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Sammendrag

I denne masteroppgaven blir det utforsket hvordan danningsbegrepet er blitt fremstilt i norske
styringsdokumenter mellom 1939-2020, og hvordan det blir forstatt av fire
kroppsevingslerere. For gjennomferingen av dette, kombinerer studien dokumentanalyse og

forskningsintervjuer som metoder for datainnsamling.

Gjennom en dokumentanalyse blir relevante styringsdokumenter, som lareplaner og
nasjonale retningslinjer og del- og helutredningen til Ludvigsen-utvalget noye gjennomgatt
og analysert. Fokus ligger spesielt pd hvordan danningsbegrepet blir omtalt og definert 1 disse
dokumentene. Resultatene av dokumentanalysen viser at den historiske fremstillingen av
danningsbegrepet 1 kroppseving har vart omfattende og bred, og at det er mangfoldige

perspektiver og aspekter knyttet til begrepet ogsa i1 disse dokumentene.

Videre blir det gjennomfort forskningsintervjuer med laerere i kroppseving for & utforske
deres forstdelse av danningsbegrepet og hvordan de implementerer det i sin undervisning.
Intervjuene avslorer at lererne opplever danningsbegrepet som et stort begrep med ulikt
innhold, og at de har ulike tolkninger av hva det betyr i praksis. Studien tar sikte pa a
underspke undervisningspraksisen til lerere 1 kroppseving ved & anvende Klafkis (2001)
grunnbestemmelser:  ‘selvbestemmelse’, ‘medbestemmelse’ og ‘solidaritet’. Disse
grunnbestemmelsene er valgt som analytiske rammer fordi de er sentrale i1 kategorial

danningsteori.

Funn 1 studien peker pa at det er en generell oppfatning at danningsbegrepet i dagens
kroppseving er svaert omfattende og at det kan vere utfordrende & definere klare rammer for
forstaelsen av det. Samlet sett tyder funnene pa at den historiske fremstillingen av
danningsbegrepet 1 kroppseving har fort til en mangfoldig forstielse og skisserer et behov for
tydeliggjoring av rammer og perspektiver rundt fenomenet.

Avslutningsvis kan jeg si resultatene har en hensikt til veere nyttige for utvikling av
fremtidige lereplaner og pedagogiske retningslinjer i kroppseving, til stette av en tydeligere

forstaelse av danningsbegrepet.



Summary

In this master thesis, I explore how the representation of the concept of ‘Bildung’ is
contrasted through Norwegian national policy documents, and today is understood by four
physical education teachers. To achieve this, the study combines document analysis and

research interviews as methods of data collection.

Through the document analysis, relevant policy documents such as curriculum guidelines,
national directives, and the partial and full reports from the Ludvigsen Committee are
carefully reviewed and analysed. The focus is particularly on how the concept of formation is
addressed and defined in these documents. The results of the document analysis reveal that
the historical representation of the concept of bildung in physical education has been
extensive and broad. It has been extensive and broad with diverse perspectives and aspects

associated with the concept, as evident in the documents as well.

Furthermore, research interviews are conducted with physical education teachers to explore
their understanding of the concept of 'Bildung’ and how they implement it in their classes.
The interviews reveal that teachers perceive the concept of bildung as expansive,
encompassing various meanings, and that they have different interpretations of its practical
implications. The study aims to investigate the instructional practices of physical education
teachers by employing Klafki's (2001) basic determinations of ‘self-determination’, ‘co-
determination’, and ‘solidarity’. These determinations are chosen as analytical frameworks

because they are central to the categorical bildung theory.

The findings of the study indicate a general perception among the participants that the
bildung in contemporary physical education is vast. In addition is the finding of the study
indicating that defining clear boundaries for understanding the concept can be challenging.
Overall, the results suggest that the historical representation of bildung in physical education
has led to diverse understandings and highlights the need for clarification of frameworks and

perspectives surrounding the phenomenon.

The results aim to provide useful insights for the development of future curricula and
educational guidelines in physical education to support a clearer understanding of the concept

of Bildung theories in school.
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1. Innledning

En vesentlig del av larerens oppdrag er a realisere formalet for opplering i skolen i henhold
til Opplaringsloven (1998). Med hjemmel i opplaringsloven § 1-5 finner vi ‘overordnet del’
som en del av planverket, der verdigrunnlaget og prinsippene for opplaringen beskrives. Den
er fastsatt ved kongelig resolusjon 1. september 2017, og utdyper at “Skolen og lerebedrifta
skal mete elevane og lerlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar
danning og lerelyst.” (Udir, 2017, s. 2). Skolen skal vaere med pa a danne hele mennesket og
gi muligheter til den enkeltes leering for utvikling av sitt potensial (Bjernsrud og Nilsen,
2021, s. 73). Utdraget beskriver en stor oppgave fra alle inkluderte ledd. Kanskje viktigst av
alt er den oppgaven som blir gjort i mete med de opplaringen skal ramme. Vi kan si at
leereren spiller en avgjerende rolle 1 oppgaven om & skape et leringsmiljg som stotter

dannelse og motivasjon for lering, og er min inngang til dette studiet.

'Danning’ (dannelse) har en sentral plass i den overordnede delen av verdier og prinsipper for
grunnopplaringen. Det er et overordnet mal for skolen som en pedagogisk institusjon. Ifelge
Ommundsen (2022) er begrepene 'danning' (Bildung) og ‘allmenndanning'
(Allgemeinbildung) knyttet til utdanning, oppdragelse og sosialisering (s. 151). Danning som
et didaktisk begrep innebarer at elevene i undervisningen utfordres pa praktiske, kroppslige,
kognitive, emosjonelle og sosiale omrader. I tillegg skal de utforske og erfare hvordan deres
holdninger, ferdigheter og kunnskap brukes i det demokratiske fellesskapet utenfor skolens

vegger.

Selv om kroppseving ikke eksplisitt beskrives som et 'allmenndannende' fag i norske
leereplaner, blir danningsbegrepet likevel viderefort som et av flere prinsipper som
oppleringen skal bidra til (ibid.). I tillegg til gode lerere og planlegging, spiller det faglige
innholdet en viktig rolle i elevenes personlige utvikling, fremtidige valg og deltakelse i1 det
demokratiske samfunnet. Hvilket grunnlag elevene far av respekt, tillit, krav og utdanning
som fremmer danning og larelyst, er derfor avgjerende for det samfunnet vi gir i mete

(Kunnskapsdepartementet, 2015).



En antagelse basert pa min egen forstdelse av danningsbegrepet er at selv etter & ha pabegynt
en mastergrad 1 kroppseving og kroppsevingsdidaktikk, er det fortsatt uklart hvordan jeg
gjennom undervisningen kan sikre at jeg oppfyller formélsparagrafen 1 Opplaringsloven
(1998). Jeg tror at danningsbegrepet kan tolkes pa ulike mater enn det som var
utgangspunktet da dokumentet ble vedtatt. Esser-Noethlichs og Lendal (2022) pipeker ogsé
at det fortsatt er behov for undersgkelser av hvordan kroppseving undervises i Norge (s.

210).

Basert pd min antagelse om at kroppsevingslaererens arbeidsdokument kan dra nytte av en
oppklaring av sentrale begreper, samt forvirringen og usikkerheten som oppstar rundt fagets
praktisering, har jeg en interesse for a utforske dette naermere. Som en vesentlig del av fagets
verdi og legitimitet 1 skolen, ser jeg behovet for & underseke hvordan begrepet blir anvendt i
styringsdokumenter tilknyttet kroppsevingsfaget, og nedvendigheten av & belyse hvordan

leerere 1 skolen forstar og praktiserer begrepets bidrag til undervisningen.

1.1 Problemstilling

Det & skulle std til ansvar for at skolens formal gjennomferes 1 henhold til loven, kan
oppleves som et stort ansvar. For det & skulle legge til rette for at hver enkelt elev skaper en
positiv leringsidentitet krever planlegging og innsats fra alle inkluderte ledd. Hjardemaal og
Jordell (2011) peker pa at dagens lerer-studenter ensker sterre kobling mellom ens egen
utdanning om danning i1 utdanning, og den praktiske gjennomgangen av hvordan dette
egentlig bor gjores (s. 5). Nasjonale retningslinjer for grunnskolelererutdanninger fra januar
2010 nevner “danning” kun som ett av ni perspektiver som burde sikres i utdanningene (ibid.,
s. 6). Pa bakgrunn av det som er forklart i denne introduksjonen har jeg utarbeidet en
utforskende problemstilling som ensker & se pad fremstillingen av danningsbegrepet og

praksisen det blir tillagt 1 skolen:

Hvordan er danningsbegrepet fremstilt i norske styringsdokumenter i tidsrommet
1930-2020, og hvordan blir begrepet forstatt og anvendt av et utvalg

kroppsavingslcerere?



Problemstillingen har béde et teoretisk og empirisk utgangspunkt, der jeg har blitt nedt til & se
den som to gjensidig avhengige deler. For & besvare den forste delen har jeg valgt & gjore en
analyse av styringsdokumenter. I dokumentanalysen ser jeg pad hvordan danningsbegrepet og
tilherende terminologi er blitt fremstilt, og hvilket verdiinnhold som vektlegges. Jeg har forst
og fremst fokusert pd Lareplanverket og lereplanen i1 kroppseving, men har ogsd sett pa
annet relevant materiale og litteratur som kan belyse problemstillingen. Hensikten med dette
er a gi meg (forskeren) innsikt og kunnskap om hvordan begrepet tidligere har vert, og blir 1

dag fremstilt av Kunnskapsleftet 2020.

Den andre delen av problemstillingen forsgker & kombinere resultater fra dokumentanalysen,
med det & skulle besvare hvordan et utvalg kroppsevingslarere forstdr og anvender begrepet i
sin undervisning. Det er en praktisk tilnerming og har utgangspunkt i forskningsintervjuer.
Det empiriske bidraget, kombinert med funn i dokumentanalysen, vil vare grunnlaget til
diskusjon og svar pa problemstillingen. Studiens kombinasjon av bade dokumentanalyse og
forskningsintervju gir meg muligheten til & diskutere funnene i1 materialet til & kunne utfylle

hverandre i en fullstendig diskusjon.

1.1.1 Forskningsspersmaél
Jeg har formulert fem forskningsspersmédl som har 1 oppgave & operasjonalisere
problemstillingen. Det ser jeg som viktig fordi jeg har en relativt bred problemstilling.

Forskningsspersméilene peker ogsd mot det teoretiske stastedet til oppgaven:

1. Hvordan fremstilles danningsbegrepet 1 sentrale styringsdokumenter og lareplanverk
mellom 1939-2020?

2. Hvordan kan fremstillingen vaere med pa a influere et utval kroppsevingslarere sitt
bruk av laereplanen i kroppseving?

3. Kan danningsbegrepets historiske fremstilling ha vaert med pa & influere hvordan
formélet 1 kroppseving forstas 1 dag?

4. Hvilke refleksjoner har et utvalg rundt kroppsevingsfagets (allmenn-)dannende
funksjon 1 sin undervisning?

5. Hyvilke likheter og ulikheter finnes 1 hvordan et utvalg beskriver at de underviser i trad

med Klafkis (2001) tre grunnbestemmelser 1 allmenndanningsbegrepet?



1.2 Didaktikkens rolle

Skolens offisielle begrunnelse som virksomhet inneberer flere ulike oppgaver, der en av de
viktigste sies er & formidle allmennkunnskap. Det er en arena de fleste av oss forbinder med
leering. Learing er en relativt varig endring 1 opplevelse og atferd som felge av tidligere
erfaringer, og folger oss hele livet; pa fritiden, foran skjermen, pa skolen, nér vi er 1 aktivitet,
1 et arbeid, eller nédr vi er med venner. Det som skiller lering pa fritiden fra laering som skjer
pa skolen er at lering pa skolen foregar under systematiske programmer, der lareplaner

beskriver hva som skal leres (Imsen, 2016, s. 57).

Larerrollen kan etter Meld. St. nr. 11 (2008-2009, 12) defineres til & vaere “summen av de
forventninger og krav som stilles til utevelsen av yrket. Den konkretiseres gjennom den
enkelte yrkesutovers daglige arbeid.” (s. 30). Rollen star i et komplementert forhold til
elevrollen, som betyr at elevenes innfrielse av krav og forventninger spiller inn pa
yrkesutovelsen til lereren. Det betyr ogsd at det er utforming og praktisering av elevenes
rolle som er en av de viktigste faktorene for virkningen av at en larer gir god eller dérlig
undervisning (gjengitt i Dahl, 2016, s. 30). ‘Danning’, og i det hele tatt lysten til & bli dannet,
er gjerne resultater av opplevelse av mestring og tilstedeverende av motivasjon, og skal ta

hensyn til elevenes erfaringer og forutsetninger for leering for a oppnas.

Valg av innhold i skolefagene ber skje 1 lys av allerede etablerte erfaringer, og burde bli tatt
hensyn til 1 pedagogikken og didaktikken elevene utsettes for. Laererens oppgave er dermed a
forberede elevene for livet utenfor skolen og initiere laringssituasjoner slik at elevene
utvikler allmenndanningsevner. Oppgaven understreker viktigheten av didaktiske forstéelse,
undervisningspraksis, et faglige skjonn, og ikke minst forstdelse av fagets
styringsdokumenter. Larerens praksis formidler 1 stor grad faglige verdier sa vel som
leeringsaktiviteter, og studier pa feltet viser at det kan pavirke hvordan elever viser

engasjement, og far lyst til & lere (Lyngstad, 2023, s. 121).

Allmennkunnskap er ofte et resultat av leering, og kan fore med seg & pdvirke hvordan vi ser

dynamiske fenomener, som ‘danning’, sd& vel som naturvitenskapelige funn.
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Laringsprosessen er derfor en viktig faktor for hvordan vi forstdr fenomener og betydningen
av dem, og er slik med pé & forme danningsbegrepets posisjon i skolen. Vi kan skille mellom
begrepene ‘lering’ og ‘undervisning’, der undervisning er det som skal tilrettelegge for
elevenes laeringsprosesser. Ifolge NOU 2015: 8 er danning noe som skjer ndr man larer, og
kan pd den maéten ogsd bli et formdl i undervisningen, sammen med overfering av

allmennkunnskaper.

Men danningsbegrepet har med likhet til det vi 1 dag kjenner til som allmennkunnskap, hatt
ulike betydninger avhengig av kontekster og diskurser. I skolen har begrepet tidligere vert
tilegnet bade ett, to og tre forskjellige innhold. Pa den ene siden har begrepets verdi betydd at
skolen skal bidra til at elevene skal tilegne seg og beherske det samfunnet anser som
verdifulle kunnskaper, holdninger og verdier. For det andre forstads det av Straume (2013)
som “en form for danning som innebarer at subjektet er 1 stand til & stille spersmal ved
gyldigheten av og berettigelsen til alle aspekter ved sin egen danning” (s. 29). Den tredje
forstdelsen av dette utsatte begrepet er en sammensmeltning av begge disse, og Lovli (2003)
hevder det er en forstdelse som ogsa inkluderer evnen til a takle forskjeller i samfunnet (s.

347).

Historiske forandringer av danningsbegrepet, samt utvikling av samfunnet har gjort det
vanskelig a definere 1 korte trekk hva larerens oppgave egentlig er (Straume, 2013, s. 29).
Min studie skal ikke gjore rede for alle begrepets sider og betydninger, men tar utgangspunkt
1 4 lese styringsdokumenter med utgangspunkt i tre danningsteorier jeg presenterer i neste

kapittel.
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2. Teori

Den forste delen av dette kapittelet underseker og gjor rede for didaktiske teorier om
danning. Utgangspunktet er & beskrive danning som en prosess og som et fenomen, og i
studien er det tatt utgangspunkt i at Wolfgang Klafkis (2001) teori, ‘kategorial danning’, er
den som best beskriver skolens verdigrunnlag. Det er fordi den dekker ulike aspekter ved
fenomenet, og fordi det er skolens offisielle utgangspunkt. Men i dette kapittelet blir det forst
gjort rede for den historiske analysen presentert pa feltet. Uten denne vil det jeg anser som

viktige aspekter 1 studien, falle bort.

Klafkis (2001) analyse av danningsbegrepet kan tolkes bdde 1 filosofiske og pedagogiske
sammenhenger, der vi plasserer de i to hovedretninger; material- og formal danningsteori.
‘Material danningsteori’ har fokus pa at det er gjennom formidling av kunnskaper,
holdninger, og estetiske verdier at elevene dannes. ‘Formal danningsteori’ tar utgangspunktet
1 subjektive behov elevene har for & utvikle sine iboende kroppslige, emosjonelle og
kognitive krefter (gjengitt 1 Esser-Noethlichs, 2019, s. 54). Det er med andre fokus pa at man
dannes gjennom & utvikle elevenes evner, kropper og ferdigheter, og innholdet i
undervisningen spiller en mindre rolle. Foreningen av de to hovedretningen skjer i den

‘kategoriale danningsteori’ (Klafki, 2001, s. 15).

I den kategoriale danningsteorien forsgkes det & integrere de verdige elementene fra de to
teoriene, med grunntanken om at en grundig tilegnelse av vesentlig innhold ogsé kan vare
med pé a utvikle evner og metodeferdigheter (gjengitt i Straum, 2018, s. 37). Klafki (2001)
mente at for at danning skal kunne skje hos eleven, métte all lering og undervisning eleven
deltar 1 veere fundert 1 danningsbegrepet. Han kaller teorien for ‘kategorial danning’ fordi det
innebearer at mennesket ser ‘kategoriene’, eller ‘feltene’, 1 samfunnets kultur eller 1 andre
fagomrader. Oppleringen 1 skolen skal ifelge teorien ikke patvinges, men planlegges og
deretter tilrettelegge danningsprosesser i elevene. Danningspotensialet méd med andre ord
allereie tas betraktning til 1 planleggingen av undervisningen (Esser- Noethlichs, 2019, s.

51).

12



Klafki (2001) peker ogsé pa Kants (2003) beskrivelse av ‘kultiveringen av mennesket’. Der
peker han pa samspillet mellom individ og kultur. Vi kan derfor ogsé knytte danning til ‘det
kultiverte mennesket’. Ifalge Klatki (2001) er det en sammenhengende prosess, der resultatet
er dannelsen av bade kunnskap, erfaringer og opplevelser. I krysningen mellom teorien og
didaktikken 1 skolen, finner vi en tosidig dialektisk prosess der eleven meter innholdet, og
innholdet moter elevene. I praksis vil eleven 1 stedet for & skaffe seg litt kunnskap over et
stort omrade, velge et mindre omrdde som er noenlunde typisk eller representativt for det
store omrddet, og undersgker det mer i1 dybden (gjengitt 1 Solerad, 2012, s. 99). Innholdet
som kan fremme det Klafki beskriver som “dobbeltsidige apningen”, er det vi kan kalle

‘eksemplarisk undervisning’ (Klafki, 2001, s. 15):

‘Danning er essensen av prosesser der innholdet, som fysisk eller dandelig virksomhet,
‘apner’ seg. Og denne prosessen er, sett fra en annen side, ikke noe annet enn det d
selv bli apnet, det vil si at et menneske blir dapnet for dette innholdet og dets

sammenheng som virkelighet.” (gjengitt Straum, 2018, s. 36).

Teoriene vil bli brukt som utgangspunkt i dokumentanalysen og forskningsintervju, og som et
holdepunkt 1 analyse grunnet begrepets utgangspunkt i skolen. Funn og analyse vil bli
behandlet med utgangspunktet i at danningsbegrepet best beskrives gjennom teorien om
kategorial danning. Men for & tilegne seg en helhetlig forstaelse av det danningsteoretiske
stasted Klatki (2001) beskriver, er man forst nedt til & kjenne til tankegangen bak material-

og formal danningsteori.

1.1 Den materiale danningsteori

Ytterpunktet pa den materiale siden er en teori som bygger pa at eleven stiller som en tom
beholder, der samfunnsmessig og kulturelt innhold skal fylle tomrommet. Den fremstiller at
det objektive innholdet har en absolutt betydning 1 danningen, og det er avgjerende hvordan
innholdet presenteres. Metodikken av undervisningen er dermed ogsa sentral i teorien om
material danning. Men det er viktig a papeke at teorien ikke hevder at menneskelig vekst kun
skjer gjennom overfering av material kunnskap. Det vesentlige er ikke & tilegne seg
innholdet. Det er at elevene modnes gjennom & utvikle sine evner og anlegg gjennom mete

med innholdet. Nar evnene modnes gjennom metet med innholdet, kan de 1 senere situasjoner
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bruke kunnskapen i situasjoner som voksenlivet innebarer (gjengitt i Straum, 2018, s. 32).
Man kan med andre ord si at undervisningen skal gi tilskudd til elevenes kropper og

foreliggende evner.

Maten a se pa denne danningsteorien forutsetter en filosofisk-antropologisk posisjon, der vi
ma anse eleven som en bearer av evner og krefter, forutsatt av kroppens biologi. Et eksempel i
en kroppsevingsfaglig kontekst kan vare at nér eleven meter innebandy i opplaringen sa vil
det ikke ha betydning for deres evner 1 handball, fordi det er forskjellige felt. Den materiale
danningsteori trekker skille mellom evner innenfor spesifikke fagomrader. Teorien hevder
med andre ord at danning kommer fra det objektive innholdet eleven meater, der det er
faktorer 1 innholdet og elevenes allerede eksisterende kunnskap som har betydning for

danningsprosessen (Klaftki, 2001, s. 178).

Utgangspunktet for den materiale danningsteori er ifelge Klatki (2001) mulig & dele i to; den
danningsteoretiske objektivismen og teorien om det klassiske. Den danningsteoretiske
objektivismen vektlegger hvilken kunnskap, sannhet og verdi som skal vare normativ.
Resultatet er en retning der sannhet ma valideres i vitenskapen, og dermed det eneste
verdifulle innhold i1 undervisningen (Hohr, 2011, s. 165). Klafkis (2001) kritikk mot
objektivismen vektlegger forst og fremst at den er historieles. Den er historieles 1 den
forstand at innholdet lasrives fra konteksten og blir fremstilt som noe objektivt. For det andre
mener han vitenskapelig kunnskap betraktes som objektive sterrelser, og resultatet er at
historisk og kulturelt betingede situasjoner blir oversett. For det tredje mener han at kunnskap
som kan bidra til danningsprosesser hos elevene blir undertrykt av pugging, og tilegnelse av

overflatekunnskaper (gjengitt 1 Straum, 2018, s. 33).

Skjervheim (1968) mener mennesket kan oppfattes som et objekt i situasjoner der de opptrer
som et, og avviste med likhet til Klafki (2001) ogsa den materiale danningstradisjon (gjengitt
1 Gaare, 2021). Avvisningen tar utgangspunkt i at objektivet i en situasjon defineres som det
eller den eleven stir ovenfor, eller en passiv gjenstand som beveges av ytre krefter eller
objektive lover (for eksempel en basketball). Det skaper en fremmedgjering, som finner sted

eleven oppfatter samfunnet som forhdndsbestemt av naturlover. Ifalge Skjervheim resulterer
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tilegnelsen av kunnskap i trdd med material danningsteori et udannet menneske, som er
fremmedgjort bade for seg selv og i sin situasjon. Konsekvensen er at elevene oppfatter seg
selv som objektivert, fordi de star uten krefter til a kjempe imot de utenforliggende sosiale

faktorene 1 situasjonen (ibid.).

