinn.
Bakgrunnen for dette var at vi ansd at det vi underseker kunne gjore det utfordrende & hente
gode resultater pa barneskolen. Pa videregaende derimot, s& kommer antall
kroppsevingstimer an pé hvilken linje man har valgt. Nar det kommer til hvorfor vi akkurat
valgte 10. trinn og ikke 8.- eller 9. trinn, var fordi vi ensket 4 fa med hvordan de opplevde
kroppseving bade pa barneskolen og ungdomsskolen. Derfor valgt vi trinnet med mest

erfaring fra kroppseving

Vi startet prosessen med a skaffe informanter nér prosjektet hadde blitt godkjent i Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD). Det finnes en del ulike varianter av
utvelgelsesstrategier, og ut ifra malet med dette forskningsprosjektet ble informantene valgt
ut ifra en kombinasjon av kriteriebasert- og bekvemmelighetsutvalg. Kriteriebasert utvalg
betyr at informantene velges ut ifra spesielle kriterier som oppfylles (Johannessen et al.,
2021). Inkluderingskriteriene som elevene matte oppfylle for & delta i dette
forskningsprosjektet var: elev pa en ungdomsskole, eleven er 15+ &r, registrert elev i
10.klasse og elev i enten Viken eller Oslo fylkeskommune. Vi valgte denne strategien da vi
onsket & f4 et utvalg som best kunne besvare problemstillingen vér. I tillegg ble
bekvemmelighetsutvalg benyttet da vi spurte de skolene hvor vi hadde bekjentskap til en eller
flere leerere. Bjorndal og Hofoss (2004) forklarer at denne strategien gar ut pa at man plukker
ut det utvalget som er lettest & f tak i. Elevene ble rekruttert gjennom personlig rekruttering
fra epost korrespondanse mellom forsker, lerer og rektor ved utvalgt ungdomsskole.
Personlig rekruttering handler om at forsker kontakter lokasjonen der informantene holder til

(Johannessen et al., 2021). Det ble sendt e-post til rektoren og den bekjente laereren pa
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skolene. Lererne, avdelingsleder eller rektor var de personene som enten var portvakter eller
derépnere for om vi fikk tilgang til elevene for & samle inn datamaterialet for dette
forskningsprosjektet (Ringdal, 2018). Vi hadde ingen kjennskap til informantene pé forhdnd
av dette prosjektet.

Begrunnelsen for at utvalget skulle hentes ut fra fylkene Viken og Oslo, var at vi trodde det
ville bli mer overkommelig & rekruttere deltakere fra disse omradene basert pa det nettverket
vi hadde til skolene der. Vi hadde flere ungdomsskoler hvor vi enten hadde géatt pa, jobbet
selv eller hadde en eller flere bekjente larere som jobbet. En annen grunn til at vi valgte disse
omréddene var basert pd vire muligheter til & eventuelt vere til stede under gjennomferingen
av undersekelsen. I utgangspunktet er undersekelsen fullt mulig & gjere pa egenhind for
lererne, men hvis de ensket at vi skulle vere til stede, sa hadde vi mye sterre muligheter for

det nér vi avgrenset til disse omradene.

Nér det kom til utvalget til intervjuet, ble det basert pa screeningen vi gjennomferte ved hjelp
av sperreundersgkelsen. Her ble tre elever plukket ut basert pa de svarene de hadde oppgitt.
Vi valgte to elever som hadde veldig positive opplevelser, og en elev som hadde mindre
positive opplevelser av kroppsevingsfaget. Begrunnelsen for dette utvalget var fordi vi ensket
a sette oss dypere inn i og forsté forskjellen pa deres erfaringer og hvorfor disse erfaringene

er slik de er.

3.3 Pilottesting

3.3.1 Sperreundersokelse

Pilottesting er viktig for & evaluere flyten til spersmalene og brukervennligheten (Nardi,
2018). Hensikten med & gjennomfoere en pilottest er 4 kartlegge og fa tilbakemeldinger pd om
operasjonaliseringen av spersmal og svaralternativer, gir oss den informasjonen vi har behov
for. Pilottestingen er ogsa for a se etter svakheter og feil ved undersegkelsen, men samtidig
ogsé gi en indikasjon pd om sperreundersgkelsen er forstaelig og konkret nok for den
maélgruppen som skal undersekes (Friborg, 2010). Det er heller ikke noe & legge skjul pa at vi
som forskere kan oppfatte testledd som enkle og tydelige, men informantene kan ha et annet
perspektiv enn oss (Friborg, 2010). Vi fant derfor ut at vi métte ta kontakt med noen som var
mer likesinnede til informantene som kunne gi oss tilbakemelding pa hvordan det var &