Motet kan ifelge Skjervheim skje pé to mater, der eleven 1 ett av tilfellene blir satt i posisjon
til & forstd den andres ytringer (gjengitt 1 Gaare, 2021). Elevene lar seg engasjere 1 situasjonen
eller problemet, vender oppmerksomheten mot samme sak, og det oppstar en triangel mellom
de to elevene og situasjonen/saken. Den andre maten er at eleven inntar posisjonen der de
utelukkende fokuserer pa a forholde seg til den andre eleven, og overser saken. Eleven blir en
tilskuer av den andre eleven, og gir dem deres fulle oppmerksomhet. Fremfor & forstd den
andre elevens livsverden, vil man snarer forklare og lete etter arsaker bak grunnen til deres
syn pé saken. Kritikken mot den materiale danningsteori er derimot at det menneskelige
selvet ikke lar seg objektivere, men at det kan oppfattes som et avhengighetsforhold.
Menneskelig eksistens kjennetegnes ved at man evner a reflektere over sin egen bevissthet.
Som et uferdig menneske er eleven hele tiden nedt til & se seg selv fra et annet perspektiv for
a kunne falle under betegnelsen det & vere ‘dannet’ og pedagogikken eleven meter er bare

medvirkende 1 prosessen (ibid.).

I teorien om det klassiske, blir oppmerksomheten derimot vendt bort fra det kognitive og
instrumentelle, men heller i retning det moralske idealet og individets identitet (Hohr, 2011,
s. 165). Det kulturelle innholdet er bade historisk og sosialt forankret med relativ verdi, men
er ikke det berende elementet i danningsprosessen. Verdien av det klassiske avhenger
derimot av innholdets verdi for eleven, og 1 hvilken grad det er meningsfullt for han eller
henne (ibid., s. 166). Nar vekselvirkningen mellom det eleven skal forstd og elevens
forstaelseshorisont stanser, er det ikke Ilengre barekraftig for danningsprosessen.
Forstaelseshorisonten blir til en grense rundt det som skal forstds, der grensen gjor at
ideologier og asymmetriske maktforhold i samfunnet blir vanskelig a identifisere pa grunn av
den snevre forstéelseshorisonten. Eleven vil heller ikke oppleve frigjering fra tradisjonelle
tenkemater, og miste muligheten til danningen som finnes i dette. Det resulterer i naive elever

som lerer hvordan tilpasse seg samfunnet, 1 stedet for & mete det med et kritisk blikk.
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Ifolge Skjervheim (1968) burde kommunikasjonen etterstrebe likestilt samhandling i det som
inngar 1 elevenes laring- og dannelse, for & kunne bli kalt det vi kjenner til som
‘eksemplarisk undervisning’ (gjengitt 1 Gaare, 2021). I dialogen mellom larer og elever kan
man til tider se den snevre forstéelseshorisonten, ettersom det er naturlig ujevn fordeling av
kunnskap og ferdigheter i fagomradet som skal laeres. Eleven sier kanskje ikke imot lereren,
fordi de tenker at ‘leereren vet best’. Derimot i1 ‘eksemplarisk undervisning’ vil eleven kanskje
innse at de ikke skal etterligne lareren pa alle plan, men heller at deres utbytte 1 undervisning
er & sammen n&rme seg ny steg i begge sine danningsprosesser. Laringsrommet ma opptre
som et dpent og dialogisk kommunikasjonsfellesskap, der sgken etter sannheten er et felles
mal. Selv om man har ulik kunnskap, verdier og holdninger, kan det bidra til & skape en

jevnbyrdighet pd mellommenneskelig plan (ibid.).

1.2 Den formale danningsteori

Ytterpunktet i den formale danningstradisjon er en teori som vektlegger den subjektive
utfoldelsen av opplaringen, der kulturelt og samfunnsmessig innhold ikke har egenverdi,
men er et bidrag til elevenes opplevelse. Med andre ord skal elevene blir satt 1 posisjon til &
se aktiviteten som noe de kan utvikle seg gjennom. Det kan til en viss grad oppfattes som
induktiv tilneerming til aktiviteten, og kan kreve mye fra elevens deltagelse. Ifolge retningen
skal de oppleve innholdet som subjektivt folte situasjoner, og vurdere det etter hvordan det
bistar 1 & utvikle deres identitet. Klafki (2001) deler danningstradisjonen inn i to deler; teorier
om funksjonell danning, og teorier om metodisk danning. Teorier om den funksjonelle
danningen mener det mest vesentlige ved prosessen ikke er a tilegne seg et spesifikt innhold,
men derimot modningen og utviklingen av de evnene og anlegget som elevene allerede
innehaver; bade sjelelige, fysiske og andelige latente evner. For eksempel viljestyrke, etisk
demmekraft og kreativitet. De iboende evnene utvikles i samhandling og mete med aktivitet 1

opplaringen, og kan deretter benyttes i nye situasjoner og utpreves i nytt innhold.

Metodisk danning kan representeres gjennom Dewey (1997), som mente at danning skjer nar
elevene utvikler sine egne evner, som tenkemater eller teknikker for arbeid, som de kan fa
bruk for senere i livet. Det er en danningsteori som er gjort gjeldende innenfor handverk- og
tekniske fag. Dewey (1997) mente derimot at oppleringen i1 skolen er det moderne

demokratiets grunnpilar, tuftet pd elevenes iboende evner, kunnskaper og demmekraft.
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Demokratiet skulle skapes 1 fellesskap og samvirke, der erfaringer deles 1 at man

kommuniserer med hverandre

og har en offentlig meningsdanning. Elevene rustes til voksenlivets utfordringer gjennom
disse motene, og utvikler sine allerede iboende evner (gjengitt Straum, 2018, s. 34). Danning
kunne derfor ikke kun baseres pa innhold slik material danningsteori hevder, men skapes i
demokratiet. Retningen Dewey (1997) pekte til var opptatt av & studere handlinger i form av
disse, som kunne bidra til & lgse sosiale konflikter og bidra til bedre levekér (gjengitt i
Solered, 2012, s. 197). Han mente skolens oppgave skulle vare & utvikle en slik
borgerbevissthet, og at det matte komme tydelig frem 1 undervisningen (gjengitt i Noddings,

2001, s. 57).

Klafki (2001) mente mennesket anses a utelukkende vare en enhet kun bestaende av evner og
krefter, og finner noe stotte 1 Dewey (1997). Men kritikken til Klafki (2001) handler om at
det finnes ingen metode forut et innhold, fordi innhold og metode er uatskillelig fra
hverandre, som betyr at elevene ikke kan benytte seg av en universalmetode som setter dem i
stand til et hvilket som helst innhold (gjengitt i Straum, 2018, s. 35). Han mente at erfaringer
ma rekonstrueres for at de skal gi en varig verdi og for a kunne bli anvendt i nye situasjoner.
Han legger ogsa til at frivillighet til & leere og et personlig engasjement fra det indre er en
forutsetning for at erfaringer kan benyttes senere. Utgangspunktet for hans refleksjoner rundt
begrepet er at didaktikken mé bygges rundt eller pa begrepet, og ikke i motgaende retning.
Bakgrunn for teorien er forankret i den historisk-hermeneutiske tradisjon, men lar seg stadig
fornye av empirisk forskning og kritisk teori. Det resulterer i en dpenhet med evne til & samle

tilsynelatende teoretiske motsetninger, og danner slik ogsé nye teorier og perspektiver.

1.3 Den kategoriale danningsteori

Bade de formale- og den materiale danningsteoriene rommer en kjerne av sannhet, men er
ifelge Klafki (2001) ikke en fullverdig beskrivelse av danningsprosessen som skjer i i eleven
(gjengitt 1 Straum, 2018, s. 36). Han kritiserte de to teoriene fordi han mente de benektet og
undervurderte individets-, kulturens og fellesskapets egenverdi, og fordi de ser bort i fra deres

gjensidige avhengighet, samt at de er hverandres forutsetninger. Et sted imellom finner vi
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kategorial danningsteori, som mener kategoriene er bindeleddet mellom eleven og verden,
der eleven apner seg for verden og verden apner seg for eleven tilbake (Hohr, 2011, s. 166). I
teorien m& man tenke seg til at danning er en prosess som utvikles i motet mellom elevenes
subjektive forutsetninger og erfaringer, og et ubestemt verdensbilde, som samtidig er

kulturelt formidlet i brytningspunktet.

Kontinuiteten av erfaringer, og kunnskapen ifra tidligere erfaringer, er nedvendig for at nye
leeringserfaringer kan fa vokse som kunnskap i eleven. Det innebarer ikke bare at laereren
kjenner sine elever, men at elevene ogsa selv er bevisste over egne evner og erfaringer. Det er
det ikke alle elever som gjor, sd det krever til tider en opptrening av bevisstheten. Men det
skal ikke bare vere kontinuitet i erfaringene, men de ma ogsd ha en mening og verdi for

elevene, slik at de oppleves som engasjerende og relatere teori og praksis.

Kategorial danningsteori insisterer samtidig pa at det bade er interne og eksterne aspekter ved
leeringserfaringen det ber vies oppmerksombhet til. Det holder ikke bare at “leken er morsom
her og na”. En manglende relevans mellom innholdet og formidlingen av det er ofte & se i
tradisjonell undervisning, og papeker hvorfor det er viktig & kjenne til Klafkis (2001) prinsipp
om ‘eksemplarisk undervisning’ (gjengitt 1 Noddings, 2001, s. 51). Det vi kan kalle
eksemplarisk undervisning er i dag ofte er resultat av opplaring i form av problemorientert-
undervisning (Esser-Noethlichs, 2019, s. 54). Undervisningsmodellen kjennetegnes ogsa som
‘kritisk-konstruktiv didaktikk’, og utgjer sammenhengen mellom det vi i1 senere kapitler blir
kjent med som Klafkis (2001) tre grunnbestemmelser; selvbestemmelse, medbestemmelse og

solidaritet (ibid.).

Det & utvikle demokratiske evner hos elevene kan fa en til & tro etter forste tolkning at det
foreligger en materialistisk dannelsesforstielse av samfunnet; at de bare skal forstd og
gjenforklare hvordan samfunnet fungerer. Men her understreker Klafki (2001) at det ikke
skal vaere et materialistisk danningsfokus i undervisningen. Den skal heller bidra til at
elevene sysselsettes til a forholde seg til verden pa flere mater; emosjonelt, sosialt, kritisk og
moralsk. Teorien sikret pa & skulle evne elevene 1 & kunne handle fra & ha innsikt 1 ulike

losningsforslag pé konflikter og interesseperspektiver, slik at ‘det gode fellesskap’ sikres.
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Opplaringen kan ses pa som et synonym med vekst i fellesskap, og der selve veksten er et
mal 1 seg selv. Det 4 1 det hele tatt speorre “vekst i retning av hva?” er 1 strid med
operasjonaliseringen av begrepet; som er at vekst tenderer mot mer vekst, og mé ikke

nedvendigvis handle om en spesiell vekstretning.

Teorien kan trekke linjer mellom et barns vekst som en elev i skolen. Men ofte blir livet til
eleven ofret til fordel for framtidige goder, som et vitnemal. Formalet med undervisningen
retter seg da heller mot det materialistiske malet, og kaster skygge over elevens interesser og
formal 1 situasjonen. Det understreker viktigheten av bevisstheten i laeringsaktiviteten, og
ikke bare hvilken tidsmessig hensikt den gir til undervisningen som en aktivitet bare for a
‘fylle tomrommet 1 timeplanen’. Prinsippet er at erfaringer gjennom utdanning er progressive
kun om det forer til vekst eller utvikling, som for eleven betyr & bli gjort dyktigere eller
interessert 1 & sgke nye erfaringer (Dewey, 1997, s. 90). Nar Dewey snakker om erfaring i en
pedagogisk sammenheng, er vekten pad en hermeneutisk fortolkning av elevens personlige
mening og sosial samhandling i erfaringen. Slike fortolkninger var progressive om de ble
bygd pa eller tilknyttet tidligere erfaringer, slik som nar eleven reflekterer over den nye
erfaringen opp mot den gamle erfaringen. Ifelge Klafki er dette essensen av ‘den

dobbeltsidige opning’ (gjengitt 1 Straum, 2018, s. 36).

Hellesnes (1975) anvender ogsa begreper om bevissthet og forstielse, der han mener danning
ber ses som bade en pavirkning utenfra og en vekst innenfra (s. 17). Det er en prosess som
inneberer at eleven deltar i fellesskap for a forstad seg selv og sitt indre, og ser seg selv i
perspektiv av andre. Eleven far slik innsikt og mulighet til & modnes individuelt og kollektivt,
personlig og som samfunnsborger (ibid.). Ettersom eleven alltid star i et gjensidig
avhengighetsforhold til andre elever, vil det a vare i1 dialogen at de far et bredere og rikere
tak pd virkeligheten. Og nér eleven prover ut sin forstaelse av virkeligheten pd andre elever 1
undervisning, og bringer sin forstdelseshorisont nermere den andres forstaelseshorisont,

oppstér en horisontsammensmeltning.

Sammensmeltningen gir ut pa at begge parter opplever forstielse og berikelse, som en folge

av samarbeid, dialog og samspill (Hellesnes, 1992, s. 90). Kommunikasjonen mellom
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sammensmeltningen bygges nar elevene sosialiserer med hverandre og kulturen. Et resultat
av dette er undervisningssituasjoner der vi ser tegn til ‘indre justis’ i et klasserom, som
handler om at normer og regler uteves i fellesskap, uten at reglene er kommet fra lereren
selv. Det skapes en kultur, og hvordan elevene klarer & tilpasse seg kulturen internaliseres, og
gir seg til syne gjennom deres mate & opptre pé. Forstéelseshorisonten gjor at eleven kan
forsta pa nytt og pa nytt, og det eleven allerede har forstatt kan bidra til at noe nytt forstas.
Hellesnes poengterer pad denne méten viktigheten av fellesskapsdannende undervisning, som

skal ogséa fore med seg demokratiutvikling (ibid.).

Utdanningens mél er derfor mer enn bare utdanning 1 seg selv. Det trenger ikke nodvendigvis
begrenses til & bare vare én ting, men det kan bade vare et mal og et middel (gjengitt
Noddings, 2001, s. 49). Danning er noe som vil kunne avdekkes av handling og dialog, og
kjennetegner mennesket 1 egenskap av medmenneske, som en helhet. Det blir slik et
relasjonelt begrep, og et resultat av lering gjennom sosialisering. Verdier er ikke bare
medfedt, men ogsd konstruert i og av fellesskapet. Elevens innpass 1 kulturen gjennom
verdier og kunnskaper er en av skolens virkeomrader, og kommer til syne i fremstillingen av

verdien til demokratiet (gjengitt i Straum, 2018, s. 35).

Likevel mé det ikke vaere sammenheng mellom utdanning og danning, der kunnskap kan
tolkes bade som subjektiv- og objektiv kunnskap. Noe kunnskap ma individet beherske for a
delta 1 samfunnets kultur, men det kan en ikke tilegne seg dersom det ikke gjores pa ens egen
mate. Menneskelig evne til a tilpasse seg samfunnet kan derfor ses 1 sammenheng med at
utdanning er bade et mal og middel 1 en danningsprosess. Det kan med andre ord sies at
elevene skal ikke gis opplering i a tilegne seg allmennkunnskap, men at de skal lere a lare.

Og innholdet i opplaringen tilpasses etter elevens niva (klassetrinn).

Begrepene “filpasset” og “dannet” forstds ikke som gjensidig utelukkende, og ikke i den
forstand at elevene enten blir dannet eller tilpasset. Man kan godt tenke seg at de lerer seg a
folge samfunnets normer og regler, men likevel evner & stille sporsmil ved dem. Vi kan
gjerne ansla at en elev som dannes, reflekterer et individ med innsikt i samfunnet og som

evner a tenke kritisk over hvorfor ting er som de er. Samfunnets tilstand er kjennetegn av en
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viss kontingents, og de ‘tilpassede’ vil kunne utfore de rette handlingene uten a tenke over at
det foreligger maktforhold og politiske prosesser bak dem. Derimot den ‘udannede’ er
kjennetegnet av en subjektivisme, som at ndr det oppstar problemer vil de kunne oppleves
som private og personlige. Det kan for eksempel vere at eleven ikke foler mestring i det de
antar forventes av dem, uten & vere klar over at kulturen og diskurser i samfunnet er det

egentlig som gjor at de ikke foler mestring (Hellesnes, 1975, s. 33).

Det er en tilstand av selvforskyldt umyndighet, der en annen har lagt forholdene som preger
opplevelsen av situasjonen. Grunnen til at man kaller det selvforskyldt er fordi individet kan
se situasjonens fulle bilde, men godtar at det er som det er (Kant, 2003; gjengitt 1 Hellesnes,
1975, s. 33). Derimot den kategorialt dannede er en som ser sin livsform bade i det historiske
og politiske perspektivet av samfunnet. Det betyr at individet ser de materielle vilkérlighetene
som har fitt situasjonen til & oppstd, og at det er diskurser, normer og regler som gjor at en

ma handle fornuftig for & komme godt ut av situasjonen (ibid.).

1.4 (Allmenn-) danning i kroppseving

Forelapig er det rimelig & mene at danningsbegrepet er mangetydelig, og 1 skolen deles det
gjerne inn i1 tre malomrader. Det forste mdlomréde er dens kvalifiserende malomrade, som
handler om at elevene skal lere a kvalifisere seg til et fag, et yrke eller lignende. Omtrent
som at elevene 1 kroppseving skal lere det som beskrives 1 kompetansemédlene, der det i
enkelte tilfeller er formulert i spesifikke ferdigheter. Det andre malomradet er sosialisering,
som omhandler hvordan elevene skal oves pd & ta del 1 samfunnet. Ifolge Klafki (2001) skiller
det tredje malomradet seg fra de to andre. Det handler om personifisering, der det skal gis
rom til utvikling hos eleven i form av selvstendighet og ansvar. I dag er det ofte den kognitive
forstaelsen av danning som dominerer undervisningen, og kunne med fordel gitt rom for en

mer helhetlig forstaelse av menneskedanningen (gjengitt i Ulvik og Saverot, 2020, s. 37).

Ommundsen (2022) mener de erfaringene elevene fér i1 kroppsevingsfaget, som inkluderer
motoriske bevegelser, mestring av bevegelse 1 spill, lek og idrett, kan bidra til viktig leering
av det & vaere menneske, som sosial og emosjonelle evner. Det foregar som regel som

implisitt leering, og skjer 1 og mellom mennesker som kommuniserer med omgivelsene, er

21



serlig erfart under aktivitet (ibid., s. 149). Motorisk erfaring, kroppslig bevissthet, og
kunnskapen om tilegnelsesprosesser av dette blir elevenes inngangsbillett til deltakelse i
lignende aktiviteter, og belyser hvorfor fenomenets fremtoning kroppsevingsfaget er

interessant & undersgke (Ommundsen, 2022, s. 149).

I dag er det likevel ofte aspektet om danningens kvalifiserende malomrade som dominerer
undervisningen (gjengitt 1 Ulvik og Saverot, 2020, s. 37), sarlig nar det er snakk om hva
elevene vurderes ut ifra. Fagfornyelsen og LKO06 &pnet forst muligheten for & utnytte
kroppsevingsfagets potensial som en arena for opplaring 1 samfunnsvesentlige kompetanser,
der kategorial danning skal vare utgangspunktet (gjengitt i Brattenborg og Engebretsen,
2013, s. 32). I planen var det beskrevet som at kroppseving skal vere et ‘allmenndannende’
fag. Begrepet kjenner vi igjen hos Klafki (2001). Klafki (2001) sier allmenndanningsbegrepet
handler om “a sette eleven 1 stand til & skape og omforme samfunnet, ansvarliggjorende det
for fremtidige leve- og utviklingsmuligheter, og ikke bare kvalifiserer eleven til det

samfunnet som foreligger akkurat nd” (s. 32).

Med andre ord har allmenndannelses-begrepet ifolge Klatki (2001) flere dimensjoner, og
inngar 1 det han beskriver til & veere et danningsbegrep som ogsé kan benyttes 1 fremtiden.
Han mener dette omfatter en mer helhetlig danningsprosess, enn hva danningsbegrepet gjor
alene. Det skal for det forste “vare for alle”, slik oppleringslovens paragrafer utgir det &
vere (ibid., s. 2). Det betyr at det ikke bare skal vare for de under opplering i skolen, men
ogsa elevene etter endt opplering. I tillegg er allmenndannelsen sin hensikt & formidle en
“felles kjerne av kunnskap og problemstillinger samfunnet star ovenfor bade i dag og 1

fremtid”.

Elevene ber 1 tillegg f4 utvikle allsidighet 1 dannelsen i alle grunndimensjoner for
menneskelige interesser og evner, som defineres blant annet som det & ha evnen til etisk og
politisk bedemmelse og handling, og evnen til oppfattelse, utforelse og demmekraft (Jank og
Meyer, 2015, s. 195). Det tredje momentet ved begrepet er “allmenn”-dannelse, som betyr at
hele mennesket har rett til (allmenn-) dannelse i form av a utvikle alle sider ved sitt vesen,

uavhengig av livsbakgrunn (Klafki, 2001, s. 69). En grundig redegjorelse for beskrivelsen og
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begrunnelsen av det ‘allmenne’ ved allmenndannelsen, finner vi i Jank og Meyer (2015). Der

redegjores det for gjennom tre prinsipper (min oversettelse):

“Allmenndannelse er dannelse for alle, uansett bakgrunn, fodsel, klassetilhoring eller
eiendom.

Allmenndannelse er allsidig, som utvikler den enkelte pa flest mulige omrader - ikke
kun innenfor bestemte spesialomrader eller med fokus pa et senere arbeid, men med
hensyn til alle fysiske- og andelige muligheter.

Allmenndannelse er dannelse i “det allmennes medium”. Den enkelte oppndr dette
gjennom tilegnelse av, og arbeid med menneskets tidligere og ndveerende kulturelle
aktiviteter i ordets videste forstand. Det er fordi menneskets kulturelle aktiviteter har
gitt “muligheten for menneskelig selvbestemmelse, utvikling av menneskelig fornuft,

menneskelig frihet eller deres motpart” (ibid., s. 170).

Ifolge Jank & Meyer (2015) kan undervisningens danningspotensiale kan avdekkes gjennom

den ‘allmenn-didaktiske modell’. Den avdekker forutsetninger og muligheter, og avgrenser

undervisning og laring pd en anvendelig mate som muliggjer den tosidige dialektiske

prosessen (ibid., s. 187). Elevene skal ifelge modellen fa arbeide med ulike perspektiver og

dilemmaer, som bidrar til utviklingen av kompetansene Klaftki (2001) mener sammensmelter

1 danningsbegrepet nemlig evnen til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (s. 69):

Selvbestemmelse handler om & vere evnen til & ta individuelle valg og ha egne
meninger, for eksempel om mellommenneskelige relasjoner, valg av yrke, etiske
overveielser, og religion.

Medbestemmelse handler om & henvise til bade muligheter og ansvar for & péavirke
utformingen av samfunnsmessige, politiske og kulturelle forhold.

Solidaritet handler om evnen & hjelpe mennesker som ikke har lik mulighet eller
forutsetningen til selvbestemmelse og medbestemmelse. Klafki (2001) mener det kan
vaere konsekvensen av ulike faktorer som samfunnsmessige forhold, undertrykkelse,
politiske begrensninger eller underpriviligering, som hindrer at noen mennesker ogsa

kan ha disse mulighetene (ibid., s. 69).
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Sammen bringer evnene allmenndannelsen til dannelsen av hele mennesket, bade kroppslig,
kognitivt, estetisk, hdndverksmessig, etisk og med evne til & vurdere politiske avgjorelser.
Det vil si at begrepet er en sammenheng av de tre evnene, som ikke bare handler om at
elevens personlighet skal bli fullstendig fritt utfoldet, men skal ta del i et samfunn, med
inngdende kunnskap om tidstypiske problemer fellesskapet star ovenfor. Det kan dreie seg
om problemer eller utfordringer som samfunnet til enhver tid star ovenfor, som krig, sosial
ulikhet, vold og tragblete relasjoner, men ogsd motsetninger som fred, bevaringen av fred,

gode relasjoner, varme og kjerlighet.

Undervisningen skal, ifelge Jank og Meyers (2015) forstielse, resultere 1 at elevene utvikler
evner innenfor de tre prinsippene gjennom at de jobber med nekkelproblemer, og samtidig
utvikler interesser og evner til demokratisk deltakelse (s. 188). Ifelge Kant (2003) er
autonomiforstielsen en sentral forutsetning for demokrati, og evnen til & tenke kritisk og
reflektert rundt den er nedvendig fordi verken stat eller skole er perfekte systemer (gjengitt i
Sagdahl, 2023). Men for a se autonomi som en danningsdimensjon, kreves en sosialkritisk
dimensjon, ogsa for & avslere samfunnets og statens mekanismer som motvirker autonomi
eller selvbestemmelse. Klafki (2001) relaterer evnen til selvbestemmelse og medbestemmelse
til autonomibegrepet, der det méd foreligge kontinuerlig kritisk refleksjon over relasjonen
mellom samfunnets krav pa den ene siden, og elevene behov pa den andre siden. Med andre
ord méd elevenes utvikling av kritisk tenkemate vektes 1 opplaringen, gjerne gjennom
problembasert-undervisning, for a sikre relasjonen elevene har til demokrati til praksis

(Esser-Noethlichs, 2019, s. 66).

Klafki (2001) mente de formale dannelsesforventningene om subjektets selvrealisering ikke
kunne innfris uten en autoritativ angivelse av et leringsinnhold med kulturell betydning. I
kroppsevingsundervisning kan det for eksempel vare 1 situasjoner der interessekonflikter
oppstér. Konflikten far en kulturell betydning for elevene det oppstir mellom, der det handler
om vilje og ‘retten’ pa bestemmelse. Det er en naturlig del av samspill i samfunnet, og et
resultat av mennesker som ensker a uttrykke kulturelle meninger og verdier. Det kan vare
brytende og lammende, men ogsa fere til engasjement, vekst, utvikling, og forbedringer hos
elevene. Danning krever nemlig at man meter motstand, konflikt og dilemmaer. Det fremmer

kritisk tenkemaéte, og det gir elevene mulighet til & leere & handtere utfordringer pa lang sikt.

24



Sa 1 stedet for & fjerne de problematiske sidene, kan det bli brukt til & koble det som skjer 1
undervisningen til storre samfunnsproblemer (gjengitt i Esser-Noethlichs, 2019, s. 66). Vi
kan derfor se konflikter som verken gode eller darlige 1 seg selv. Det handler derimot om
hvordan de evner & forholde seg til konflikt(er), og derfor viktig at de utvikler de rette
verktoyene og egenskapene for & handtere situasjonen. For slik vi vet er danning ifelge Klaftki
(2001) evnen til deltakelse og samarbeid, det & kunne vurdere og kritisk reflektere over ens
egen og andres betydning for fellesskapet, samt & opptre demokratisk for a sikre at de

demokratiske prinsippene fér bestd og utvikles videre, til tross for konflikt.

I dagens skole er det ofte man har tverrfaglige perioder, som gir ut pa at man i perioder
arbeider med de samme temaene pa tvers av fag. Og nar elevene far 1 oppgave a arbeide med
problemstillinger og temaer som krever ulik fagkompetanse, kalles det for ‘flerfaglighet’.
Utvalget i NOU 2015: 8 mente det var tre flerfaglige temaer som er sarlig viktige i
fremtidens skole, og som burde vare tydelige i1 lereplanverket for & bidra til skolens formél
oppnas. De tre temaene er henholdsvis; barekraftig utvikling, det flerkulturelle samfunnet, og
folkehelse og livsmestring (s. 12). I dagens planverk er ‘det flerkulturelle samfunnet’ erstattet
med ‘demokrati og medborgerskap’, men innholdet er ganske likt. Vi kan fremdeles si at
tanken om at det finnes danningspotensiale selv i konflikt enda er relevant. Relasjonen
elevene far til samfunnet skal muliggjeres gjennom temaene, og i kroppseving sarlig
gjennom det naturlige samspillet de fir med hverandre. Sikringen av relasjonen serges
samtidig for i fagets kjerneelement “deltaking og samspel 1 bevegelsesaktivitetar”, og det

tverrfaglige temaet “demokrati og medborgerskap”.

Men elevens deltagende rolle er avgjerende for utviklingen av evnen til selvrefleksjon. Det
kan vaere en av arsakene til hvorfor elevenes innsats ogsa inkluderes som en av grunnlag for
vurdering 1 faget (Udir, 2021a, s. 2). Ifelge planverket er innsats i faget knyttet til elevenes
oving og deltakelse 1 bevegelsesaktiviteter, kroppslig lering, samspill og naturferdsel. Planen
mener det er nedvendig & vise innsats for & fremme laring hos seg selv og andre (ibid.).
Deltagelsen muliggjor ogsa posisjonen til & utvikle klokskap (klok demmekraft). Klokskap er
en danningskvalitet vi finner 1 kroppsevingsfagets tidligere bruk av fair play-begrepet, og er

vanskelig a bare skulle lese seg opp pa. Gjennom utforsking av kulturelle mangfold gjennom
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bevegelsesaktivitet kan de bli kjent med rammer og forutsetninger, konkurranse, fair play og

regler.

Konstruktiv deltakelse og inkludering av andre er derfor sentralt, som pa lengre sikt handler
om utviklingen av sosial, emosjonell, motorisk og fysisk kompetanse. Medbestemmelsen og
medansvaret elevene far delta 1, samt kritisk refleksjon om vilkér for deltakelse og samarbeid,
utvikler deres allmenne kunnskap om hva demokratisk deltakelse faktisk innebaerer. Men i
dag finner vi ikke begrepet “allmenndanning” i leereplanen, slik man gjorde tidligere. Likevel
kan man si at begrepets plass i planverk viser at danningsbegrepet stadig rommer mer
innhold. Ifelge NOU 2015: 8 kan ‘allmenndanning’ betraktes som et minstemal av
‘allmennkunnskap’, kulturell forstaelse og kulturelle tenkemater som anses & vare vesentlige
for alle inkludert 1 et samfunn. Det narliggende begrepet brukes ofte i skolesammenheng, og

kommer nert innholdet til begrepets forgjenger.

Elevene skal gjennom opplaringen 1 kroppseving oppmuntres til kommunikasjon med
omgivelsene, undersgkelsesglede og oppleres til & bidra til & konstruere felles verdier og
kunnskaper tilpasset deres kulturelle liv. Dette poengteres i planverkets formal med
oppleringen (Udir, 2017, s. 10). Med andre ord skal skolen viktigst av alt bidra til fremtidens
demokratiske samfunn. Demokratiet er ikke en tilstand, men en prosess, og reglene innenfor
ma vere under forlopende undersekelse, revisjon og nyskaping. Akkurat slik en undersegker
hypoteser i sgken etter sannhet. Elevene m4 med andre ord ogsé selv bidra til & ta skritt inn 1
fagets verden, det er ingen som kan gjore det for dem (gjengitt i Dahl, 2016, s. 30).
Oppleringen 1 kroppseving kan bare gjore sd mye for eleven, og resten ma eleven gjore selv.
Innholdet 1 grunnopplaeringen forutsetter med dette utgangspunktet at det finnes en bredde
over det hele (ibid., s. 40), der oppgaven 1 kroppsevingsfaget kan konkretiseres til &4 vere &

skulle veilede elevene til & bli gode deltakere.

Klafki (2001) presenterer allmenndanning som det mest omfattende malet, og stir for
materialet som 1 denne oppgaven etablerer en relasjon mellom undervisningen som gis i
skolen og danningsmandatet virksomheten har. Med mine ord ville jeg definert bade danning-

og allmenndannings-begrepet 1 skolen handler om noe kroppsevingen skal strekke seg etter.
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Vi kan si at faget skal organiseres slik at allmenndanningen kan skje, og det er slik den bidrar
til det storre danningsbegrepet. En larer 1 kroppseving kan bidra til at hvert enkelte individ
hjelpes 1 prosessen, og skal legge det til rette pd en mate som etter grunnbestemmelsene skal
inkluderer alle. En kan med andre ord si at allmenndanning er skolens opplaring til danning,
og det er derfor naturlig & skulle tenke at begrepet ogsd herer hjemme i

kroppsevingsundervisningen, si vel som 1 andre klasserom.
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3. Metode

I dette kapittelet beskriver jeg metoden for min studie. For & undersoke problemstillingen er
det forst hensiktsmessig & gjore en dokumentanalyse av danningsbegrepets fremstilling i
planverk 1 tidsrommet 1939-2020, og i relevante dokumenter med en tilknytning til
kroppsevingsfaget. I gjennomgangen og analysen kan jeg identifisere endringer 1 hvilket
danningsinnhold som er representert i de ulike periodene. Men ettersom problemstillingen
samtidig forseker & gripe fatt i de menneskelige erfaringene rundt et fenomen, vil jeg gjore en

kombinasjon av dokumentanalyse og forskningsintervju.

Kombinasjonen av metodene jeg bruker bygger pd mine teorier om tolkninger
(hermeneutikken) og de menneskelige erfaringene som beskrives (fenomenologien). Bade
dokumentene og informantene vil bli forstdtt ut ifra det stdstedet jeg har som forsker
(Christoffersen og Johannessen, 2012, s. 88). I folgende underkapitler vil jeg derfor forst
beskrive hvordan jeg har gjort dokumentanalysen, der jeg gjor rede for dokumentutvalg,
hvordan jeg har systematisert og gjennomfert analysen, og presentasjonen av den.
Dokumentanalysen kan i1 utgangspunktet ses pd som et forarbeid til forskningsintervjuene.
Jeg har vektlagt & gjore det pa en mest mulig transparent méte for & kunne sikre kvaliteten 1

studien.

3.1 Dokumentanalyse

Jeg har valgt & forst gjore rede for den kvalitative dokumentanalysen fordi jeg bruker
resultatene til & senere tolke resultatene ifra forskningsintervjuene. Det betyr at jeg i arbeidet
med denne studien forst gjennomferte dokumentanalysen, og dermed fikk grunnlaget jeg
behover for & kunne forstd og se sammenhenger i forskningsintervjuene. Jeg har en
hermeneutisk tilneerming til dataene, som inneberer et fokus pd fortolkning og forstielse.
Studien har krevd at jeg som forsker ogsa tilegner meg en forforstaelse, og jeg kan omtrent si
at jeg ogsd undersgker min egen forstielse av fenomenet. Bidde dokumentene og
informantenes forstdelse blir tolket ut fra min oppfatning (Christoffersen og Johannessen,
2012, s. 88), men likevel er det overordnede malet & f4 frem den betydningen av dataene, og

se delene 1 dokumentene i ssmmenheng med hverandre med et mest mulig objektivt syn.
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Dokumentene blir mitt arbeidsmateriale, men resultatene ifra den har ogsa en funksjon i a
hjelpe meg til & forstd hvordan utvalget forstar danning 1 kroppseving. Da kan jeg gjennom &
ha analysert dokumentene, kunne bruke resultatene til & identifisere menstre, likheter og
ulikheter 1 hvordan utvalget forstar danningsbegrepet i undervisning. Det lar meg se om deres
forstaelse kan spores tilbake til den historiske fremstillingen av fenomenet i dokumentene.
Jeg bruker dermed en kombinasjon av hermeneutikk og fenomenologi i min studie.
Hermeneutikken hjelper meg med tolkning av informantenes forstdelse av danningsbegrepet
og fenomenologien hjelper meg & forstd informantenes erfaringer med begrepet. Det
inkluderer hvordan danningsbegrepet har blitt definert, hvilke verdier og maélsettinger som

har blitt knyttet til det, og hvordan det har blitt koblet til kroppsevingsfaget.

3.1.1 Dokumentutvalg

I min studie er det vesentlig & finne dokumenter tilknyttet kroppsevingsfaget. Jeg ser ulike
styringsdokumenter i skolen til & vare aktuelle for det formalet. De dokumentene det
omfatter er planverk med lareplaner 1 kroppseving i tidsrommet mellom 1930 og 2020. Det
inkluderer lereplanens overordnede del, som ogsd er nevnt tidligere. Funksjonen til
planverket og de fagspesifikke laereplaner har alltid vaert & beskrive den kompetansen
oppleringen skal ta sikte pd & inneholde. Vi kan derfor si at det er noen av de viktigste
styringsdokumentene i faget. Analysen av disse dokumentene gjor ikke nadvendigvis rede for
hvilket danningsinnhold som representeres 1 oppleringen, men derimot hvilket

danningsinnhold som oppleringen skal representere.

Nyere planverk finner man pa Udir sine hjemmesider, men nar det gjelder Lareplanen fra
L97 og eldre planverk, blir man gjennom Udir referert videre til Nasjonalbiblioteket. I
analysen onsker jeg & gi storst plass til de nyere planverkene, ettersom det er de dokumentene
som utvalget i denne studien har vert tilknyttet 1 nyere tid. Men 1 tillegg til planverkene har
jeg sett to andre dokumenter som viktig & analyse. De to dokumentene omfatter rapporter
arbeidet frem av Ludvigsen-utvalget. Rapportene, Delutredningen NOU 2014: 7 (Elevenes
leering 1 fremtidens skole — Et kunnskapsgrunnlag) og hovedutredningen NOU 2015: 8
(Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanser), ble skrevet for & legge frem analysen
av innferingen og arbeidet med Kunnskapsleftet av 200 (LK06). I min vurdering har jeg sett

disse til & vaere objektive 1 forhold til planverkets innhold, men som et supplement til a bade
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forsta skolens danningsmandat og arbeid med planverkene. Begge rapportene finner man pa

regjeringen sine hjemmesider.

Datainnhentingen til dokumentanalysen er kritisk vurdert opp mot deres innhold, og relevans.
De er troverdige ettersom de er publisert fra etablerte kilder, men er likevel utsatt for & bli
tolket feil. Mangel pa forstéelse av dokumentene kan pavirke tolkningen av dem, og knytter
seg gjerne til et skjevt utvalg av perspektiver. Om jeg kun forholder meg til dokumentene,
kan det resultere 1 at viktige perspektiver blir utelatt, til tross for at de kunne vaert med pa a gi
et nyansert bilde 1 analysen. Derfor har jeg i analysen ogsa tatt heyde for tidligere forskning
pa fagfeltet. Det er fordi jeg ser et dokumentutvalg til & vaere noe som delvis ogsé skjer under
datainnsamlingen, og har resultert i at jeg har funnet forskningsmateriale jeg vurderer som
relevant for resultatet. Dette kan vaere med pa & sikre at jeg forstdr dokumentene, og hva de
har ment i1 formuleringene. Det kan ogsa veare til hjelp 1 & vurdere virkningene av hvordan
praksisen 1 kroppseving har utviklet seg 1 takt med dokumentenes fremstilling av

danningsbegreper, og et tilskutt til & forstd resultatene i forskningsintervjuene.

Det er viktig & vaere klar over at et datamateriale kan gi ulike resultater basert pd4 hvem som
leter, noe som ogsd vil vaere fremtredende i denne dokumentanalysen. Om jeg leser
leereplaner som en sammenhengende tekst &pner det for & se pa strukturen av hvordan de er
oppbygde, og hvilke ord det er valgt for & beskrive fagets mal. Leser jeg de som politiske
tekster vil jeg kunne identifisere politiske idéer som inspirerte planene. Jeg har valgt & gjore
sistnevnte, samtidig som jeg ser de med et postmodernistisk blikk der jeg ensker &
identifisere hvilke verdier og kulturer som 1a til grunne for innholdet. Det er fordi lereplaner
kan bli forstitt pa wulike méter, og tolket sddan. Ifelge Thagaard (2013) kan
dokumentanalysen nemlig beskrives & skille seg fra data jeg har innhentet, ved at
dokumentene er skrevet for et annet forméal (s. 59). Det vil si at jeg analyserer dokumenter

som ikke analyserer fenomenet selv, som er alle skriftlige kilder jeg har tilgjengelig (ibid.).

Tilnermingen til dokumentene innebarer med andre ord at jeg tar hensyn til de historiske,
kulturelle og spraklige kontekstene danningsinnholdet viser seg i. Derfor er det viktig at jeg

velger dokumenter som kan hjelpe meg i a berike en helhetlig diskusjon av bade resultatene i
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dokumentanalysen og 1 forskningsintervjuene. I arbeid med teorikapittelet har jeg opparbeidet
meg en forstaelse for begrepets mange teoretiske utgangspunkt, og hvordan det kan komme
til syne i formuleringer jeg finner i primerdokumentene. Men pa bakgrunn av at jeg ikke
onsker en ensidig tolkning av dokumentene, har jeg ogsd valgt & se til relevant
forskningslitteratur 1 fagfeltet som ogsd fremlegger en analyse av dokumentene.
Dokumentene blir slik vurdert opp mot eksisterende kunnskap jeg finner i disse kildene, sa
vel som min forstielse av dem. For innhenting av mer data er det tatt heyde for

inklusjonskriterier:

Kriterier Begrunnelse

Ma ha en tilknytning til norsk | For & begrense meg til norsk skole eller idrettspedagogikk
skole eller idrettspedagogikk. | kan jeg utelukke forskning som handler fenomenet i andre

kontekster, og slik begrense seket 1 litteratur.

Ma veare fagfellevurdert. For & sikre at tekstene er solide kilder, og folger etiske

forskningskriterier, og er godkjent av samtlige forskere.

Bor vare gjort etter LK06 (12- | Ettersom jeg undersoker fremstillingen av
13 &r gammel), med unntak av | danningsbegrepet 1 var tid, ensker jeg forsknings som tar

leereplaner og lereplanverk. utgangspunkt var tids fenomensforstéelse.

Ma vere skrevet eller oversatt | Det er viktig at artiklene er skrevet pa spréak jeg forstar, for
til et sprdk jeg behersker; | forstaelsen av dem. Noen ganger skrives det om norsk

norsk og engelsk. skoleforskning pa engelsk, og det er derfor norsk og

engelsk jeg begrenser meg til.

Da jeg valgte a se til forskning pa fagfeltet til min studie, vektla jeg betydningen de vil ha for
min analyse av danningsbegrepets fremstilling 1 planverket. Tekstene er mer eller mindre alle
vektet av meninger om planene, noe jeg ogsa var klar over da jeg leste de. Det har jeg ogsa
tatt heoyde for, og har analysert planene til syvende og sist etter hva jeg oppfatter de &
representere av danningsinnhold. Forskningen jeg har inkludert er offentlige dokumenter, i

likhet med planverk og rapportene etter Ludvigsen-utvalget.

3.1.2 Bearbeiding av datamateriale
Til nd er det gjort rede for dokumentutvalg og valget om inkluderingen av relevant

forskningslitteratur. 1 dette underkapittelet gjor jeg rede for hvordan jeg systematiserer og
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analyserer dataene. Jeg analyserer pd en abduktiv metode, som innebarer en kontinuerlig
prosess 1 a rette blikket pa materiale og se tilbake til de teoretiske perspektivene. I studien har
jeg systematisert og analysert dataene 1 fire steg, etter eksempel pa analyseskjema presentert i

Christoffersen og Johannessen (2012, s. 88).

Steg 1: Jeg startet med & beskrive konteksten for materialet for & fa en oversikt over det
innsamlede datamaterialet. Men for jeg gjorde dette skrev jeg ut deler av dokumentene jeg sa
til & ha en mening om kroppseving eller danningsinnhold. Det gjorde jeg for & kunne sortere
dokumentene etter alder, og fysisk kunne bla i dokumentene samtidig som jeg markerte
interessant innhold med penn. Denne gjennomgangen gjorde at jeg fikk et forsteinntrykk av
hva oppleringen skulle sikte pa. Ofte sa jeg sammenheng mellom dokumentenes innhold og
tidsepoke. For eksempel innholdet i M74 som synes & vurdere elevenes evne til & mestre, til
tross for omstendighetene. Dette s jeg til & ha en mulig sammenheng med hippie-bevegelsen
ellers 1 samfunnet. Med pennen markerte jeg ord og uttrykk jeg fant interessant for
problemstilling og forskningsspersmal. Spesielt markerte jeg overskrifter, omfang pé

kroppsevingsrelatert innhold, og hvilke ord kompetansemalene beskrives gjennom.

Steg 2: Deretter organiserte jeg innholdet og fremhevet den informasjonen jeg onsket & ta
med videre. Jeg stilte spersmal om formuleringene av kompetansemalene, og reflekterte over
hvilket innhold som faktisk blir presentert. Jeg lette 1 utgangspunktet etter likheter og
ulikheter mellom dokumentene. For eksempel oppdaget jeg at kompetansemalene ble
presentert under forskjellige formuleringer, som at det i M87 beskrives at "Undervisningen 1
kroppseving skal ta sikte pd ...", mens andre planer brukte formuleringer som at "Elevene
skal ..." (Norges Kirke- og undervisningsdepartement, 1987, s. 275); Kirke-, undervisnings-
og forskningsdepartementet, 1994, s. 6).

Steg 3: For a forenkle analysen av dokumentene og kjapt finne relevant innhold, brukte jeg en
enkel metode for koding. Gjennom verktey pé datamaskinen seokte jeg etter verdiladede ord 1
33 dokumentene, og markerte de 1 de utskrevne papirene. Seket etter ordene hjalp meg 1 &
komme narmere innholdet jeg lette etter, eller identifisere innhold jeg mente det var mye

eller lite av, eller som det ikke ble nevnt noe av i det hele tatt. Selv om dokumentene
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inkluderer mer enn bare planverk, kunne jeg bruke denne metoden ogsé nar jeg gjennomgikk
rapportene fra Ludvigsen-utvalget. For eksempel kunne jeg soke etter "LK06" for & finne
evalueringen av det planverket helt spesifikt. Gjennom & se pa ordvalg kunne jeg ogsa gjore
meg en mening til om dokumentene har direkte eller indirekte tale om danningsfenomenet.

nn

Noen av ordene jeg sokte etter 1 alle dokumentene inkluderte "danning," "medbestemmelse,"
"selvbestemmelse," "solidaritet," '"samarbeid," "demokrati," "medborgerskap," og
"vurdering." Det er begreper jeg har gjennom teori og innblikk i dagens lareplan sett til &

vere relevante for fremstilling av danningsinnhold 1 dokumentene.