gjennomfore sporreundersekelsen (Nardi, 2018).
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For gjennomforingen av pilottesten tok vi kontakt med fire bekjente 10.klasseelever fra fire
ulike ungdomsskoler i Viken om de kunne ta seg tid til & prove ut sperreundersokelsen for
oss. Alle gnsket & hjelpe til, og de fikk tilsendt nettverkslenke til sperreundersekelsen. De
fikk deretter beskjed om & gi tilbakemelding pa om det var noe uklart eller de ikke forstod, og
de ble bedt om & ta tiden de brukte pa & besvare sperreundersgkelsen (Nardi, 2018).

Under gjennomgang av sperreundersekelsen la vi merke til at et spersmal kom opp for
elevene samtykket til deltakelse, samtidig som at informasjonen om & huke av pd begge
alternativene under samtykke ikke var opplyst. Dette ble rettet opp umiddelbart etter at vi
oppdaget det. Fra pilottesten fikk vi tilbakemeldinger pé at sperreundersokelsen var lett og
forstaelig for alle testpilotene, og de brukte alt fra 15-30 minutter pd & gjennomfore.

Besvarelsene fra pilottesten ble ikke inkludert i dataanalysen (Nardi, 2018).

3.3.2 Intervju

Etter pilottesten til sperreundersokelsen, gjorde vi en tilsvarende test med intervjuet. A ove
pa gjennomfering av intervju er viktig for & bli en bedre intervjuer (Kvale et al., 2015), som
gjor at intervjueren opptrer mer profesjonelt, malingen blir mer palitelig, og formélet med
intervjuet erfares mer hensiktsmessig (Thagaard, 2018). Vi startet derfor med & intervjue
hverandre, for 4 bli trygge pd egen gjennomfering av intervjuene. Etter & ha ovd noen ganger
med hverandre prevde vi ut intervjuet pa familie og venner. Dette gikk veldig bra, og vi fikk
tilbakemeldinger pa at det er lurt & redusere mengden informasjon i starten for spersmélene
kommer, og formulere spersmalene pa et litt mer ungdommelig sprdk. Mer konkrete
tilbakemeldinger som kom frem var at det kunne veert lurt & bytte ut ordet “lytte” med “here
pa”, og legge til en ekstra formulering pa “a vere seg selv” da dette kunne vare et vanskelig
spearsmaél a besvare. Disse tilbakemeldingene ble tatt til ettertanke og husket til
gjennomforingen av de faktiske intervjuene. Tidsbruken pd gjennomferingene tok fra 20-30

minutter.

3.4 Datainnsamling

3.4.1 Sperreundersgkelse

Datainnsamlingen for sperreundersokelsen ble gjennomfort i perioden februar til mars.

Datainnsamlingsperioden for sperreundersokelsen ble lengre enn det vi hadde tenkt, da

38



prosessen med & fa prosjektet godkjent fra NSD tok noe lengre tid enn forventet, i tillegg til at
rekrutteringen og gjennomferingen av undersegkelsen tok tid. Det er et stort antall
ungdomsskoler innenfor Viken og Oslo, men etter & ha snakket litt med veilederen vér
forstod vi at under rekrutteringsprosessen kunne det vaere nyttig & ta kontakt med skoler hvor
vi kjenner noen for a fa tak 1 informanter til undersokelsen. Vi kontaktet dtte skoler, hvor vi
sendte e-post til bade rektor og en lerer, mens vi ventet pa godkjennelse fra NSD. Det ble i e-
posten informert om hva prosjektet handlet om, hva deltakelsen innebar og at vi var i en
prosess med NSD. Dette gjorde vi for & kunne se om skolene var interessert i & eventuelt vere
med i1 undersgkelsen var. Det var utfordrende a rekruttere informanter til undersekelsen, da
noen skoler ikke svarte, mens andre ikke ensket & delta pa grunn av merarbeidet som
pandemien hadde fort med seg. Vi kontaktet kontaktpersonen bade gjennom e-post, men ogsa
gjennom mer direkte kontakt som meldinger. Under denne rekrutteringsprosessen var det til
slutt to av étte skoler som egnsket & vaere med i undersekelsen. Denne storrelsen pa utvalget

gjorde at muligheten til generalisering for studien ble svekket.