Steg 4: Jeg har 1 dette steget undersgkt dokumentene, og markert det jeg fant interessant av
likheter og ulikheter. Det neste trinnet 1 prosessen inneberer at jeg tolker innholdet jeg har
samlet inn, og analyserer materialets stil og tone. Det er viktig & se pa motivene bak planene
under analysen av dataene, da det kan hjelpe meg & forstd hvorfor ting ser ut slik de gjor. For
eksempel viser delutredningen NOU 2014: 7 at det ble foretatt evalueringer av planverket
L97, basert pa resultatene fra PISA-undersokelsen. Evalueringen viste at larere var positive
til endringer 1 lerer- og elevrollen, men mange opplevde det som utfordrende og
ressurskrevende 1 praksis. Det var ogsd ofte uklart hva malet med en aktivitet var, og det
manglet ofte oppsummeringer i etterkant (ibid., s. 40). A legge merke til ting som dette s jeg
pa som noe som kunne hjelpe meg 1 a diskutere resultatene etter forskningsintervjuene. I dette
steget fant jeg det ogsad relevant & inkludere tidligere forskningsmateriale pa feltet., som
bidrag til & kunne gi mulige svar pd hvorfor dataene ser ut som de gjor. Det tillot meg
samtidig & se om resultatene 1 dokumentanalysen har noe til felles med de konklusjonene

andre forskere har kommet frem til.

Resultatene etter de fire for dokumentanalysen stegene presenterer en fremstilling av
danningsbegrepet og relatert innhold 1 dokumentene, og er med pd a lage et grunnlag til a
forstd hvordan et utvalg kroppsevingslerere forstdr fenomenet 1 sin undervisning. I lys av
danningsteorier blir resultatene presentert i1 kapittel 4.1. Da er det ogsa naturlig & skulle drofte
enkelte funn, fordi planverkene har vert i en kontinuerlig prosess i forhold til hverandre.
Resultatene fra dokumentanalysen er slik nevnt et forarbeid til videre arbeid i studien, og vil
bli diskutert 1 en og samme diskusjon som resultatene fra forskningsintervjuene. Resultater

etter analyse av dokumentene fremvises derfor i eget kapittel.
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3.2 Forskningsintervju

Folgende underkapitler gjor rede for designet pa det kvalitative forskningsintervjuet. Det
retter seg mot problemstillingens del som forsgker & {4 svar pa hvordan kroppsevingslerere
forstar og anvender danningsbegreper i undervisning. Det vil bli gitt en fremstilling av
informantene, forberedelser for intervju, mer informasjon om selve intervjufasen i studiet,
etterfulgt av en helhetlig vurdering og forsvarliggjering av studiens reliabilitet og validiteten.
Jeg beskriver ogsa hvordan jeg etter beste evne har sikret personvernet til utvalget, og tatt
nodvendige etiske hensyn etter retningslinjer 1 henhold til anerkjente forskningsetiske

normer, samt Norsk senter for forskningsdata (NSD).

Jeg har valgt & fokusere pé to aspekter ved det kvalitative forskningsintervju, der det forste
aspektet tar for seg informantenes livsverden, og deres eget forhold til den. Metoden gir
mulighet til & fa tilgang til og kunne beskrive den daglige livsverden. Det andre aspektet
handler om mening, der forskningsintervjuet har som formal a tolke meningen
danningsbegrepet har 1 informantenes livsverden. Jeg registrerer og fortolker meningen med
det som blir sagt i diskusjonen av resultatene. Malet med forskningsintervjuet er ikke a
kvantifisere, men heller & undersoke hvordan informantene beskriver det de opplever og
foler, og hvordan de handler i takt med danningsbegrepet. Jeg soker etter beskrivelser som er
mest mulig nyanserte, heller enn & komme med fastlagte kategoriseringen av fenomenet

(Kvale og Brinkmann, 2009, s. 47).

Diskusjonen av resultatene fra forskningsintervjuene baserer seg pa det empiriske grunnlaget
intervjuene bidrar med. Det dreftes 1 lys av resultatene fra dokumentanalysen, som belyser
begrepets fremstilling i dokumentene, og verdiinnholdet begrepet har i trdd med kategorial
danningsteori. Forskningsintervjuene vil dermed kunne gi meg grunnlag til & si noe om
informantenes forstdelse av fenomenet i planverket, og hvordan de forholder seg til det i
undervisning. Kombinert med dokumentanalysen former det et empirisk grunnlag til

utvalgets fenomenforstéelse.
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3.2.1 Intervjuguide

Det 4 gjore rede for teorier om danning er viktig for at jeg kan drefte resultatene fra
dokumentanalysen og forskningsintervjuene, ut ifra kunnskap om danningsteorier. Men
kunnskap kan sies & vaere kontekstuelt, som betyr at selv om en type kunnskap er oppnadd i
én situasjon, kan det ikke uten videre automatisk overfores til eller sammenlignes med
kunnskap i andre situasjoner (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 73). Det betyr at utsagt i
forskningsintervjuene kan verken sies & vere rette eller gale, men bare gi resultater som viser

at informantene 1 denne studien har lik eller ulik forstaelse av danningsbegreper.

Da danningsbegrepet i et historisk perspektiv har vert tillagt en rekke formal og
verdiinnhold, er det interessant & kunne se hvordan dagens kroppsevingslerere (utvalget)
forstdr fenomenet. Spersmdlene 1 intervjuguiden (vedlegg 1) utforsker informantenes
forstaelse av hva fenomenet betyr for undervisningen og hvilket forhold de selv har til
planverket, s& vel som begrepets posisjon og forbindelser (Kvale og Brinkmann, 2009, s.
163). Kategoriene i intervjuguiden er inspirert av kategoriene i kategorial danningsteori, men
ogsa temaer funnet 1 LK20, som “de tverrfaglige temaene”. Jeg har ogsd en kategori som
handler om informantenes holdning til og forstaelse av LK20, der spersmalene retter seg mot

deres bruk av planverket, og faktorene som pavirker forholdet.

Intervjuguiden inneholder ogsd spersmal til informantenes tanker om hva de tenker
undervisningen deres har rom for av Klafkis (2001) grunnbestemmelser (selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet). Jeg har valgt & benytte meg av semi-strukturerte intervjuer,
fordi det lar meg stille oppfelgingsspersmal ved behov eller interesse. Metoden gjor at
utvalget vil kunne gi ekte og genuine beskrivelser av sin opplevelse, som egner seg godt til
analyse (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 175). Med denne tilnermingen kan jeg gjennom
forskningsintervjuets dialog innhente informasjon om deres danningsforstielse 1 planverket,

og en forstdelse for hvordan de arbeider med begrepene i opplaringen.

I forkant av forskningsintervjuene testet jeg intervjuguiden pa en medstudent.
Tilbakemeldinger jeg fikk etter pilotintervjuet var at det kan oppleves som ubehagelig a

skulle bli stilt spersmal rundt et fenomen man ikke er s& godt kjent med. Tilbakemeldingen
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gjorde meg observant pa at jeg mad gi tilstrekkelig informasjon til informantene om at
intervjuet ikke er ment som en muntlig preve, men som en mulighet til & utforske deres
forstdelse av danningsfenomenet i1 kroppseving. Jeg har med hjelp av denne tilbakemeldingen
blitt observant pa a utarbeide en intervjuguide som oppleves & vere tydelig pa mitt enske om

innsyn, fremfor pdtrengt og utsperrende.

3.2.2 Informantutvalg

Til studien onsket jeg 4 intervjue fire lerere som underviser i kroppseving i1 skoledret
2022/2023. Ifelge Thagaard (2013) er et utvalg med felles erfaringer eller motsetninger med
pa a berike en generell forstdelse av fenomenet (s. 40). Derfor var et av kriteriene for
deltakelse ogsd at de skulle stille med ulikt grunnlag av erfaring og utdannelse. Med
‘erfaring’ mener jeg antall ar de har undervist 1 kroppseving. Det trenger ikke vere
sammenhengende, deres totale antall ar med undervisning i faget. Med ‘utdanning’ tenker jeg
pa hvor mange ar informantene har utdannet seg innenfor fagfeltet. Det var valg jeg tok fordi
jeg har en antagelse om at jeg far rikere resultater dersom utvalget har ulik erfaring og
utdanning. Det antar jeg kan fore til interessante vinklinger pd fenomenet, og fa meg som
forsker til & tenke pa nye ting jeg ikke har gjort tidligere. Jeg lagde inklusjonskriterier til et

utvalg, som vises i tabellen nedenfor:

Informant 1

Lerer med KRO-faglig utdannelse

tilsvarende 1 ar eller mindre, og med kortere

erfaring enn 3 ar

Informant 3

Lerer med  KRO-faglig  utdannelse

tilsvarende 3 &r eller mer, og med kortere

erfaring enn 3 ar

Informant 2

Lerer med KRO-faglig utdannelse

tilsvarende 1 ar eller mindre, og med lengre

erfaring enn 3 ar

Informant 4

Lerer med  KRO-faglig  utdannelse

tilsvarende 3 &r eller mer, og med lengre

erfaring enn 3 ar

Informantene fant jeg gjennom & sperre bekjente 1 fagfeltet, tidligere kollegaer, tidligere
leerere jeg har hatt pa skolen, samt tidligere medstudenter. Totalt forherte jeg meg med syv
leerere. Metoden resulterte 1 at jeg fikk kontakt med informant 1, 2 og 4. Informant 3 fikk jeg
kontakt med gjennom sneball-metoden, som hendte litt tilfeldig ved at en av informantene

tilba seg & sporre rundt. Ettersom det er et anonymt intervju, oppgir jeg verken navn, kjonn,
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alder, eller andre trekk som kan identifisere hvem utvalget er. Informantene har fatt fiktive

navn for & opprettholde deres anonymitet, og presenteres 1 kronologisk rekkefolge:

Informant 1: “Hanne”

Hanne er en lerer som underviser 1 kroppseving, norsk og KRLE pa 7. trinn i barneskolen.
Hun har en utdanning innenfor GLU 5-10 (tidligere 4-drig utdanningslep) og har ogsé fullfert
ett ars studier innen kroppseving og idrett. Hanne har n to ars erfaring med undervisning i
kroppseving. Hun har alltid hatt en lidenskap for fysisk aktivitet og har veart interessert 1 &
jobbe med ungdommer helt fra ung alder. Selv om hun aldri betraktet kroppseving som det
mest morsomme faget da hun selv var elev, tror hun at hennes aktive livsstil utenfor skolen
har spilt en viktig rolle. Opprinnelig ensket hun & jobbe pa ungdomsskolen, men hun er

veldig forneyd med & jobbe pd barneskolen.

Informant 2: “Petra”

Petra er en adjunkt med kompetanse 1 matte, kunst og handverk, samt IKT. Hun underviser
for eyeblikket pé 6. trinn 1 grunnskolen og har erfaring med undervisning i mange ulike fag. I
kroppseving har hun 9 ars erfaring. Tidligere har Petra ogsd undervist pd forskolenivd, men
det er noe som ligger langt tilbake i tid nd. Hun selv mener at kroppseving var helt greit nér
hun gikk pa skolen, spesielt nar det var variert og inkluderer aktiviteter som ballspill og
friidrett. Selv om hun ikke er et konkurranse-menneske, likte hun & konkurrere med seg selv
da det ga henne stor mestring a sla sine egne rekorder. Variasjon har alltid vert viktig for
Petra nér det gjelder hennes interesse for faget, og hun har alltid satt pris pa avbrekket fra de

andre fagene 1 skolen.

Informant 3: “Jonas”

Jonas er for tiden larer i videregdende skole, hvor han underviser i kroppseving og
psykologi, og med kontaktlererfunksjon. Han har gjennomfert en femdrig utdanning som
faglaerer, 1 tillegg til et arsstudium 1 sosiologi. Jonas sier han gjerne trekker linjer mellom
fagene. Han har 1,5 4rs erfaring med undervisning i kroppseving. Forste mete med lereryrket

var som ufaglert pd ungdomsskolen, der han felte seg komfortabel og mestret til tross for
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manglende didaktisk utdanning. Han har alltid hatt et enske om & hjelpe andre mennesker,
spesielt 1 fag som kan oppleves som vanskelige. Kroppseving har likevel vart favorittfaget i
lang tid. Jonas har vaert og er fortsatt idrettaktiv, og har drevet med aktiviteter som langrenn,
fotball og skiskyting. Han mener at hans erfaring innen idrett har hatt stor innflytelse pa hans

posisjon 1 skolesystemet 1 dag.

Informant 4: “Lise”

Lise har en bachelorgrad som faglerer 1 kroppseving og idrett, og har senere spesialisert seg
innen spesialpedagogikk og undervisning for elever med funksjonshemninger. Hun har en
imponerende erfaring innen undervisning som strekker seg tilbake til 1986, noe som gir
henne hele 37 4r med arbeidserfaring 1 fagfeltet. For oyeblikket underviser Lise pé
videregdende skole. Tidligere i livet var Lise en aktiv orienteringsutever, men hun har ogsé
provd seg pd idretter som fotball, volleyball og friidrett. Allerede 1 sitt tidlige skoleliv var hun
sveert begeistret for kroppsevingsfaget, og valgte det som et valgfag pd ungdomsskolen. Hun
hadde ogsa et onske om 4 ga pd idrettslinjen, men pd grunn av avstanden mellom skole og
hjemmet var det ikke mulig. I tillegg til sin undervisningserfaring, har hun ogsa erfaring som

friidrettstrener for yngre utevere.

3.2.3 Forberedelse og gjennomfering av intervju

For jeg kunne begynne intervjuene, matte jeg soke tillatelse fra NSD (Norsk senter for
forskningsdata). Det er fordi jeg matte fa godkjent & kunne bruke bandopptaker i intervjuene.
Jeg valgte a bruke en bandopptaker som instrument slik at jeg kunne vere fullt til stede og
fokusert under samtalene. Ved & ha opptak av intervjuene lot det meg 1 etterkant lytte
gjennom materialet for a identifisere viktige punkter og sitater, og transkribere.
Samtykkeerklering for opptak ble underskrevet av alle parter for forskningsintervjuene tok
sted. Som en del av metodevalget matte jeg ogsd vurdere studiens risiko 1 et ROS-skjema

(vedlegg 2). Risikoen ble generelt vurdert som lav.

Jeg sorget for at de hadde all nedvendig informasjon om studien og ble introdusert for
prosjektet for intervjuene startet. De mottok et digitalt informasjonsskriv (vedlegg 3) hvor de

fikk informasjon om hva deres deltakelse innebarer, for de takket ja til & delta i studien.
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Under intervjuene lot jeg informantene velge stedet hvor intervjuene skulle finne sted, slik at
de kunne fole seg sd komfortable og a@rlige som mulig. For jeg startet opptaket informerte jeg
dem om at jeg slar pa bandopptakeren, og jeg spurte en siste gang om de var klare til &
begynne intervjuet. Jeg gjentok ogsé at intervjuet ikke ville fa noen konsekvenser for deres
liv eller karriere, og at jeg hdpet de ikke opplevde forskningsintervjuet som noe annet enn et

bidrag til forskningen.

3.2.4 Transkribering

Vanligvis kan man trekke skille 1 & se p4 hvordan informantene uttrykker seg, men ogsa hva
som blir uttrykt (Thagaard, 2013, s. 97). For 4 unnga & gjere for mye av det ene eller det
andre, har jeg valgt & fokusere pa utsagn sett i lys av konteksten de oppstar i. Dette er et
naturlig resultat av at jeg 1 bearbeiding av data og analyse ikke vil kunne skille mellom hva
som er rett og galt heller, men heller pa informantens fenomensforstéelse og beskrivelse av
opplaringen. Denne oppfatningen har jeg 1 beste grad forsekt & fange opp 1 form av at jeg har

hert gjennom opptakene, og renskrevet det jeg har hort.

Det er tatt valg i & transkribere med en intelligent ordrett transkripsjon, som innebarer at
irrelevante elementer fra teksten er fjernet. Med irrelevante elementer kan det dreie seg om
unedvendige repetisjoner. Det har resultert 1 en konsis og lettlest tekst som likevel er tro mot
det som opprinnelig ble sagt. Ordlyder er i denne oppgaven ikke valgt & inkludere, fordi det
ses pa som irrelevant for resultatet av problemstillingens opprinnelse. Underveis tok jeg ogsa
notater, men disse tok jeg kun for min egen hukommelse underveis i forskningsintervjuet.
Notatene bruke jeg dermed kun til 4 stille oppfoelgingsspersmél, og de er derfor ikke tatt med

til videre analyse.

Fortolkninger av de transkriberte intervjuene er subjektive, ettersom forskjellige lesere kan
finne forskjellige meninger i dataene. Det trenger ikke nedvendigvis & bli sett pd som en
svakhet, men kan vare en styrke i intervjuforskningen (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 181).
Viktigheten av 4 ha operasjonaliserte begreper er derfor sentral, fordi det betyr at leseren av
denne studien forstdr hva jeg mener nar jeg snakker om for eksempel ‘de tverrfaglige

temaene’. Et grep jeg tok for & styrke kvaliteten 1 studien var gjennom responsvalidering i
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etterkant av transkriberingen. Ut ifra nysgjerrighet var det én av informantene som ensket &

lese gjennom. Til syvende og sist var informantene enige 1 det som ble transkribert.

3.2.5 Bearbeiding av datamateriale

I dette underkapittelet gjor jeg rede hvilken metode jeg brukte til & tolke
dataene. Analysemetoden utgjer arbeidsdokumentet jeg bruker for & skrive frem resultatene,
og for a velge riktig metode er det viktig at jeg tenker pa hva malet med studien er; a
undersegke. Det skal med andre ord ikke dras konklusjoner til hva informantene har sagt, men

beskrive hvorfor fenomenet kan forstds pad den méten de gjor.

Metoden jeg har wvalgt, tematisk analyse, gjennomferes i ulike steg og beskrives i
punkter. Deretter finnes selve intervjuanalysen, som presenterer resultatene jeg diskuterer i
kapittel 5. Metoden for analyse baserer seg pa hermeneutikk og fenomenologi, hvor jeg tolker
informantenes meninger og erfaringer sé naert som mulig. Samtidig er jeg bevisst pa min egen
forforstaelse og teoretiske perspektiver. Intervjuanalysen fokuserer pa bade likheter og
vesentlige forskjeller mellom informantene, men det er viktig & merke seg at resultatene av
forskningsintervjuene kan variere avhengig av hvem som utferer analysen. Jeg tar ogsa
hensyn til ulikheter i informantenes formelle kvalifikasjoner, som fagkompetanse og

undervisningserfaring i kroppseving.

Braun og Clarke (2022) skisserer en prosess med seks sammenhengende faser for & lette
leeringen og gjennomferingen av tematisk analyse. En tematisk analyse er en grunnleggende
form for analyse som ikke er fastbundet til et bestemt rammeverk. Det kan derimot vere til
hjelp med & analysere erfaringer, diskurser eller narrativ, samt vaere meningsproduserende ut
fra hvilket metodologisk og epistemologisk rammeverk som legges til grunn. Fasene er ifolge
Braun og Clarke ikke en rigid prosess som ma folges, men et utgangspunkt til et verktey for
analyse av datamaterialet. Det er i1 skjeringspunktet mellom forskeren, datamaterialet og de
ulike kontekstene for tolkning at analysen utformes. Det ikke et resultat av & folge fastsatte
faser eller regler (ibid.). I denne studien har jeg valgt & folge prosessen Braun og Clarke

beskriver, som gir en utferlig prestasjon av metodikken tematisk analyse.
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En annen grunn til 4 velge denne metoden er mitt enske om & kunne opprettholde en teoretisk
fleksibilitet, som ogsa betyr at jeg kan naerme meg det kvalitative forskningsintervjuet pa den
maten problemstillingen ber om. Med denne tiln@rmingen er strukturen av intervjuanalysen,
spraket som blir brukt, hvilket innhold som plukkes med, og fremstillingen av informantene
med pa & pavirke hvordan resultatene fremstilles og diskuteres. Det er viktig for meg & vaere
transparent pd valg som er gjort underveis, og denne metoden passer til det formalet.

Folgende vil jeg presentere trinnene som seks steg:

Steg 1: A bli kjent med datamaterialet. Det forste steget i en tematisk analyse er & bli kjent
med datamaterialet. Det gjor jeg ved & lese de transkriberte intervjuene flere ganger, og lytte
til opptakene. Det har ogsa en hensikt med at jeg blir observant pa om jeg har mistet noe ved
forste transkripsjon, og for & skape en mening rundt intervjuet. Under denne fasen tar jeg
notater om mine tanker og markerer interessante deler av dataene. Dette hjelper meg med a
lese og lytte til dataene pa en analytisk og aktiv méite. Jeg stiller ogsé spersmaél til dataene,
som om jeg for eksempel legger merke til at informantene nevner noe flere ganger, eller

trekker inn faglige begreper jeg selv ikke har brukt.

Steg 2: Koding. Temaer, kategorier eller koder blir ikke automatisk synlige, men de
konstrueres 1 meotet jeg har med datamaterialet. I mitt tilfelle skjer det badde under den
tematiske analysen og i forarbeidet. Kategoriene fungerer som kodeord, og det er materialet
som er tilordnet kodene som skal tolkes i forhold til den konteksten de oppstéar i. En slik
bearbeiding og analyse av data styres av min (forskerens) forstaelse bade av intervjuet, men
ogsa didaktisk teori. Det krever en utviklet forstaelse av innholdet som analyseres 1 intervjuet,
der mine teoretiske antagelser, fagkunnskap, forskningsferdigheter og personlige erfaringer
pavirker mitt mete med materialet. I denne fasen markerte jeg uttalelser som jeg fant
interessante for problemstillingen, og som jeg ensket & tolke meninger ut fra. Det kunne for
eksempel dreie seg om nye perspektiver som ble trukket inn i forskningsintervjuet, som
aspektet rundt det & skulle vurdere elevenes utvikling. Fasen involverte ogsd det forste steget
1 & se sammenhengen mellom dokumentanalysen og forskningsintervjuene. Her matte jeg for
eksempel gjore et grundigere arbeid 1 dokumentanalysen, der jeg ogsa sd meg nedt til & se pa

hva dokumentene sier om vurdering og danning.
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Steg 3: Generere temaer. 1 dette steget hadde jeg en sortert ut sitater jeg ensket 4 bruke til &
diskutere informantenes forstaelse og undervisning rundt danningsbegrepet. Det a identifisere
forskjeller og ulikheter mellom informantenes var her en sentral del av prosessen med a
generere hvilket innhold som diskuteres under temaene i1 diskusjonen. Men for & navngi
temaene onsket jeg pd forhdnd & bruke intervjuguiden til veiledning. De temaene jeg endte
opp med var de samme som finnes i intervjuguiden; "holdning til og forstéelse av
danningsbegrep 1 LK20" "de tverrfaglige temaene," "(allmenn-) danning,"

n "

"medbestemmelse," "selvbestemmelse," og "solidaritet." Jeg sd sitatene 1 kronologisk
rekkefolge og kunne enkelt bestemme hvilke kategorier sitatene herte hjemme under. Men
jeg opplevde tilfeller der sitater jeg vurderte som viktige for en kategori, ble ogsa nevnt under
andre kategorier. I disse tilfellene er det gjort tydelig i1 resultatene og 1 diskusjonen. I
diskusjonen kunne jeg diskutere ulikhetene det medferte. Det siste jeg gjorde i denne fasen

var & vurdere mengden datamateriale jeg hadde for hver kategori.

Steg 4: Utarbeide og vurdere temaer. Ettersom intervjuguiden pd forhidnd var delt inn i
kategorier, s jeg meg ikke nedt til & vurdere de. Jeg opplevde at utvalget nevnte ting jeg ikke
hadde tatt hoyde for, og som gjerne kunne fatt sin egen kategori. Likevel valgte jeg & vaere tro
mot kategoriene jeg allerede hadde utarbeidet. De ulike temaene informantene nevnte kunne
gjerne fatt sin egen kategori eller underkategori, men min vurdering av kategoriene var at de
ut ifra problemstillingen gode nok til & arbeide med. Dette gjenspeiler ogsa hvorfor
analysemetoden kan kalles ‘refleksiv’; fordi den utfordrer meg ogsa til & refleksivt ta stilling

til pastander 1 intervjuanalysen.

Steg 5: Definere og navngi temaer. Temaene for bade resultatene og diskusjon av
forskningsintervjuet er allerede bestemt da jeg er kommet til dette steget. For ordens skyld er
de; “holdning til og forstaelse av danningsbegrep 1 LK20”, “de tverrfaglige temaene”,
“allmenndanning”, “medbestemmelse”, “selvbestemmelse”, og “solidaritet”. Navnene pa
kategoriene er de samme som finnes 1 intervjuguiden, der de ble skapt ut ifra mitt enske om
leereres perspektiver pa planverket og danningsbegrepet, samt et innblikk i deres syn pa

opplering rundt grunnbestemmelsene til Klatki (2001).
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Steg 6: Resultater med funn. Den siste fasen av prosedyren handler om & skrive sammen
uthentede sitater og relevant datamateriale inkludert for & ytterligere belyse sitatene. I denne
fasen kobler jeg sitatene opp mot danningsteori, og ser etter likheter og ulikheter. Det handler
med andre ord om en konseptualisering av forskningsintervjuet 1 forhold til eksisterende
litteratur som ble presentert 1 teorikapittelet (Braun og Clarke, 2022). I kapittel 4, som viser
resultater ifra forskningsintervjuene, har jeg markert sitater over 40 ord med innrykk, kursiv
tekst, og brukt apostrofer (‘) for og etter sitatet. Sitater under 30 ord er ikke markert med

innrykk, men er markert med hermetegn (*).

3.3 Kvalitetskriterier 1 studien

Innenfor samfunnsvitenskapene diskuterer man troverdigheten, styrken og overferbarheten av
kunnskap ofte i sammenheng med begrepene reliabilitet, validitet og muligheten til a
generalisere funn. Ordet validitet blir 1 ordbeker definert som et uttrykks vurdering som
sannhet, riktighet og dets styrke (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 250). I min studie dreier det
seg om hvorvidt den brukt metoden er egnet til & undersgke fenomenet som skal undersekes,
og kan sjekkes ved at jeg stiller spersmél til om jeg méiler det jeg tror jeg maler. At denne
studien ikke er 1 stand til & trekke generaliserende konklusjoner utover utvalget er allerede
etablert. Derimot dets validitet og reliabilitet er ikke er et ja/nei-spersmal, og behaver derfor &

gjores rede for (ibid., s. 246).

3.3.1 Validitet

Metoden for & undersgke fremstillingen av danningsbegrepet 1 lereplanene innebarer at jeg
har en hermeneutisk tilnaerming fordi jeg skal tolke foreldede dokumenter, og se pa hvordan
pa et spesifikt tidspunkt har fremstilt et fenomen 1 utvikling (Kvale og Brinkmann, 2009, s.
181). Valideringen handler om min evne til a kontrollere, problematisere og tolke resultatene
med en teoretisk forankring. Det handler ogsé om 1 hvilken grad observasjonene mine faktisk
reflekterer det fenomenet eller variablene jeg onsker & underseke (ibid., s. 250). Jeg har
vurdert kvaliteten pa dokumentene i dokumentanalysen som gode, basert pa lover og regler
som er fulgt 1 konstruksjonen og utgivelsen av dokumentene, samt dokumentenes opprinnelse

og utgiver.
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For a styrke validiteten 1 studien har jeg sett pa relevant forskning i fagfeltet, 1 tillegg til a
revurdere min analyse opptil flere ganger. Det har jeg gjort for & se om mine tolkninger av
dokumentene ikke er preget av misoppfatninger. Gjennom a se til forskning som oppfyller
mine kriterier kunne jeg ogsa serge for at validiteten 1 dokumentanalysen styrkes ytterligere.
Likevel onsker jeg & papeke at det er en mulighet for at materialet kan bli feiltolket, til tross
for at jeg har gjort mitt beste for & vare transparent i mitt syn pa lereplanene og at
datamaterialet er godt. P4 samme méte som 1 analyse av forskningsintervjuene, er det fare for
at jeg har feilvurdert i dokumentanalysen. Likevel har prosessen og fremgangsmetoden gjort
meg trygg pa & kunne analysere dokumentene, gjennomfere forskningsintervjuer og komme

narmere svar pa problemstillingen.

I intervjuanalysen sikres validiteten gjennom at jeg redegjor flere ting som kan pévirke
resultatet. En av de er min rolle og forforstielse av begrepets plass i feltet. Det kan vere
krevende & skulle differensiere seg fra, og gjeor at jeg ma forseke & ikke la det pévirke for
mye. Min tilgang til informantens perspektiver, og et bevisst bruk av mitt subjektive
perspektiv, behover likevel ikke vare negativt fordi det 1 denne studien ikke er noe rett eller
galt. Objektiviteten 1 oppgaven ligger derimot i at metoden og resultatene er transparente,
ettersom jeg som forsker naturligvis er subjektiv til fenomener rundt meg. Det & vere
transparent betyr ogsa at jeg avspeiler informantenes natur, eller at jeg med andre ord lar de
snakke for seg selv. Fremleggelsen av resultatene ifra analysene er en av matene jeg kan

sorge for at forskningen er sd transparent som overhodet mulig.

3.3.2 Reliabilitet

Studiets reliabilitet handler konsistensen og troverdighet & gjore, og er blant annet viktig for
aktualiteten. Dokumentanalysens reliabilitet er tatt hdnd om 1 den grad at jeg gjor rede for
dokumentene jeg har analysert, og forskningen jeg har benyttet meg av. All forskning er ogsa
oppgitt 1 referanselisten, slik at leseren kan finne den 1 sin helhet. Jeg har ogsé skilt mellom
mine egne vurderinger av dokumentene, tidligere forskning sin vurdering, og selve
informasjonen fra dokumentene. Det har jeg gjort bade gjennom a referere til forsking i

teksten, og bruke sitater markert med hermetegn (). Det er med pd & tydeliggjore

forskningsprosessen.
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Konteksten for innsamling av data er ogsa med pé a gradere troverdigheten. I det tilfellet er
det vesentlig & nevne at Ludvigsen-utvalget sine rapporter for eksempel er skrevet for & finne
problemomrader med planverket. En slik vinkling har sannsynligvis vaert med péa & pavirke
hvilken informasjon jeg tiltar meg i studiets evaluering av dokumentene. Det er ogsa en av
grunnene til at jeg har valgt & se til andre tekster, for & kunne arbeide ut fra flere perspektiver.
Med inklusjonskriterier har jeg gjort det minst mulig problematisk & se til forskningsmateriale
1 feltet, blant annet fordi det inneberer at de er fagfellevurdert. Andre kjennetegn pé studier
med god reliabilitet er at de klarer & minimere antall feil og feilkilder. Dette har jeg tatt hayde
for med valg om & analysere primardokumenter som kommer fra institusjonelle kilder, som
Udir og Regjeringen. Alle dokumentene jeg har brukt i denne studien har veert apen for

allmennheten, men jeg kan ikke garantere at de er det til enhver tid.

Reliabiliteten 1 min studie avhenger ogsa gjennom vurderingen til om resultatet kan
gjenskapes av andre forskere, kun basert pa informasjonen jeg gir. Den kan for eksempel
pavirkes om jeg stiller ledende sporsmél som er uttrykt 1 et spesielt toneleie, og ikke gjor
leseren observant pa det i resultatene (Kvale og Brinkmann, 2009, s. 250). Det handler med
andre ord om vurderingen til om forskningen er utfert pd en mate som er pélitelig og
tillitsvekkende (Thagaard, 2013, s. 202). I intervjuanalysen knyttes reliabiliteten ogsa til
hvordan materiale fra datainnsamlingen er blitt behandlet og brukt til bdde dokument- og

intervjuanalysen, som allerede er blitt gjort rede for| (ibid.).

Det vil ogsé vere naturlig a reflektere rundt utvalget som deltar i1 studien, pé lik linje som
hvilke dokumenter som inkluderes 1 dokumentanalysen (Thagaard, 2013, s. 202). I likhet med
dokumentanalysen hadde jeg etablerte inklusjonskriterier for valg av informanter, som blant
annet inkluderte at de métte undervise i kroppseving da de ble intervjuet. Det sd jeg pa som
viktig for a sortere ut de lererne som ikke har undervist 1 den tiden LK20 har vert gyldig. I
tillegg er et grundig arbeid med & utforme en intervjuguide som ikke oppfattes som en prove
eller en eksamen ogsd viktig for reliabiliteten, og her refererer jeg til gjennomferingen og

tilbakemeldingene fra pilotintervjuet jeg beskrev tidligere.
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3.3.3 Etiske retningslinjer

Lov om organisering av forskningsetisk arbeid tiltradde i kraft 1. mai 2017, og har som
formal & bidra til at offentlig og privat forskning skjer i henhold til anerkjente 47
forskningsetiske normer (§ 1). Den stiller med det juridiske grunnslaget for de nasjonale
faglige forskningsetiske komiteene, der det presiseres at jeg som forsker har primaransvaret
for at de etiske retningslinjene foles under hele studiens levetid. Det inkluderer praktiseringen
av en aktsom og forsvarlig forskning. Forskningsetikk er sammenfatningen jeg henvender
meg til nar jeg snakker om praktisk vitenskapsmoral. Det innebarer at forskningen folger
normer som regulerer interne forhold 1 forskersamfunnet, men ogsa eksternt mellom

forskerne, informanter og samfunnet for gvrig (Langtvedt, 2017).

For jeg kunne sgke etter informanter var jeg nedt til & sende inn meldeskjema til NSD.
Seknaden redegjor for hvordan jeg vil behandle personopplysninger, og NSD vurderer om
studien ivaretar personvernet til deltakerne pé en tilfredsstillende méte. Denne sgknaden ble
sendt inn tidlig, og godkjenningen (vedlegg 4) ble sendt tilbake til meg i1 september 2022.
Men etter endringer 1 informasjonsskrivet (vedlegg 3) ble jeg nedt til & sende inn disse 1 NSD,

og fikk ny godkjenning i oktober 2022.

Det er gjort valgt om & holde deltagernes identitet konfidensielt i denne studien. Grunnen til
at det er gjort et slik valg er basert pa at de som deltar i kvalitative undersgkelser bidrar med
sine profesjonelle, men ogsd private, meninger og praksiser. Deres unngéelse av negative
konsekvenser eller mulig skade pafert i etterkant av intervjugjennomfering gar under det
etiske prinsippet om velgjorenhet. For ogsé & hindre mulige etiske krenkelser informerte jeg
utvalget om hvilket fagomrade jeg ensker & undersgke. Det har jeg tatt et bevisst valg om &

gjore fordi jeg onsker at utvalget skal fole seg trygge pa 4 dele deres forstdelse.
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4. Resultater

I dette kapittelet vil jeg presentere mine viktigste funn i1 dokumentanalysen og fra
forskningsintervjuene. Metoden jeg tolker resultatene pa er gjennom & se hvilke
sammenhenger de har til teori og det jeg har utviklet av forforstdelse til dataene. Det er viktig
a poengtere at 1 kvalitative metoder er det ofte flytende overganger mellom resultatene og
diskusjonen, noe som ogsa vil vere tilfelle for min studie. Det er med utgangspunkt i min
metode for a skrive frem resultatene. Hensikten skal likevel ikke vaere a diskutere dem, men a
gjengi det jeg finner interessant for studien si nert jeg kan til virkeligheten. Utover det
presenteres underoverskriftene 1 bdde dokumentanalysen og forskningsintervjuene 1

kronologisk rekkefolge.

4.1 Resultater fra dokumentanalyse

Historisk finner vi leereplanene til & vere styringsdokumenter som skal 1 trdd med overordnet
del vaere beskrivende for oppleringen. Det betyr at det generelle formalet funnet 1 overordnet
del, ogsd gjelder for undervisningen i kroppseving, og understreker viktigheten 1 at
dokumentene er tydelige formulert for enhver leser. Vi finner flere offentlige dokumenter og
stortingsmeldinger som bruker danningsbegreper, til eksempel skolens formaélsbeskrivelse,
der det heter at “Skolen og lerebedrifta skal mete elevane og laerlingane med tillit, respekt og
krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og larelyst” (Udir, 2017, s. 3). Enkelte
dokumenter har inngaende beskrivelser av begrepet, for eksempel St. Meld. nr. 11 (2008-
2009) Lazreren: Rollen og utdanningen, der det heter at “A bidra til danning er en av skolens
viktigste oppgaver. Danning skjer i en prosess som veksler mellom individuell og kollektiv
leering og utvikles gjennom refleksjon" (ibid., s. 43). Andre dokumenter gar mindre inn i

beskrivelsene, slik som 1 planverket F59 der danningsbegrepet ikke er & finne i1 det hele tatt.

Dokumentanalysen viser kroppsevingsfaget har hatt et tidlest syn pd barns fysiske og
psykososiale utvikling, men at laereplanene historisk har vist tegn pa stabilitet og utvikling.
Resultatene fra dokumentanalysen tyder derimot pd forskning pa tidligere lareplaner som
trekker et skille mellom de som er innhold- og kompetanseorientert, der danningsbegreper for
2006 ble knyttet til elevenes kunnskapstilegnelse, selvforstidelse og identitetsvekst
(Ommundsen, 2022, s. 152), og til dagens skole som vektlegger ferdigheter og kunnskap ut

ifra individets forutsetninger, bevegelses- og mestringsglede, og innsats. Dokumentene viser
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antydninger til at synet pa laering, elever, laerere, kunnskaps- og kompetansebegrepet, og at
danning er implisitt uttrykt, mangler konsistent behandling i de ulike lereplandelene. Jeg vil
pasta at det 1 samtlige dokumenter gjerne kunne vart bedre beskrivelser av begrepets verdi og
bruk i planene, ettersom planverket fremstar som 1 informative tekster i prinsippet, om man

har kunnskapen som kreves for & forsta dem.

4.1.1 Normalplan av 1939

Det forste formelle lereplanverket for kroppseving var normalplanen av 1939 (N39). Da det
var Norges Kirke- og undervisningsdepartementet (1939) som sto for utarbeidingen var
planen var delt i to deler; normalplan for byfolkeskolen og normalplan for landsfolkeskolen.
Lareplanmilene inneholdt minstekrav til hva elevene skulle kunne etter endt opplaring, og
pa den maten var lareplanen definisjon pd kunnskapsinnhold i skolen. I kirkeskolen var det
tenkt at elevene skulle dannes 1 Guds bilde, mens elevene i folkeskolen og landsfolkeskolen
skulle dannes 1 et humanistisk bilde. Det demokratiske samfunnet okte kravet til

danningsmandatet skolen fikk, og resulterte i1 at danning fikk plass pa leereplanen.

Planverket og organisering av skolen var tydelig preget av en allmenn verneplikt siden 1854,
og kroppsevingens formal var 1 hovedsak & serge for at Norges unge gutter kunne delta 1
forsvarets styrker ved tilfelle om krig (Brattenborg og Engebretsen, 2013, s. 13). For gutter
var faget derfor obligatorisk fra 1848, og ble ikke obligatorisk for begge kjonn for 1 1936.
Likevel hadde guttene flere timer 1 kroppseving enn jente, da mange av deres timer var byttet
til fordel for & ha husstell og hdndarbeid (NOU 2014: 7). Vi kan si Klafkis (2001) prinsipp
om ‘danning for alle’ ikke var utgangspunktet for verdien av begrepet (s. 70). Faget lenge var
preget av ling-gymnastikk basert pa anatomiske og fysiologiske hensyn, etter svenske Per
Henrik Ling (d. 1839). Gutter og jenter hadde ulik type undervisning, sa vel som at det var
forskjeller 1 timetall i den todelte planen for folkeskolen og byskolen. Det viser at
dannelsesbegrepet har hatt en plass i skolen fra begynnelsen av, men med ulikt utgangspunkt

enn det vi gjenkjenner det som 1 dag.

Selv om det var et militert preg over bade undervisning og planen, ser vi innslag av

danningsfremmende aktivitet, dog med et annet forméal enn det vi beskriver a vare kategorial
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danning (Brattenborg og Engebretsen, 2013, s. 14). Planen beskriver innholdet som at
elevene tilnermer seg innholdet, og modnes 1 form av utviklende evner og anlegg 1 mete med
undervisningen (Straum, 2018, s. 32). Evnene som utvikles skal i senere situasjoner kunne
brukes til det som var formalet med oppleringen, nemlig & kunne delta i situasjoner som
voksenlivet og samfunnet innebar (ibid.). Det kan ferst minne om Klatkis (2001) kobling
mellom samfunn og danning, der pedagogikkens ansvar er & sorge for at elevene tilegner seg
kunnskap og personlige egenskaper som gjor dem 1 stand til & hdndtere samfunnet (s. 67).
Likevel er det preget av material danningsteori som dominerer, der mennesket fremstilles
som en tom kropp, og som gjennom oppleringen skal tilegnes mest mulig kunnskap og evner
til & utvikle samfunnsdyktige individer. Vi kan pd bakgrunn av dette si at det er en

innholdsorientert leereplan, med fokus pa hva elevene mestrer av innhold.

I undervisningen skulle elevene vurderes ut fra et vurderingsprinsipp som var basert pa norm.
Malene er rettet mot innhold fremfor hva eleven far ut av a4 mestre, for eksempel at
oppleringen skal sikte pa “a styrke elevenes sans for god og vakker holdning, og for lett og
ledig bruk av ledd og lemmer” (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1939, s. 201).
Vurderingsformen tok utgangspunkt i at elevene skulle sammenlignes med hverandre, og
vurdering var stilt etter minstekrav (NOU 2014: 7, s. 101, og det het at “riktig ledet
kroppseving 1 skolen virker estetisk oppdragende” (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1939, s. 201). Tilpasset opplaering var med andre ord ikke begreper lerere 1 kroppseving
opererte med, og lereren vurderte elevene ut fra faglig skjenn. For eksempel rundt deres
begrepsoppfatning av “god helse” til si, som ogsa var ett av formélene til faget. Planen var
gyldig frem til andre verdenskrig, for det etter 1950-arene ble rettet blikket tilbake til skolen,
og utarbeidet nytt lereplanverk 1 1959 (Engelsen, 2015, s. 33).

4.1.2 Forseksplan av 1959

Med det nye planverket (F59), og en ny lereplan, var det skapt et felles planverk for by og
bygd, men bar fortsatt preg av politisk utvikling i samfunnet. Et viktig aspekt av opplaringen
var oppdragelsen, og planen var i likhet med N39 spesifikk til minstekrav av maloppnaelse.
Likevel kan man si at fagets egenart ble tydeligere, der beskrivelser for fagspesifikke praksis
ble underlagt de nye fagkapitlene (lereplanene) i planen (Engelsen, 2015, s. 36).
Undervisningen var enda kjeonnsdelt mellom gutter og jenter (NOU 2014: 7), og
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leereplanverket la til rette for kursplaner der elevene skulle bli delt inn etter niva av evne.
Undervisningsformen ble kritisert ettersom det fungerte mot sin hensikt, og skapte heller bare
skille mellom elevenes faglige utbytte (Imsen, 2016, s. 270). Planen var fremdeles under preg
av ‘ling-gymnastikk’, og rasjonell kroppsbruk og datidens definisjon av “god helse” var

fundamentalt.

P& flere méter kan en si at denne planen videreforte N39 sitt syn pd hva formadlet i
kroppseving ber vere, med malsetting som ligner material danningsteori, til tross for endring
1 samfunnet. Planen virker & enda mene at en innholdsorientert laereplan er til storst utbytte
hos elevene, noe som kan begrunnes ved at fagets undervisningsformer innebar kropper i
bevegelse. Eksempler pa dette finner vi 1 planen under fagets ‘mal’ der det heter at det
spesielt skal ta sikte pd “4 lere elevene hvordan de ber bruke kroppen” (Kirke- og

undervisningsdepartementet, 1959, s. 231).

Andre eksempler finner vi under fagets ‘krav’, der det beskrives at elevene lerer om
kroppens 1 biologitimene, og at formédlstjening 1 kroppsevingstimene er & knytte praktisk
gving opp mot “kroppens bygning, kroppens funksjon og bevegelsesapparatet 1 bruk” (Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1959, s. 231). Dette kan vi 1 utgangspunktet se pa som et
forsek pé tverrfaglighet, der kroppseving og biologi kan ses 4 ha en fordel hos hverandre.
Likevel ma planens merkes som den forste som faktisk inneholder konturer av danning. I
formdlsparagrafen lyder det at skolen hadde som formdl & gjore elevene til ‘“gode
samfunnsborgere”, “moralsk oppseding”, “utvikle evner og anlegg” og “gi dei god

almenkunnskap”. Som et resultat av dette skulle elevene blir “gagns menneske” (ibid., s. 25).

Likevel mistet danningsbegrepet sin status i skolen, ettersom fokuset pa formelle kunnskaper
og utdannelse okte 1 trdd med kunnskapssamfunnet, og virker & prege planen. Ord som
“danning” og “allmenndanning”, eller andre sentrale nekkelbegreper er ikke & finne 1 planen.
Den snur nermest ryggen til danningens plass 1 faget, der det tilsynelatende kan se ut til at
elevene ikke nedvendigvis skulle bli ‘dannet’, men de skulle settes i stand til 4 gjennomfere
samfunnets arbeidsoppgaver. Skjervheim (1968) mente mennesket kan oppfattes som et

objekt 1 situasjoner de de opptrer som et, noe det kan virke som om F59 tilrettela for;
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“oppleringen skal skje gjennom instruksjon” (gjengitt i1 Gaare, 2021; Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1959, s. 232). I dag ville vi nok aldri funnet setninger som dette
1 en lereplan, men heller formuleringer som at “eleven skal gjennom opplaringen erfare a

delta”.

Formuleringene kan i prinsippet innebare det samme, men malet med deltagelsen er ulikt.
Konsekvensen av formuleringer som 1 F59 er at elevene fremmedgjeres 1 sin egen situasjon,
og kan som resultat oppfatte seg selv som objektivert i samfunnet, slik Skjervheim (1968)
beskriver (gjengitt i Gaare, 2021). Undervisningsmodellen er lite i retning kategorial danning,
og kan resultere i elever som er lite selvstendig eller kritisk tenkende. Det er pa bakgrunn av
leereplansituasjoner som dette vi finner Klafkis (2001) kategoriale dannelsesteori med

prinsipper som; “danning for alle” (s. 70).

4.1.3 Mensterplan av 1974

M74 var en mensterplan, ogsd kalt ‘rammeplan’, som vil si at det ble gitt storre frihet til
yrkesutovelsen med en forventning om at lerere selv hadde evne til & velge konkret innhold
for sin egen undervisning (Imsen, 2016, s. 270). Planen var preget av enhetsskolen, der alle
elevene gar samlet i klasser hele grunnskolen, basert pd trinn. Jenter og gutter skulle for
forste gang ha lik undervisning 1 kroppsevingsfaget, og det presisert at fagets hensikt blant
annet er 4 “skape trivsel og glede” (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 252).
Sammen med mangfoldet av elever, pavirket det hvordan lareplanen skulle brukes.
Prinsippet om tilpasset opplering dukket opp 1 planverket, og det kunne i prinsippet lose
‘problemet’ om a samle elever etter alder, og ikke nivd (Ryssevik, 2018, s. 9). Det krevde en

fleksibel styring av innholdet, og undervisningen skulle tilpasses elevforutsetningen (ibid.).