Naér vi fikk godkjennelse fra NSD til 4 sette 1 gang prosjektet, sendte vi epost med
nettverkslenke til sperreundersgkelsen og informasjonsskrivet til vare kontaktpersoner pé
skolene for & kunne sette i gang undersekelsen. Vi hadde planlagt at vi i utgangspunktet
skulle mete fysisk opp pé skolene og gjennomfere undersekelsen, for & prove & gjore
situasjonen likt for klassene, og eventuelt svare péd spersmél. Under kontakten med skolene
onsket begge & gjennomfore undersgkelsen selv, da de mente det var lettere 4 kunne tilfeldig
putte det inn i skoledagene nér de sa en dpen mulighet. Vi sendte deretter en epost med
instruksjoner for hva lererne skulle informere elevene om i forkant av sperreundersekelsen
og hvordan den skulle gjennomferes. Instruksjonene vi ga til laererne var at de skulle lese
informasjonsskrivet sammen med elevene og deretter hjelpe elevene inn pa nettverkslenken,

og svare pa eventuelle sparsmal underveis i sperreundersekelsen hvis det forekom.

Sperreundersokelsen ble utformet i Nettskjema. Nettskjema er et digitalt verktoy for
studenter og ansatte som gir muligheten til & kunne samle inn data pa nett, for eksempel
gjennom sperreundersgkelse (USIT, 2021). Elevene mottok en internettlenke fra laererne som
de hadde fétt tilsendt av oss, hvor de ved & trykke pa lenken kom rett inn pa
sparreundersokelsen. Elevene ved skolene gjennomferte sperreundersekelsen pa hver sin
datamaskin eller nettbrett. Nar besvarelsen ble levert ble svarene automatisk lagret pa

Nettskjema.
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34.1.1 Svarprosent, frafall og datarengjoring

Tabell 3-1 viser en oversikt over deltakende skoler med antall elever som deltok og ikke.
Svarprosenten til hver skole og totalt blir presentert. For studien var bruttoutvalget 140
elever. Tallet er oppgitt ut ifra antall svar vi fikk inn i sperreundersekelsen. Nettoutvalget for
studien ble 119 elever. Den samlede svarprosent ble pa 85%, der frafallsprosenten ligger pd
15%. Svarprosenten var noe hoyere ved skole H enn skole B. Arsaken til lavere svarprosent
ved skole B kan vere mangelen pé larers tilstedevearelse under gjennomfering av
sporreundersokelsen ved en av klassene. Datarensen tok bort totalt 28 svar. Arsaken var at
elevene hadde gétt inn ferste gang og sendt inn uten a ha besvart undersekelsen og deretter
gétt inn en andre gang og fullfert undersekelsen. Antallet i datarensen er dermed ikke tatt

med 1 bruttoutvalget.

Tabell 3-1: Presentasjon av de deltakende skolene, vist med antall forespurte elever, antall

deltakende elever, frafall og svar prosent for hver skole.

. Antall som leverte
Antall elever til
Antall besvarte . flere ganger, som
. stede under Antall som ikke
Elever . . undersekelser hadde en fullfort |Svarprosent
datainnsamling deltok (bortfall)
(nettoutvalg) undersokelse

(Bruttoutvalg)

(datarens)
Ungdomsskole B 60 48 12 11 80 %
Ungdomsskole H 80 71 8 17 88,7 %
Totalt 140 119 21 28 85 %

3.4.2 Intervju

Etter at vi hadde fatt inn datamaterialet fra sperreundersegkelsen, begynte vi & gjennomfere
analyser pd materialet for 4 kunne plukket ut to elever til intervju. Basert pé de analysene vi
gjorde plukket vi ut fire elever som vi ensket & komme i kontakt med. Alle disse fire elevene
kom fra samme skole, som gjorde at vi bare trengte & ta kontakt med den ene skolen. Vi
sendte ut e-post til kontaktpersonen vi hadde pa skolen for & hegre hvordan de ensket at vi
skulle komme i1 kontakt med elevene. Vi fikk tilsendt en e-post tilbake med
kontaktopplysninger til foreldrene til disse fire elevene, da skolen enske