Med dette synet pd eleven i sentrum, ble lererens faglige skjonn viktigere enn noen gang.
Serlig 1 vurderingsarbeidet, der det beskrives at lareren til eksempel skal vurdere elevenes
“Initiativ, samarbeid, spontanitet og fantasi” (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s.
260). Hensikten med den elevsentrerte skolen var & oppnd et gkt fokus pa elevenes trivsel,
omsorg, fri vekst og selvrealisering av individet, fremfor tradisjonell kunnskapsformidling

slik tidligere laereplaner hadde tilrettelagt for (Torjussen, 2011, s. 143). Vi kan si planen
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beveget seg til 4 vaere mer kompetanseorientert opplaringen, fremfor det tidligere
innholdsorienterte preget. Planen gnsket at elevene skulle vurderes med objektive oyne, ikke
malt med hverandre, etter utvalgte didaktiske laeremidler. Idéen om de didaktiske
hjelpemidlene skulle frigjore tid for leereren, som kunne brukes til individtilpasset opplaring.
Endringen kunne i utgangspunktet ha stor betydning for laerere pa den tid fordi det var en sa
stor omveltning for praksisen, ettersom larere pa den tiden ikke var vant med slik faglig
frihet. Likevel hevdes det 1 delutredningen NOU 2014: 7 at M74 var for detaljert, og

konsekvensen var at leererne ikke tok i bruk metodefriheten de ble gitt (s. 68).

Den generelle kritikk av undervisningen dreide seg om at den burde ta avstand til & bruke
pedagogikk som en metode for & disiplinere elevene slik vi sd spor av 1 tidligere lareplaner
(Torjussen, 2011, s. 143). Det ble likevel hevdet at kunnskapsnivaet blant faglererne var for
lavt til & kunne gjennomfere undervisningen slik den ‘burde vaere’, og det var problemer med
forholdet mellom pedagogisk praksis og ren disiplin. Det kan virke som om det var problemet
med forholdet mellom hvilket danningsteoretisk stdsted man ensket & dra undervisningen
mot. | planverket finner man begreper som ‘“allmenndanning” og “kritisk vurdering”, der

sistnevnte kan tolkes som synonym til naerliggende begreper.

Planens allmenndannende funksjon skulle vektlegges i undervisningen, der stoffet som velges
matte inngd som et bidrag til elevenes yrkesutdanning, der det heter at “det skal vare et
fundament for livet 1 hjem og samfunn, pd arbeidsplassen og 1 fritiden”, og at “en ber pd den
andre siden ikke forseke & fare over sd mye stoff som mulig for derved & sikre allsidighet”
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 27). Elevenes evne til kritisk vurdering
hevder planen er viktig for & utvikle grunnverdier til & kunne reise kritikk rundt ulike
fenomener 1 kultur- og samfunnsliv (ibid., s. 28). Evnen til kritisk refleksjon gjenkjenner vi i
kategorial danningsteori. Derimot hva slags kritikk det var snakk om at elevene skulle rette,
vet vi ikke. Men vi vet at planen er basert pa kristne verdier som regjerte ellers i samfunnet.
Likevel kan vi si at kritikken av beskrivelsene i planverket virker & ha bidratt til

kroppsevingsfagets utvikling i skolen pé flere mater, ut ifra det vi ser i folgende lereplaner.
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4.1.4 Mensterplan av 1987

Samfunnsutvikling gjorde det nedvendig med oppdatering av mensterplan og den nye planen
(M87) ble fremstilt som bade et styringsdokument og et planleggingsgrunnlag (Torjussen,
2011). Prinsippet om tilpasset opplaring var 1 vinden som aldri for, og M87 skulle serge for
en mer inkluderende skole, og lokalt lererarbeid dpnet for muligheten til at laererne selv
kunne delta som demokrater i & utvikle skolen de jobbet pd (NOU 2014: 7). P4 mange mater
betraktet M87-veiledningen lererne som medarbeidere 1 lereplanutvikling med tro péd deres
evne til en didaktisk basert profesjonalitet (Engelsen, 2017, s. 57). Med andre ord kan vi si at

leererne ogsa fikk mer eierskap over sin egen undervisning.

Planen var pa sett og vis apningen fra det & vere et lukket fag, til 4 bli mer allment, slik som
at ‘danning er for alle’. M87 pekte pé at egenverdien av fysisk aktivitet var dets forutsetning
for utviklingen av “hele mennesket”, hvordan fysisk og psykisk helse har en korrelasjon
(Norges Kirke- og undervisningsdepartement, 1987, s. 275). Planen tyder samtidig pa at faget
gis egenverdien at det har overforingsverdi til andre fag, i den grad at det er fremmende for
bade elevens kreativitet og selvfolelse. Begreper som “medbestemmelse” og “solidaritet™ er
begreper vi ikke finner i1 lareplanen 1 kroppseving, men under beskrivelsen av skolens
oppgave. Lereplanen bruker ikke spesifikt disse begrepene, men er influert av oppgaven
skolen har om a gi oppleering til & utvikle medbestemmelse 1 samarbeid (ibid., s. 17), og at
undervisningen skal vise elevene nér det trenger at de oppforer seg solidarisk i samfunnet
(ibid., s. 22). Det kjenner igjen som nekkelbegrep Klafki (2001) opererer med. Begrepene er
med pd & tydeliggjore det semantiske feltet for begrepet, da det forsterker viktigheten av
fellesskap 1 skolen. Men selv om begrepene er der, betyr det ikke at problemene er borte.
“Leerestoff’-begrepet ble mye brukt 1 de tidligere planverkene, til tross for at lereren selv
kunne velge innhold, og prioritere ut fra skjonn. Samtidig var det oppgitt 1 fagplaner, og den
generelle delen av lereplanverkene, mer eller mindre et ganske detaljert hva innholdet burde

v&ere.

I planverket finner vi hovedomrddene; “grunnleggende bevegelser”, “friluftsliv, lek og
idrett”, “lek, dans og dramaaktiviteter”, “overlevings- og livbergingsaktiviteter”, eller
“kroppseving og helse” (Norges Kirke- og undervisningsdepartement, 1987, s. 276). 1

kompetansemalene ser vi at de er i takt med planverkets fokus péa fysisk aktivitet. For
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eksempel slik som at det heter i planen at opplaringen i kroppseving skal ta sikte pa
kompetanseorienterte ferdigheter som a “gi elevene allsidig erfaringer fra fysisk aktivitet, slik
at de laerer praktiske ferdigheter og funksjonell bruk av kroppen” (ibid., s. 275.). Det ser vi
serlig i planen der det heter at undervisningen skal ta sikte pa; "a stimulere fysiske, psykiske,
sosiale og kulturelle utviklingen hos den enkelte elev” (Norges Kirke- og
undervisningsdepartement, 1987, s. 275). I planen ser vi ogsé at det ikke kun er overfering av
kunnskap som er vektet, men ogsé det formale aspektet av danningsteorien. Til eksempel at
elevene ikke bare skulle utvikle egnethet gjennom innlering av kunnskap, men ogsé at det er

viktig & utvikle deres evner, tanker, forutsetninger og bevegelseslyst.

Ifolge Hegtun, Horsfjord, Meller og Alvik (1991) hjelp til lererarbeidet skulle “didaktisk
relasjonsmodell” bli brukt som redskap for den profesjonelle didaktiske planleggingsdelen,
slik at bade formal- og material danning kan oppnas hos elevene (gjengitt i Engelsen, 2017, s.
61). Vurderingen skulle foregéd i direkte kontakt mellom larer og elev, der det skulle tas
hensyn til faglige mél og elevenes forutsetninger (Norges Kirke- og
undervisningsdepartement, 1987, s. 281). Vi kan si planen fokuserte badde pa kulturformidling
av materiell kunnskap, s& vel som elevenes personlighetsutvikling, og hvilken nytte de drar

av slik utvikling.

4.1.5 Laereplanverket for den 10. arige grunnskolen

Lareplanene fra 90-tallet, Reform 94 (R94) for videregdende opplaring og L97 for
grunnskolen, ble publisert 1 en tid der prinsippet om mal- og resultatstyring i skolen ofte
trumfet reglene i1 klasserommet. Lareplanmodellen var i utgangspunktet innholdsorientert,
men fremmet sammen med bruken av “kompetanse” en idé om at elevene ma kunne bruke
kunnskap i ulike sammenhenger til & oppna mestring. Mélene gikk fra a4 handle om at elevene
skulle “arbeide med” og “mete”, til & handle om at de ogsa skal kunne “vite”. Hensikten med
en slik forandring tyder pa at Kirke- og undervisningsdepartementet pa den tid ensket &
bevege seg mer inn 1 landskap der en kan stille spersmél rundt hva elevene har lert i
opplaringen, hva de sitter igjen med, fremfor en plan der det bare stilles spersmél rundt hva

som skal leeres bort.
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“Danning” finner vi som begrep brukt i planverket av L97, der det presenteres sammen med
beskrivelser av syv ulike mennesketyper: det meningssokende-, arbeidende-,
allmenndannende-, samarbeidende-. skapende-, miljebevisste-, og integrerte mennesket.
Allmenndannelses-begrepet er i den overordnede delen beskrevet & handle om “hvordan
utviklingen av ferdigheter, innsikt og viten er noe av det mest fantastiske mennesker har laert
a gjore sammen — historisk og globalt. Den styrker evner og holdninger som gir samfunnet
rikere vekstmuligheter 1 framtiden” (Kirke-, undervisnings- og forskningsdepartementet,
1997, s. 39). 1 planen for kroppseving av 194 finner vi samtidig et begrep tilnermet
“danning”, der planen beskriver at faget har “dannelsesverdi ut over den fysiske fostringen

ved a folge regler (...)” (Kirke-, undervisnings- og forskningsdepartementet, 1994, s. 5).

I fagbeskrivelsen til kroppseving finner vi ikke allmenndannings-begrepet, men L97 opererer
derimot med lignende mal som at undervisningen skal gi elevene muligheten til & “oppleve
glede over & vaere 1 rersle og & meistre eit breitt utval aktivitetar gjennom utforsking,
utfalding og skapande verksemd” (Kirke-, undervisnings- og forskningsdepartementet, 1997,
s. 266). I R94 finner vi ogsd beskrivelser som at kroppseving er “et fag alle elever, uansett
forutsetninger, skal ha” (Kirke-, undervisnings- og forskningsdepartementet, 1994, s. 5). Det

er 1 trdd med ‘danning for alle’-prinsippet vi har sett tidligere.

Med allmenndanningsbegrepet i overordnet del kan virke som om det var enske om en slags
tverrfaglighet, der faget fikk en sammenheng med andre fag i planverket ogséa. Vi kan likevel
stille spersmal rundt hvordan lererne plutselig skulle vurdere elevene ettersom malene ogsa
ble formulert etter noe elevene skal strebe etter, noe de ikke hadde erfaring med fra tidligere
leereplaner. Likevel finner vi i1 likhet med N39 det samme utsagnet om at “God bruk av
kroppen virker estetisk oppdragende” (Kirke-, undervisnings- og forskningsdepartementet,
1994, s. 5), og kan anslagsvis vere en faktor som elevene enda ble vurdert etter pa bakgrunn

av at de blir vurdert etter fagplanen.

Ifolge NOU 2014: 7 viser rapporter fra denne tiden at aktivitetsnivdet blant elevene var
usedvanlig heyt, og at lererne benyttet seg av ulike undervisningsstrategier med store

variasjoner. Det gjaldt innhold i1 undervisningen, metode og organisering etter hvilket formal
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det var. Det kan ses kombinert med at planen ber om at undervisningen ikke skal hindre
fagets egenverdi a styre undervisningsinnholdet, som skal handle om & vare 1 fysisk aktivitet
(Kirke-, undervisnings- og forskningsdepartementet, 1997, s. 264). NOU 2014: 7 sin
evaluering av L97 viser derimot at det var ofte uklart for elevene hva som var malet med
variasjonen og aktivitetsniviet, og det manglet refleksjoner i etterkant av aktiviteter (s. 40).
Elevene hadde med andre ord liten eller ingen kunnskap om hva som krevdes av dem for ulik

maloppnaelse.

Et annet funn 1 NOU 2014: 7 var at leerere gjerne stilte utydelige faglige krav til elevarbeidet,
og at tilbakemeldingene var lite konkrete og manglet konstruktiv kritikk (s. 264). Ogséa i R94
rapporteres det om planens ambisjoner til at elevene 1 videregdende skole 1 okt grad skulle ta
del 1 planlegging og gjennomfering av opplaringen (ibid.). For eksempel var det onske om at
de skulle sette mal for egen lering og delta i valg av arbeidsstoff og undervisnings- og
vurderingsformer, som der det i planen heter at elevene skal etter Vg2 vurderes i grad av
maloppnaelse til kompetansemalet & “kunne bruke kunnskaper og ferdigheter 1 en
kvalitetsmessig videreutvikling av ulike sider ved en valgt idrett og/eller aktivitet (Kirke-,
undervisnings- og forskningsdepartementet, 1994, s. 14). Likevel rapporteres det at laerere
opplevde det som utfordrende og ressurskrevende 1 praksis, der elevene i varierende grad var
villige til & innga 1 arbeidet (ibid.). Etter rapporteringen kan det antas at det til noen grad
kunne 1 undervisningen blitt tilrettelagt for fullverdig kategorial danning og dets egenskaper

hos elevene, men at den praktiske gjennomferingen tok en annen retning.

4.1.6 Lereplanverket for Kunnskapsloftet 2006

PISA-undersgkelsen fra 2001, gjennomfert av OECD, var en av faktorene som bidro til et
nytt planverk. Kunnskapsleftet (LK06) fra 2006 omtales 1 dag som en reform 1 grunnskole-
og videregaende opplaring. I planen ser vi at det er fokus pa elevenes grunnleggende
ferdigheter; muntlige, skriftlige, digitale, regne- og leseferdigheter (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2006, s. 5), da det viste seg at norske barn og unge endte opp med
malinger som var middelmadige 1 sammenlikning med internasjonal standard. @ving pa
grunnleggende ferdigheter skulle integreres i1 alle lereplaner og 1 alle fag etter fagenes
premisser og relevante nivder (ibid., s. 3). I Utdannings- og forskningsdepartementet sin

fremleggelse av St.meld. nr. 30 (2003-2004) blir tilstanden i norsk skole beskrevet, og det ble
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pekt pa sentrale utfordringer som krevde heving av kvaliteten hos skolen, & vekke elevenes

lyst og evne til & lere, og styrkingen av de grunnleggende ferdighetene.

I kroppsevingsfaget ble det formulert en rekke kompetansemal, der kompetansen elevene
skulle tilegne seg ble ansett for & vare en verdiskapende drivkraft i samfunnet og for
selvrealisering. Planverket hadde maélet om at den beste opplaringen skulle ivaretas og
utvikles, slik at elevene blir satt i stand til & mete kunnskapssamfunnets utfordringer
(Utdannings- og forskningsdepartementet, 2006, s. 3), til eksempel Klatkis (2001)
nekkelproblemer (NOU 2015: 8, s. 49). Det forte til mindre detaljerte lereplaner enn sine
forgjengere, og la opp til at lererens profesjonelle vurderinger og skjenn & konkretisere
undervisningsinnhold og metode, rammeverk og ressurser tatt 1 bruk. Reformen medferte slik
en rekke endringer 1 skolens innhold, struktur og organisatoriske del, med retorikken om at

leererne skulle etter L97 fa den faglige friheten tilbake.

Kompetansemadlene i kroppseving hadde midlertidig en tone som tilsa at elevene i sterre grad
enn tidligere skulle oppfylle médl som var definert etter idrettslige standarder. For eksempel
finner vi malet om at “eleven skal kunne forklare og utfere livberging 1 vatn”, og “symje pa
magen og pa ryggen og dukke" (Udir, 2006, s. 5). Formuleringen tilsier at elevene skal
‘kunne’, noe vi kan si er synonym med & ‘mestre’. Det legges ogsd vekt pé at elevene skal
ove pa fysisk-motoriske ferdigheter og kunnskap om kropp og helse, der kompetansemélene
legger til rette for at laererne kunne utvikle ferdighetsmal til vurdering. Maélene som
omhandlet leering av fysisk-motoriske ferdigheter handler om at eleven forst og fremst skulle
utvikle ferdigheter, deretter videreutvikle, og til slutt mestre ferdighetene innenfor en

aktivitet.

NOU 2014: 7 har vurdert planen til & vaere innholdsorientert pa den maten kompetanseméalene
strukturerer innholdet i faget, og ettersom kompetansen til elevene vurderes ut ifra det faglige
innholdet 1 mélene (s. 71). I formuleringene virker leererne & selv matte ta stilling til nar og 1
hvilken form kompetansemalene skulle bety, og samtidig konkretisere arbeidsmater, ressurser
og metode for vurdering. I trdd med kompetansemaélene skulle larere legge opp til

ferdighetslering med sikte mot mestring i individuell idrett og en lagidrett, etter lokale
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kriterier for hva mestring innebar (Arnesen, Nilsen og Leirhaug, 2013, s. 10). I teorien kunne
mestring bli malt og vurdert etter elevens bidrag i fysisk-motoriske og idrettslige tester, som

lopstester der maloppnéelse baseres pa tilbakelagt distanse.

Bruddet med tidligere lereplaner har skapt medieoppslag som opplyser at elever opplevde
press 1 forbindelse med testing og forventninger, og at mange larere oppfattes & vare
interessert kun 1 malbare kompetansebaserte aktiviteter (Lyngstad, 2020). Selv om hensikten
var & tydeliggjore malene, ble det likevel rettet kritikk mot at de var uklare og dermed et
mindre godt arbeidsverktoy, slik kritikken etter L97 ogsé mente (Brattenborg og Engebretsen,
2013, s. 27). Kunnskapsbegrepet ser vi gjennomgédende 1 hele planen, og fremstar som et
nekkelbegrep uavhengig om det er snakk om kompetanser som kan tilfalle det Klatki (2001)
mener med selvbestemmelse, medbestemmelse eller solidaritet. For eksempel heter det at
“elevene skal utvikle kompetanse gjennom et bredt utvalg av lek”, og at “elevene skal tilegne
seg kunnskap om trening” (Udir, 2006, s. 2), eller det tydelig formulerte mélet om at elevene

skal kunne:

‘veere svommedyktig ved d falle uti pa dypt vann, svomme 100 meter pd magen, og
underveis dykke ned og hente en gjenstand med hendene, stoppe og hvile i 3 minutter
(imens flyte pa magen, orientere seg, rulle over, flyte pd ryggen), si svomme 100

meter pad ryggen og komme seg opp pd land’ (ibid., s. 4).

Det er i tillegg til at faget folge lereplanen er “allmenndannende” (Udir, 2006, s. 2). Nér det
gjelder “dannings”-begrepet, er jeg usikker pad hva planen formidler. Det kan godt hende at
malet der elevene skal vare svemmedyktige har en baktanke om at de blir ekstra
allmenndannet ved tilegning av denne kompetansen, men for meg er det i alle fall ikke
tydelig nok. Planen har formuleringer som at “Bevegelseskultur (...) er en del av den felles
dannelsen og identitetsskapingen 1 samfunnet” (ibid.). Her er jeg usikker pa om planen
refererer til ‘skapelsen’ av samfunnet, eller danningsbegrepet dette studiet retter seg mot.
Men til tross for fagets “allmenndannende”-funksjon gis det inntrykk til at hovedoppgaven er
a formidle eller overfore kunnskap og kompetanse, og at danningen er en effekt av denne

kunnskapsoverforingen.
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Det var en motstridende hensikt enn hva skolens politikk sier & vere, nemlig at opplaeringen
skal ha en allmenndannende effekt. Det kan i1 planen virke som om allmenndanning skal vere
resultatet av prosessen, men at det nesten er litt tilfeldig om det skjer eller ikke. Saerlig nér det
er snakk om & male elevens kompetanse mot skjemaer i tall, slik man ofte finner i for
eksempel lopstester. LK06 fremlegger at det er selve kunnskapen som er dannede, og ikke sa
mye det eleven erfarer og handler gjennom 1 forbindelse med undervisningen. Likevel er det
tydelig at planverket vurderte kunnskap som grunnleggende element for elevens danning,

som man ikke kan pasta er feil heller.

Ifolge studier av Hodgson, Renning og Tomlinson (2012) blir det redegjort for evalueringen
av Kunnskapsleftet, som konkluderer med det er mange laerere som sammen med sine elever
diskuterte enske for opplaringen. Det inkluderer bade oppnéelse av kompetanse og generelle
holdninger til fag og struktur. Studiet fant ogsd ut at mél for opplaringen 1 midlertidig er
forankret til fagkunnskap, og har i liten grad inkluderte mal om grunnleggende ferdigheter og
tilegnelsen av leringsstrategier (gjengitt i Leirhaug og Annerstedt, 2016, s. 622). Det tydet pa
at undervisning i mindre grad vektla oppgaver som utfordret elevene til 4 ga i dybden pa
problemer, men heller evner som handlet om a identifisere, produsere og registrere ord om

tilknyttede begreper og faktakunnskaper.

Evalueringen av Kunnskapsleftet konkluderte med at lerere 1 storre grad enn tidligere
formidlet mélet med undervisningen for elevene, og lot dem delta i vurdering av sitt eget
arbeid. Den sarskilte vurderingsordningen for faget inkluderer her at elevenes innsats er
ivaretatt som en del av grunnlaget for vurdering, der elevenes forutsetninger ogsa skal tas
hensyn til 1 ‘mange kompetansemal’ (Udir, 2006, s. 2). Likevel tyder funn pa at elevene i
liten grad involveres i andre deler av vurderingsarbeidet, som handler om & definere mal og
kriterier for maloppnéelse (gjengitt i NOU 2014: 7, s. 40-41). Lignende studier peker pa at
elever derimot sjeldent er kjent med kompetansemalene de vurderes etter, men at de har
kjennskap til kriteriene slik studiet til Hodgson et al. (2012) viste (gjengitt i Leirhaug og
Annerstedt, 2016, s. 622). Dette kan ha vert en mulig konsekvens av andre funn som
indikerer at mange larere foler vurderingen av elevene mé fremlegges som en forpliktelse,
fremfor en leringsfremmende metode (Leirhaug og MacPhail, 2015, s. 13), og peker pé én av

flere utfordringer som viderefores 1 LK06.
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4.1.7 Revidert leereplan fra 2012

I en revidert utgave av LK06 finner vi Lareplanen fra 2012 (KROO01-03). Formalet med
faget, kompetansemal og vurderingskriterier var revidert i hensikt med en tydeligere
tilknytning til den overordnede delen i1 skolen (Brattenborg og Engebretsen, 2021, s. 31).
Fagets formal hevdes a skulle medvirke til utviklingen av allsidige fysiske ferdigheter,
opplevelsesglede, inspirere til en fysisk aktiv livsstil ogsa etter utdanningens slutt, og
selvforstaelse ved & vare 1 bevegelse. Dette skal ifelge planen skje bdde innenders, utenders
og sd vel som 1 aktivitet sammen med andre (Udir, 2012, s. 2). I planens beskrivelse av
formdl for opplaeringen hevder planen at “Rerslekultur 1 form av leik, idrett, dans og
friluftsliv er ein del av den felles danninga og identitetsskapinga i samfunnet.” (ibid.). I likhet
med formuleringen 1 LK06 er jeg usikker pa om planen refererer til ‘skapelsen’ av samfunnet,
eller danningsbegrepet Klafki (2001) bruker, men jeg tar utgangspunkt i det siste. De
grunnleggende ferdighetene finner vi likevel a skulle prege opplaringen, i likhet med LKO06.

Kompetansemaélene bearer preg av et gkt fokus pa eleven som et kroppslig subjekt, 1 samspill
med selvrefleksjon og deres identitetsdanning 1 forbindelse med danning gjennom bevegelse.
De kan tyde pé en tydeligere sammenheng enn tidligere, til fagets formal. Mal som vekter
dette, er til eksempel at elevene etter Vg2 skal kunne “bruke og overfore prinsipp for fair play
1 rersleaktivitetar” (Udir, 2012, s. 6). Fair play fikk samtidig plass i samtlige kompetansemal,
og inngikk ogsa i vurderingsgrunnlaget (Brattenborg & Engebretsen, 2021, s. 32). Elevene
skulle 1 faget ogsé laeres opp til & se idrett og fysisk aktivitet 1 et kritisk lys av den
bevegelseskulturen de blir eksponert for, ved a for eksempel kunne forklare hvordan ulike
kroppsidealer og kulturer kan pévirke livsstil, treningsmenster og deres helse (Udir, 2012, s.
2). Eksempel pa dette har vi kompetansemalet om at elevene skal etter 4.trinn kunne
“anerkjenne kroppslege foresetnader og skilnader mellom seg sjolv og andre” (ibid., s. 4). Til
tross for en noe kunnskapsbasert leereplan, videreforte planverket for kroppseving likevel at
faget var ‘et allmenndannende fag’, der ‘elevene skal inspireres til aktivitet og

bevegelsesglede’. Det skulle ogsa fremme fair play og respekt for hverandre (ibid., s. 2).

Lareplanen tilrettelegger for at faget skulle vere en arena mer for helhetlig menneskelig

utvikling fremfor bare 1 fysisk-motoriske bevegelser og idrettslige aktiviteter, som LK06 ble
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kritisert for. Samtidig vektla den ogsa at faget skulle bidra til samfunnsrelevant
erfaringsgrunnlag og motorisk kompetanse til & delta i bevegelseskultur, likevel der “god
motorisk kompetanse” er representert som kroppslig kapital de kan bruke til sin fordel.
Ommundsen (2022) mener samtidig at prinsipper som bevegelseslere, og utvikling av
motorisk kompetanse gjennom stimulans av motoriske ferdigheter og kroppsbevissthet,
representerer et viktig aspekt ved de unges fysiske danning (s. 149). Kapitalen skulle ikke
bare inneholde fysiske egenskaper, men ogsa kritisk refleksjon, som papeker en viktig

kompetanse 1 kroppsevingsfaget som ogsd viderefores 1 den nyeste lereplanen (LK20).

Innsats, som 1 faget speiles som en materiell kompetanse man kan se hos eleven, ble ogsa en
del av vurderingsgrunnlaget (Udir, 2021a). Prinsippet papeker at elevene stiller med ulike
forutsetninger, og at det ikke er rimelig & forvente det samme av alle for miloppnéelse.
Uttrykk som at elevene skal gjore eller vise er byttet ut med at de skal “trene pd”, og det
individuelle utviklingsfokuset virker & ha fatt mer plass. Planen virker & verdsette ikke lengre
bare det & ha oppnadd et mal, men ogsé det a vise forbedring eller generell utvikling. Det er
tilsynelatende 1 all slags kroppsevingsfaglig praksis, som sd vel kan vare i1 de tre evnene
selvbestemmelse, medbestemmelse eller solidaritet. For eksempel kan en elev vise utviklende

evner 1 & vare selvstendig, og i teorien bli vurdert 1 4 ha god innsats.

Det bekreftes i rundskriv fra Udir der det oppgis at i trdd med fagets formal skal innsats som
en del av vurderingsgrunnlaget innebaere “at eleven prover & lose faglige utfordringer etter
beste evne uten a gi opp, viser selvstendighet og utfordrer egen fysiske kapasitet. Det
inneberer at eleven samarbeider med andre og bidrar til at andre laerer 1 faget” (2015, s. 10).
Ifolge Lyngstad (2019) er det & trene pa selvledelse dannende for elevene, og lering i
bevegelse bidrar til & fremme et positivt selvbilde, vare personlighetsutviklende og
identitetsskapende. Bevegelseskompetansen elevene fér 1 faget far egenskapen til & bidra til at
elevene far kraft til & ta hdnd om livet sitt, og se seg selv som kompetente samfunnsborgere
(ibid., s. 26). Dette er kvaliteter elevene kan tilegne seg gjennom innsatsen de legger inn i

oppleringen.
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4.1.8 NOU 2014: 7 og NOU 2015: 8

Etter LKO6 ble det satt sammen en gruppe som fikk i oppdrag & vurdere innholdet i
grunnopplaringen satt mot krav til kompetanse i et fremtidsrettet samfunns- og arbeidsliv.
Gruppen kjennetegnes som ‘Ludvigsen-utvalget’, og var ledet av pedagogikkforsker Sten
Ludvigsen. Ludvigsen-utvalget hadde et bredt perspektiv pad hele utdanningssystemet, og
deres rapporter fokuserte pa overordnede prinsipper og anbefalinger for endring av norsk
skole, inkludert wutdanningsprogrammer, overgangen mellom utdanningsnivder og
kompetanseutvikling. Utvalget beskrev samtidig hva skoleelever vil komme til & ha behov for
a leere pa skolen de neste 20-30 arene, samt grunnlaget for det da pagiende arbeidet med
Kunnskapsleftet av 2020. I perioden 2013-2015 ble det fremlagt en delutredning og en

helutredning om fremtidens skole:

* NOU 2014: 7 Elevenes lering i1 fremtidens skole — Et kunnskapsgrunnlag
(delutredning)
* NOU 2015: 8 Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanser (helutredning)

Ludvigsen-utvalget vurderte lereplaner i mange land til & vaere kompetanseorienterte, fordi
de kun beskriver maloppnaelse etter endt opplering (NOU 2014: 7, s. 12), 1 likhet med
norske lareplaner. Hovedutredningen peker pa ulike alternativer for kompetanseorienterte
leereplaner, og vurderer at den norske lareplanmodellen har behov for videreutvikling.
Utvalget stiller samtidig spersmal til hvordan en kan gjore lereplaner til & 1 storre grad sikre
god opplearing (ibid.). De peker likevel pé at det er ingen enkel sak & skape dokumenter som
passe alle. Verken det a introdusere nytt fagstoff eller omformulere betydninger til kjente
begreper i lereplanene, uten at det gir utover tidligere betydninger eller annet laerestoft, er en

omfattende prosess.

Rapportene viste at fagene behgvde mer relevant innhold og sammenhengene mellom de var
nedt til & bli tydeligere. Et mal for fremtiden var at elevene skal lere mer 1 det enkelte fag, og
de skulle bli evnet & bruke denne kunnskapen i forskjellige situasjoner, slik at de ogsé kan
lere pd nye maéter. Elevenes dybdelering skulle styrkes (Karv og Redal, 2018).
Dybdeforstaelseslaring blir ifalge NOU 2015: 8 viktigere 1 fremtiden, og kapittelet anbefaler
noen prinsipper for fornyelse av fagene, slik at de foregar pd en kunnskapsbasert mate.

Stofftrengselen av mange omfattende lereplanmal er ifelge NOU 2015: 8 loselig 1 form av
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feerre og mer likt utformede mal pé tvers av fag. I NOU 2014: 7 hevdes det at ideen om
dybdelaring trues pd grunn av stofftrengselen (s. 10). Utvalget mener at en konsentrasjon om
sentrale metoder, begreper og tverrfaglighet vil tydeliggjore hvilke prioriteringer som skal
gjores 1 fagene. Slik utvikling kan samtidig ivareta handlingsrom for pedagogiske
vurderinger, slik at lerernes profesjonelle frihet vil definere avgjorelser knyttet til valg av
innhold, arbeidsmetoder og organisering. Det vil ifelge NOU 2015: 8 bidra til & kunne gjore

at skolens overordnede mal blir mer forenelig med lereplanene, og sikre sammenheng (s. 63).

Rapportene belyser at lereplaner som skal vaere gode styringsdokumenter og redskaper for
profesjonsuteverne, ber ha et innhold knyttet til sentrale byggesteiner 1 fagene. Det kunne
handle om verktey den enkelte lerer kunne benytte seg av 1 oppleringen, som
arbeidsmetoder, tenkemater eller ulike perspektiver, operasjonaliserte begreper, prinsipper og
sammenhenger som det forutsetter at elevene lerer. I kroppsevingsfaget kan det for eksempel
vaere at dersom kompetansemalet er at “eleven skal vite hva god helse er”, si inkluderer
planverket kritiske beskrivelser bade til hva det vil si & ha god eller dérlig helse inneberer.
Det ville vert mer 1 trdd med dybdelaring, som ifelge Udir (2019c) er “at elevene utvikler

forstaelse av begreper og sammenhenger innenfor et fagomrade.

Dybdelaring innebarer dermed a knytte nye ideer til allerede kjente begreper og prinsipper,
slik at ny forstéelse kan brukes til problemlgsning i nye og ukjente sammenhenger”. Grunnen
til at dybdelering var vektet skyldtes det at laringsforskning mente det var en vesentlig
betydning for leeringsprosessen at elevene far mulighet til & fordype seg 1 og reflektere over
prosessen, og hjelpes til & forstd sammenhenger mellom dem (NOU 2014: 7, s. 10). Begrepet
beskrives ofte i1 kontrast av overflatelering som heller legger vekt pd pugging av
faktakunnskaper uten at eleven klarer & sette kunnskapen inn i en praktisk sammenheng
(NOU 2014: 7, s. 35). For det 4 lere & lere er det behov for 1 en rekke ulike arenaer. Og
ettersom skolen er den viktigste formelle leeringsarenaen for barn og unge i Norge, er det en
forventing som gjor skolen ansvarlig til & lere bort verktoy elevene kan bruke til nettopp

dette.
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Pedagogikkens rolle i elevenes liv er sikre at allmenndannelse kan skje. Den didaktiske biten
av skolen blir a legge til rette for at elevene kan utvikle sitt alias av kategorier, og sette han
eller henne 1 stand til & tilegne seg kunnskap béade innenfor, og utenfor kategoriene. Det
resulterer 1 at eleven evner a erfare verden, og handle i dets tid og rom. Ludvigsen-utvalget
hevder undervisning som stimulerer dybdelaring og progresjon der bade larer og elev er
orientert 1 retning méal er viktig, og at god formativ vurdering er sentralt for & fa til dette.
Utvalget er opptatt at dersom det skal annet innhold inn i opplaringen, ber samtidig noe tas
ut. Dette er pa bakgrunn av at leeringsforskning viser at det & leere noe 1 dybden, ikke bare pa
overflaten, tar tid (NOU 2014: 7, s. 10). Men det & tilrettelegge for dybdelaring krever god
praksis, og stiller krav til lererens faglige og pedagogiske kompetanse (ibid., s. 36). For at
dette skal skje stilles det krav til skolen som méa identifisere innhold for lererne, som kan
fremme elevenes allmenndanning. Hohr (2001) mener at det for eksempel kunne veert
gjennom mal, delmdl og vurderingskriterier som legitimerer spersmalet pd om de bidrar til

kategorial danning (s. 166-167).

Verktoy som passer alle, vil naturligvis vaere vanskelig & lage. Men tar vi hayde for at skolen
har danning som formél, kan vi se til Klafkis (2001) teori. I sentrum for hans
dannelsesteoretiske modell star ‘den didaktiske analyse’. Det er en didaktisk tolkning i
forberedelsesarbeidet med undervisningen, som formuleres gjennom fem grunnspersmal (s.
14-18; gjengitt 1 Jank og Meyer, 2015, s. 165). Vi kan anse spersmalene som meningsfull
hjelp til strukturering av undervisning, og for & bidra til at opplaringen gir mening for
elevene. Det er noe som kunne vart nyttig ikke bare for kroppsevingslaereren, men ogsé for
den allmenne lereren 1 skolen. De skal ikke vare avgjerende for 4 kunne gi god

undervisning, men forstas som hjelp til leererens refleksjon av den:

(1)  ‘Hvilken betydning har det pagjeldende innhold allerede nd for barnets dndelige
liv, og hvilken betydning bor det — sett fra et pedagogisk synspunkt - fa i elevenes
bevissthet?

(1)  Pa hvilken mate kunne temaet fa betydning for elevenes fremtid?

(lll)  Hvordan er innholdets struktur (som det gjennom sporsmdl 1 og 2 er blitt tydelig i
et pedagogisk perspektiv?

(IV)  Hvilke allmenne forhold, hvilke allmenne problemer dpner det pagjeldende
innholdet opp for?
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(V)  Hvilke scerlige saksforhold, fenomener, situasjoner, og forsok kan gjore det
pdgjeldende innholds struktur interessant, verdt da stille sporsmal tilgjengelig,
begripelig, og “anskuelig” for elevene, pd det gjeldende utviklingstrinn, i den
gjeldende klasse?’ (gjengitt 1 Jank og Meyer, 2015, s. 165).

Grunnspersmélene kunne vert med pa a forsterke NOU 2015: 8 sin beskrivelse om at dersom
elevenes utvikling 1 skolen skal skje gjennom tillert kompetanse i fagene, sa ma
kompetansemalene revideres slik at de bidrar til en tydeligere sammenheng mellom
formalsparagrafen og skolens faglige innhold (s. 12). Tar vi for eksempel opplaringens
verdigrunnlag om demokrati og medvirkning med beskrivelser om at “skolen skal gi elevene
mulighet til & medvirke og til & laere hva demokrati betyr i praksis”, kan vi se leringspotensial

blant annet 1 oppleringens konflikthdndtering.

Det er lett & kunne tenke at konflikter oppstéar fordi opplaringen er mislykket, eller at laereren
ikke er respektert nok i1 undervisningen. Derimot kan man heller bruke konflikten som et
middel for utvikling og dybdelaring, der elevene far oppleve solidaritet, vaere med pé & ta
bestemmelser, og utvikle sin selvbestemmelse i form av & ta gode valg. Ut ifra kategorial
danningsteori kan vi si at det er gjennom elevenes medbestemmelse og ansvar i konflikten,
deres kritiske refleksjon om vilkdrene for deltagelse, og samarbeid 1 ulike
bevegelsesaktiviteter at elevene utvikler kunnskap om demokrati. Men dette krever sa klart at
elevene far lov til & delta, kanskje til og med eskalere, og avslutte konflikten uten at laeereren

tar for mye plass.

Kroppsevingsfagets kjerneelementer gir oss all mulig grunn til & gripe inn 1 konfliktens
mulighet for & utvikle ferdigheter 1 retning dybdelering, ut ifra Ludvigsen-utvalgets
tilrddninger (NOU 2015: 8). NOU 2014: 7 peker samtidig pa at aktiv deltakelse i og
refleksjon over leringsprosessen fremmer lering. Dette gjenkjennes ogsd som metakognisjon
og selvregulert leering, og elevenes tro pa egen mestring, motivasjon for lering og evnen til a
fortsette selv nar det butter imot. Det omtales som forutsetninger for laring gjennom hele
livet, og er ett av forskningsfunnene som legitimerer utvalgets vurdering (s. 11). Utvalgets

vurdering sier samtidig at forutsetningene for slik laring stiller heye krav til fag- og
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pedagogisk kompetanse hos lererne, men ogsda hvordan lererkollegiet, skoleledelse og
skoleeier stotter deres arbeid med elevene. Norsk og internasjonal klasseromsforskning viser
det vil vaere krevende & realisere sarlig det om dybdelaring, progresjon og laeringsfremmede
vurdering. Likevel hevder rapporten at det gjennom gode relasjoner mellom laerere og elever,
og arbeid med videreutvikling av vurderingspraksisen kan gi et godt grunnlag (NOU 2014: 7,
s. 41).

Men som vi vet, tar det tid & skulle leere noe 1 dybden (NOU 2014: 7, s. 10). Det stiller
sporsmdl rundt vurdering 1 fag som skal tilrettelegge for dybdelering. Utvalget peker péd at
vurderingsordningen kan pavirke hvordan innholdet 1 faget forstds, og hva som skal
prioriteres (ibid., s. 74). Hva som vurderes har ogsa betydning for opplerings- og
vurderingspraksis, og er gjennom tiden vist seg a vare 1 konstant endring med ulik vekting av
innsats Hva som er vurderingsgrunnlaget, har betydning bade for opplarings- og
vurderingspraksis i skolehverdagen. Grunnlaget for vurdering er endret flere ganger med ulik

vekting av innsats, holdninger, forutsetninger, samarbeidsevne, ferdigheter og teori (NOU

2014:7,s.91).

Utvalget sammenfatter i NOU 2014: 7 at utfordringene med kroppseving er & balansere
praktisk utevelse og kvalifisering av videre studier pd den ene siden, og kunnskapstilegnelse
og opplevelsesdimensjonene pa den andre (s. 94). Rapporten peker péd at fagets bredde er et
hinder for dybdelaering, som for meg virker som om delrapporten selv ikke vektlegger hva
dybdelering 1 kroppseving egentlig ber handle om (for eksempel det jeg la frem om
demokratiopplering). Hovedutredningen NOU 2015: 8 hevder deretter at praktiske
fagomrader bidrar til bredde 1 kompetansen elevene skal utvikle 1 skolen som grunnlag for
videre utdanning og yrkes- og samfunnsdeltakelse, og at “arbeidslivet trenger en rekke

kompetanser som de praktiske og estetiske fagene 1 skolen tilbyr” (s. 25).

En annen definisjon som finnes 1 hovedutredningen NOU 2015: 8, er der det heter at “Det
sentrale poenget med kompetanse er anvendelse” (s. 10). Kompetanse handler ifelge utsagnet
om at elevene vet hvordan de bruker kompetanse og ferdigheter til sin fordel, og

konkretiseringen av kompetanse skjer gjennom tre tverrfaglige temaene 1 NOU 2015: 8 (s.
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49). 1 innforingen av disse refereres med fotnote til Klafkis (2001) “om tidstypiske
nekkelproblemer” én gang (s. 49). Sammenfattet vil uttalelsen nok en gang vektlegge den
praktiske formen av kompetanse elevene tillegges 1 faget som deres viktigste nekkel til

arbeidet, og skyggelegger de iboende evnene som det egentlig burde fokuseres pa.

4.1.9 Lereplanverket for Kunnskapsloeftet 2020

Den nye lereplanen 1 kroppseving (KROO01-05) finnes pd Udirs nettsider, og fagets innhold
og struktur reguleres av Lareplanverket for Kunnskapsleftet (LK20). I LK20 finner vi forst
og fremst en overordnet del, der verdier og prinsipper for all opplering i skolen er oppgitt.
Overordnet del — verdier og prinsipper for grunnopplaringen er en del av lereplanverket, og
den er fastsatt ved kongelig resolusjon 1. september 2017 med hjemmel i oppleringsloven §
1-5 (Udir, 2017, s. 1). Planverkets overordnede del inkluderes derfor ogsa i1 lereplanen i

kroppseving, som ogsa er en del av lereplanverket.

Lareplanen bestar av ulike deler, der det innledes med beskrivelse av fagets relevans og
verdier, kjerneelementer, tverrfaglige temaer og grunnleggende ferdigheter (Udir, 2019a, s.
2). I dag er den for de ulike trinnene delt inn 1 tre kjerneelementer: bevegelse og kroppslig
leering, deltakelse og samspill 1 bevegelsesaktiviteter, og uteaktiviteter og naturferdsel (Udir,
2020, s. 2). Elevene skal gjennom hovedelementene fi utfolde sin mentale og fysiske
kapasitet innenfor en leringskontekst, de skal oves 1 og lere & ta stilling til innholdet 1

undervisning, og utfordres til a reflektere over det i ettertid (ibid.).

I all tid har fagets relevans 1 skolen vert ifelge NOU 2014: 7 vart preget av behovet for en
sunn fysisk utvikling for elever, med vekt pa glede, mestring, kreativitet og trivsel, kunnskap
om kroppen, og bevissthet om helse. Bakgrunnen den nye lereplanen var ifelge Fauskevéag
(2022) samfunnets raske utvikling, og at det elevene larer skal vere relevant og
framtidsrettet (s. 109). Elevene skulle f4 den beste undervisningen til utvikling av
kompetanse pd omrader som i dag er ukjent. Og kompetanse, slikt det blir gjort rede for i
LK20, kan vi kjenne igjen 1 Klaftkis (2001) redegjorelse av kategorial danningsteori. Likevel
kobler LK20 danning og kompetanse tett pa tross av at dette er ulik former for kunnskap

(ibid.).
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Innsats, som en méte a vise kompetanse pa, ble tatt med videre til LK20. Der formuleres det
at kompetansen knyttes direkte til det & ove og delta 1 aktivitet, kroppslig leering, samspill og
naturferdsel (Udir, 2021a). Planverket bruker begreper som “kjennetegn for méaloppnéelse”
nar det er snakk om at eleven fortsetter & ove innenfor fagets rammer, selv om synlige
resultater 1 prestasjon eller ferdighetsutvikling uteblir. Dette menes & skulle hjelpe til & vise
viljestyrke, selvstendighet, at eleven utfordrer sin fysiske kapasitet, og samarbeider med
andre, hos eleven som lereren kan ta til bruk i vurderingsgrunnlaget. Vi kan si at et av
hovedmalene med nye lereplaner er a lere og lare, og “4 gi grunnlag for laering gjennom

hele livet” (Udir, 2021a).

Kompetansemélene har stort sett minst ett komponent som krever fysisk deltagelse.
Danningens plass i1 planen finnes gjennom beskrivelser i planverkets overordnede del, der det
heter at “hele mennesket skal dannes og elevene skal bli gitt muligheten til & utvikle sine
evner” (2017, s. 9-10). I planen finner vi danningsbegrepet gjennom “den felles danningen og
identitetsskapingen 1 samfunnet”, men 'allmenndanning’ er tatt ut. Planen utdyper videre at
elevene danner nér de blir gitt kunnskap om og innsikt 1 natur, milje, sprak, historie, samfunn,
arbeidsliv, kunst, kultur, religion og livssyn (Udir, 2017, s. 10). Det er med andre ord
gjennom kompetanse at elevene blir dannet, som kan minne om et innholdsorientert planverk

og en materiell form for danning.

Fagfornyelsen har likevel gitt lererne en lereplan som verdilegger kroppseving som et
praktisk fag, som skal gjennom aktiviteter utvikle elevers kunnskaper og ferdigheter. I tillegg
skal det bli gitt sterre rom til at elevene skal gve pa, samt delta 1 bevegelsesaktiviteter bade
inne og ute, der de skal samarbeide og utfordre egen fysiske kapasitet. Det skal legges til rette
for leering 1 problembasert-undervisning, og de skal ta del i refleksjoner over egen utvikling
av kompetanse. Problembasert-undervisning er en del av det Klatki (2001) omtaler i
beskrivelsen av kategorial danning, men ‘allmenndanning’ er likevel tatt ut av planen. Det
kan det vere ulike drsaker til; som at planverket for eksempel onsket et storre fokus pé
faglige mal, og som resultat har allmenndanning blitt mer indirekte integrert gjennom de

faglige malene.
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Det kan ogsd vere fordi de tverrfaglige temaene adresserer verdiene i begrepet, som gir
oppleringen 1 skolen rom for & integrere allmenndanning pa tvers av ulike fagomréder, slik
dybdelaring reflekterer. Det er en mulig arsak til at planen har tatt “allmenndanning” ut, og
gér rett pa begreper som ‘bevegelsesglede’ og ‘fysisk aktiv livsstil’. Ifolge Fauskevag (2022)
mangler laereplanen likevel en definisjon eller en klar forstdelse for hva danning og
danningsoppdraget bestar av (s. 111). Danningsmalene er konkrete slik beskrevet i avsnittet
over, der det inkluderer blant annet barekraft og demokrati, men virkeliggjoringen av mélene
er noe utydelig. Det er for eksempel ingen treff pd “problembasert undervisning” 1 laereplan i

kroppseving.

Udir (2021b) hevder de eldre lereplanene hadde mange temaer og et stort omfang, men at de
nye lereplanene beskriver det viktigste som skal leres 1 hvert fag. Hensikten med dette er at
elevene heller skal fa bruke mer tid pa a lere ting godt, og at det skal bli enklere a forsta
sammenheng. Det er egenskaper som skal kunne brukes til & lose fremtidige situasjoner, der
det 1 planen heter at: “De nye lereplanene legger dermed bedre til rette for dybdelering”.
LK20 sitt bidrag var et forsek pa & styrke danningens plass 1 opplaeringen, der
konkretiseringen skjer gjennom de tverrfaglige temaene, der det refereres til Klatki (2001)
(gjengitt 1 NOU 2015: 8, s. 49). For eksempel under kjerneelementer 1 LK20 heter det at
“elevene far kunnskap om og forstaelse av demokratiske verdier, og spilleregler gjennom

medvirkning og medansvar i deltagelse og samarbeid” (Udir, 2019, s. 3).

Forskning peker likevel pa at arbeidet med tverrfaglige temaer krever i1 utgangspunktet
langtidsperspektiv, om vi ser pd hva de skal utgjore for undervisningen. Bare for & nevne
noen, skal elevene utvikle forstaelse og se sammenhenger, bli utforskende, innovative, sette
ord pa- og hdndtere emosjoner, utvikle et positivt selvbilde, utvikle forholdet til demokratiske
prosesser, handle og samhandle med andre pa en ansvarlig méte, utvikle kritisk refleksjon og
ta reflekterte valg for en barekraftig utvikling (Andersen, Grimsbg, Orskaug og degaard,
2017, s. 80). Utdanning- og danningsoppdraget er tilsynelatende likeverdige, men i
leereplanen er det derimot bare utdanningsoppdraget som defineres med grenser. Likevel kan
vi se at kompetansemalene i planen er tilsynelatende apne, og larere har i planen fétt stort

handlingsrom til hvordan aktiviteter kan organiseres. Det betyr at laereren stort sett kan velge
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metode og omfanget til & undervise i de ulike kjerneelementene og kompetansemaélene,
avhengig av elevgruppen og rammefaktorene til skolen. Det betyr at det er opp til lerer a

finne konkrete laeringsmal og undervisningsmetode.

Muligheten laererne blir gitt &pner for en viss frihet 1 vurderingsarbeid av elevene ogsa, som
ifolge Evensen (2020) ofte baseres pd skjonn (s. 127). Det kan vere en utfordrende faktor,
serlig nar lereplanens kompetansemél vektlegger ferdigheter og kunnskap ut fra
forutsetninger, og minner om det tidligere lereplaner er blitt kritisert for (Preitz og Borger,
2010, s. 83; Ommundsen, 2022, s. 152). Ifelge Andersen, et al., (2017) kan resultatet av dette
bli at larere ikke finner plass til den generelle delen av lareplanen 1 arbeid med
fagundervisning, og i1 vurdering av den enkelte (s. 81). I stedet for & se helheten i
leereplanverket, kan det resultere i1 at det blir tar utgangspunkt i kompetansemélene 1 faget
(ibid.). I planen beskrives det at laereren skal velge aktiviteter ut ifra elevenes fremvisning av
kompetanse pa varierte mater. De skal 1 ulike sammenhenger fa vist sin evne til forstéelse,
refleksjon og kritisk tenking. Kompetansen eleven far vist i de ulike aktivitetene utgjer
grunnlaget for standpunktvurdering etter Vg3 (Udir, 2019a, s. 12). Det betyr at i
kompetansemal der det innebarer fysisk deltagelse, vil elevene som av ulike arsaker ikke
kunne delta fysisk, ogsa utebli vurdering fra méalene. Det er bare 1 underveisvurderingen at

elevenes egne ord pa sin egen kompetanse har betydning.

I LK20 menes det at danning ogsa skjer i elevens opplevelse og praktiske utfordringer de blir
stilt ovenfor i skolehverdagen. Et bredt spekter av aktiviteter, spontan lek og malrettet arbeid
bidrar ogsa til erfaringsrikdom, noe som kan virke & vaere mer i retning den formale
danningstradisjon. P4 den andre siden kan man si at konstruktiv deltakelse 1 aktivitet er tegn
pa innsats, som 1 LK20 er kjennetegn pa maloppnéelse. Til slutt beskrives det at elevene
dannes gjennom fysisk utfoldet arbeid sammen med andre, der bevegelsesglede og mestring
oppnas, men det skjer ogsa i selvstendig arbeid (Udir, 2017, s. 10). Samarbeid er et sentralt
tema ettersom det ogsa gjengis i lereplanens overordnede del. Der finner man blant annet en
forventning om at det & lere seg & samarbeide utgjer et viktig bidrag til elevenes
dannelsesreise, og 1 fagspesifikk laereplan er det oppgitt 1 14 ulike sammenhenger (Udir,
2017; Udir, 2019a). Gode holdninger og moral har vart en del av kroppsevingsfaget helt

siden faget tok plass i skolen, og fair play har siden 1980-arene vaert vesentlig med tanke pa
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utvikling av den etiske- og sosiale danning (Fretland, Lauritzen, Fossey og Leirhaug, 2020, s.
24). Samarbeid er ifelge Udir (2021a) nedvendig for & fremme lering ikke bare hos seg selv,
men ogséd andre. Det skjer ogsa nér elevene larer hvordan de kommer fram til riktig svar, selv
nar de forstar at det ikke nedvendigvis finnes enkle fasitsvar, - eller viser viljestyrke til &

fullfere.

Til tross for planens utforming er det ifelge Fauskevdg (2022) grunner til hvorfor
danningsoppdraget likevel kan veare vanskelig 4 lese innenfor lereplanens rammer. Hva
danning er, og hvordan det skal forstds er det lite & finne om 1 planverket, og kan tyde pa
problemer 1 tolkning av den. Det pekes forst og fremst pa at oppdraget er for utydelig definert
1 lereplanen, der fokuset heller er pd hvordan utdanningsoppdraget klargjeres gjennom
beskrivelser av hva fagets ‘kompetanse’-begrep inneberer (ibid., s. 109). LK20 sin kobling
mellom ‘danning’ og ‘kompetanse’, fremstiller de til & veere det samme, der utgangspunktet
er at kompetanse kan danne elevene (ibid., 115). Sammenligning av utdanning- og
danningsoppdraget klargjor likevel problemet mellom begrepene. Kunnskapsdepartementet er
opptatt av at formalsparagrafen skal brukes aktivt sammen med lereplanen, men det kan
virke som om det ikke er reflektert tilstrekkelig over hvorfor generell del 1 praksis blir

stdende 1 skyggen (Andersen, et al., 2017, s. 80).

Ogsa I St. Meld. Fag — Fordypning — Forstédelse — En fornyelse av Kunnskapsleftet (2015-
2016) heter det at kompetanseorientert utdanning og danning “henger tett sammen” (s. 30).
Men ifelge Fauskevag (2022) behoves ikke danning forstds som noe abstrakt. Det kan heller
forstdas som et fenomen som inngir i hverdagen til alle mennesker, nemlig a opptre
deltagende 1 en verden full av verdier og betydninger, meninger og ansvar som gir livet en
retning. Denne maten a erfare og delta 1 verden pa, kaller Fauskevag (2022) for “normativ”
(s. 111). Han mener den er normativ fordi verden erfares ikke som bare et forstdelig objekt
eller situasjonsbasert, men som er retningsgiver for maten vi lever i den pa. Essensen i
danning blir slik utviklingen av en slik normativ tilgang til verden (ibid.). Denne dimensjonen
av fenomenet virker 4 mangle 1 danningsbegrepet i lereplanen, og reiser spersmal til hvordan
en kompetanseorientert utdanning alene vil here danningsoppdraget i lereplanen.
Utdanningsoppdraget er avgrenset og forankret, men skaper likevel en kontrast til

danningsoppdraget, der det mangler en definisjon bdde i lereplan og i forarbeider med den.
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Ellers er det fravaer pa avgrensning i Overordnet del, som gjor at den til syvende sist kun
forseker & klargjore et stort begrep 1 eksempler pd situasjoner der danning kan skje (ibid., s.

115).

Avslutningsvis ser vi at dersom man ser bakover i utdanningshistorien, star vi ovenfor et
tydelig dilemma knyttet til om skolen skal vare kompetanseorientert, innholdsorientert, eller
rett og slett danningsorientert (Solered, 2012, s. 190). Skal vekten pa kunnskaper og
ferdigheter som ettersporres i et marked og tilpasses det som utenverden ettersper, eller skal
den sikte mot & utvikle mennesker som evner & reflektere og vurdere 1 forhold til livets
utfordringer? Det vil med dette utgangspunktet veare interessert & se nermere pa hvordan
utviklingen av styringsdokumentenes perspektiv pad danningsbegreper, og alt det medforer,

kan utfordre en kroppsevingslarers (beskrivelse av) undervisning(en).

4.2 Resultater fra forskningsintervjuer

I dette underkapittelet beskrives de viktigste funnene fra forskningsintervjuene, i form av
tekst med sitater 1 kursiv. Funn er sortert ut ifra prosessen til tematisk analyse, som er med
andre ord det jeg har sett som relevant for problemstillingen. Temaene jeg gjorde rede for i
prosedyre for forskningsintervjuene er skissert etter kronologisk rekkefolge, der alle temaene
representerer viktige funn for problemstillingen. Med underoverskrifter er funnene presentert
pad en sd ryddig mate, der temaer presenteres 1 en ordnet og forstdelig rekkefolge, med

utgangspunkt 1 undertemaer fra intervjuguide (vedlegg 1).

Intervjuguiden trakk forst frem spersmal omkring informantenes holdning til og forstaelse av
danningsbegrep 1 LK20 og de tverrfaglige temaene. Resultatenes fremvisning av resultater fra
forskningsintervjuene viser at informantene har ulike holdninger til og forstaelse av temaene,
og viser bade likheter og wulikheter rundt hvordan det skal ta plass 1
kroppsevingsundervisningen. Andre kategorier jeg ensket & sperre informantene om er
hvordan de beskriver sin undervisningspraksis, med utgangspunkt i Klafkis (2001)
beskrivelse av begrepene; medbestemmelse, selvbestemmelse og solidaritet. Funn 1 studien

viser at informantenes ulikheter som erfaring og hvilket klassetrinn de underviser pa, har
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betydning for deres praksis. Det var blant annet pa grunn av forskjellige kompetansemal og

emneomrader 1 leereplanen, men ogséd pa grunn av deres syn pa begrepene.

4.2.1 Holdning til og forstielse av danningsbegrep 1 LK20

Problemstillingen som retter seg mot informantenes forstielse og anvendelse av til fagets
styringsdokument, og til hvordan de forholder seg til lereplanen, allmenndanningsbegrepet
og lereplanverket LK20, var det jeg onsket & finne ut av 1 datainnsamlingen. Jeg vurderte det
ogsd til & vaere med pé & kunne besvare de tilherende forskningsspersmalene. Aller forst stilte
jeg informantene spersmal til hvilket forhold de har til leereplanen i kroppseving. Da jeg spor
Lise, konstaterer hun aller forst at det er et styringsdokument, og at hun synes det er
interessant & se hvordan de har forandret seg gjennom tiden. Hennes forste &r med
undervisning strekker seg helt tilbake til 1986, og gjer henne til informanten med mest
erfaring. Lise mener lereplanen er gunstig ikke bare for undervisningsplanlegging, men ogsa

a bruke slik at elevene kan se hva planen vil de skal lere.

Jeg synes den lcereplanen som er nd er noe av det bedre som har veert. (...) Man ser
mye pd leereplanen ndar man lager arsplanen, ogsa ser man hvilke aktiviteter som kan
passe til mdalene. Men jeg ma inn og se nar jeg lager periodeplanen, og jeg bruker den
imot elevene, at de ser hva de skal gjennom. Jeg legger inn ord og uttrykk sann at de
skal tenke gjennom hva som er fokus na. Er det fair play og samarbeid en periode, sd

gar jeg inn og skriver det som stdr pa lereplanen.’

Petra har en annen holdning til lereplanen. For henne fungerer den mer som en veiledende
plan, der mélene er sdledes. Hun mener at 1 de teoretiske fagene er det tydeligere forklart hva
elevene skal kunne og bli opplert i, men at det 1 kroppseving handler mer om & kunne delta i
aktiviteter. Det er den sterste forskjellen, sier Petra. Hun bruker kroppseving som et fag der

elevene skal fa jobbe med sosiale mal, og relasjoner seg imellom.

‘Hvis jeg sammenligner hvor mye jeg bruker lcereplanen i gym kontra andre fag, sa er
det veldig stor forskjell. I andre fag bruker jeg den aktivt for a jobbe med ulike mdl,
men i gym er det ikke like stort fokus. Det kan hende jeg kikker pd mdlene kanskje 3-4
ganger ila dret, og har det i bakhodet. Jeg er mer fleksibel, og gar etter det barna har
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lyst til d gjore, samtidig som jeg prover d tenke variasjon. Ofte lander man pd ulike

ballspill.’

Ifolge Petra skal opplaringen utnyttes til & nd sosiale mél, ettersom det har vaert en viktig

verdi for skolen hun jobber pa.

‘Man skal utnytte timen med a tenke over hva man kan oppna med sosiale madl,
hvordan kan man jobbe sammen, konflikthdandtering har ogsa veert viktig i
undervisningen. Sdanne ting har jeg hatt i bakhodet, men ikke nodvendigvis at

aktivitetene har hatt en rod trad. De kan variere.’

Da jeg stiller spersmaél til hva som menes om ‘den reode trdden’, svarer Petra at en rod trad i
kroppseving handler om at de har rutiner for undervisningen, men ogsé at det skal vere et
sosialt aspekt 1 alle aktiviteter. Det er usikkert pa hvor ofte Hanne kikker pd planen, men hun
mener likevel at den ikke har s& mange kompetansemél, og at det kan gjore det vanskelig &

skulle folge den slavisk.

‘Det er ikke sa mange kompetansemal pa barnetrinnet, sd det gar veldig mye i de
samme mdlene. Man har jo alltids liggende i bakhodet alt du pa en mate, det
grunnleggende generelle elevene skal lcere i kroppsovingsfaget, sd jeg bruker det litt
for lite tror jeg, men vi etablerer, lager mal som kommer pa ukeplanen, ogsd tror jeg
det i barneskolen handler mye om lek og moro, og dette d lcere seg samspill. Sa jeg

bruker ikke den sa mye.’

Videre sier Hanne at kroppsevingen kan samtidig brukes som en time der man kan ruste
elevene for ting som kommer dem i vente. Hun beskriver at hun har hatt fokus pa noe elevene
ikke har opplevd enda, men som de skal f4 oppleve i senere skoleliv, nemlig & bli vurdert

med karakter.

‘Ogsd har jeg nylig hatt fokus pd vurdering sann at elevene blir kjent med hvordan
det er i kroppsoving om ett dr nar de er pd ungdomsskolen. Da vurderes de i samspill
med andre, men ogsd for seg selv. (...) Det forste jeg vurderer er egen innsats, ogsd

samspillet med andre.’
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A vurdere elever pa barneskolen har en annen praksis enn i videregiende skole. I hovedsak
heter det 1 LK20 at kroppsevingens lereplan gjor rede for at “kroppseving skal stimulere til
livslang bevegelsesglede, og til en fysisk aktiv livsstil ut fra elevens egne forutsetninger”
(Udir, 2021b). Videre henvises det til at “kompetanse handler om at elevene skal ove pa og
delta 1 aktivitet ut fra egne forutsetninger, reflektere over faglig utvikling, og samarbeide med
andre”. I tillegg skal de lere & tenke kritisk, utfordre egen fysiske kapasitet, og lose faglige
utfordringer etter evne (ibid.). Sammen med denne beskrivelsen av kompetanse, er det
kompetansemalene som er grunnlag for vurderingen av elevene. Slik har det vert siden
LKO06. Informantene er tilsynelatende enige i at samarbeid har en vesentlig plass i
undervisningen, og samtlige opplyser at elevenes samarbeidsevne vektes i1 vurdering.
Samarbeids-begrepet kan knyttes til innsats, som er begrepet leereplanen ofte bruker 1 snakk
om kompetanse. Det blir brukt begreper som “oving” og “deltakelse”, og dette er begreper
informantene ogsd bruker i snakk om undervisningen. Jonas uttaler at da han begynte a
utdanne seg som kroppsevingslerer var det et blikk rettet mot den nye lereplanen LK20, som

skulle gradvis innfores.

‘Men ganske tidlig ble jeg klar over at det ikke skulle ifolge planer, og ikke veere sann
jeg husket faget som selv. (...) Jeg har provd d ha variasjon og tone ned
konkurransefokuset og prestasjonsfokus, og mer rettet mot innsats, samarbeid og
personlig utvikling. Dette med innsats, lcere seg d bli selvstendig, taye egne grenser
og sanne ting. Mer fokus pa egen utvikling, mindre sammenlikning og idéen om at de

’

skal “sla de andre”.

Innsats kom inn 1 lereplanen 1 kroppseving fra 2012 (KROO01-02), der det stir at “Det er
forskriftsfestet at elevens innsats skal vere en del av grunnlaget for vurdering.” (Udir, 2012).
Det var kun 1 kroppsevingslereplanen at innsats kunne brukes i karaktergrunnlaget. I
forskning rundt innsats som vurdering er det funnet at innsats blir noe lereren “lett kan se”,
der god innsats uttrykkes som at elevene “star pa”, og blir svette. Det handler om god
innstilling til aktiviteten til tross for misneye, samt det & gjore andre gode. Som resultat av
dette kan man fa en subjektiv lerervurdering av hva som er “godt nok”. Det betyr at
prosesser og refleksjoner som eleven sitter inne med blir unndratt fra vurderingen om den

synlige innsatsen har vaert god. Med andre ord dreier det seg om hva elevene viser av innsats,
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og ikke nedvendigvis hvilke innevarende evner de utfordrer. Jonas uttrykker at det er uklare

rammer, og at lereren blir palagt ansvar i & definere hva som er godt nok:

‘Noen av mdlene er dpne og man kan tolke de ulikt om man har forskjellige bakgrunn
om hvordan KRQ skal veere. Man kan lese det samme mdlet og vurdere det forskjellig.
Jeg tror LK20 er et fint utgangspunkt, men det ma mer etterarbeid til for at den skal

bli produktiv i skolen. Den blir litt for generell og apen i mote med vurdering.’

I dokumentanalysen av lereplan fra 2012 kom det ogsa frem at planen sé innsats til & vaere en
del av en kroppslig kapital. Den kroppslige kapitalen skulle med det ikke bare dreie seg om
elevenes fysiske egenskaper, men ogséd kritisk refleksjon, samt innsats som en materiell
kompetanse (Udir, 2012). Dette ble samtidig viderefort 1 LK20. Slik vi vet fra tidligere er det
1 forskning blitt skilt mellom lareplaner som er innhold- og kompetanseorientert. I dag
vektlegger lereplanen ferdigheter og kunnskap ut fra forutsetninger (Ommundsen, 2022, s.
152). Ludvigsen-utvalget stotter dermed Jonas 1 at dagens lereplan er litt for generell og apen
1 mote med vurdering. De skriver samtidig at leereplanmodellen vurderes til & ha tilfeller med
behov for utvikling, i sterre grad enn kun til & beskrive médloppndelse etter endt opplaering
(NOU 2014: 7, s. 12-13). LK20 utformer seg som en kompetansebasert lereplan, der
handling, som vil si hva eleven skal kunne ‘gjore’ og ‘vise’ med innholdet, uttrykker oppnadd
kompetanse. Det kan redusere innholdets status, og hensikten med faget (Borgen og

Engelsrud, 2020, s. 3).

4.2.2 De tverrfaglige temaene

‘Livsmestring’ finner vi som en del av de tverrfaglige temaene 1 faget. Alle informantene
oppgir at de tverrfaglige temaene diskuteres med resten av personalet. Temaene (folkehelse
og livsmestring, demokrati og medborgerskap, og barekraftig utvikling) jobbes ifolge alle
informantene med 1 perioder, som gar ut pé at alle leerere pa tvers av fag forseker & fokusere
pa ulike temaer, med hensikten om & oppnd formen av dybdelaring hos elevene. Ifolge
leereplanverket skal tverrfaglighet hjelpe elevene a se linjene mellom fagene (Udir, 2017, s.
13). Lise mente at de tverrfaglige temaene kan bli litt vanskelig & inkludere temaene til

enhver undervisning, men at det blir tatt utgangspunkt i nar det er aktuelt for fagplanen.

‘I ‘folkehelse og livsmestring’ er det jo veldig aktuelt, men vi merker at elevene blir
litt lei av sdnne tema-perioder. Kroppsoving blir kanskje en litt sann avslapning, med

at ‘her trenger vi ikke jobbe med demokrati hele tiden’. Men nar du har samarbeid,
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fair play, for eksempel gjennom ‘capture the flag’, er det jo taktikk og sann. Da kan
man jo fa jobbet med tema. ‘Beerekraftig utvikling’ er jo friluftsliv, sa det tar vi i hvert
fall med, om ikke annet, sporfri ferdsel.’

Bade Petra og Jonas nevnte at det gjerne tas opp diskusjoner rundt dybdeleering nar det er
relevant for situasjonen. I Stortingsmelding 28 (2015-2016) Fag — Fordypning - Forstéelse
star det at dybdelering dpner for at leererne ma kunne gjore nedvendige endringer pa metode
og arbeidsmate dersom undervisningen ikke gir enskede resultater for elevenes lering (s. 16).
Meldingen presiserer at dybdelering er knyttet til alle elevenes ferdigheter, men ogsa
holdninger og antagelser om hvordan elevene forholder seg til ny kunnskap. Det er en av
punktene som jeg mener knytter dybdelering sammen med allmenndanning 1 kroppseving.
“Dybdelearing er blitt en forutsetning for danning i fagene og som medmenneske 1 dagens

samfunn” (Ludvigsen, 2016).

4.2.3 (Allmenn-) danning

Forelapig er det diskutert utvalgets holdning til og forstdelse av danningsbegrepet i LK20.
Denne delen av diskusjonen tar 1 storre grad for seg hvilke syn og undervisningspraktiske
grep utvalget har til (allmenn)danning. I spersmal rundt anvendelse av (allmenn-)danning i
undervisning, benyttet jeg meg av den tidligere omtalte sammenhengen mellom evnene;
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2001, s. 69). Petra var tydelig pa at
begrepene er komplekse, og at det er vanskelig & gi et fasitsvar pa hvordan det kan beskrives
med de rette ord. Hun mente at dersom man kjapt leser gjennom det, er det ikke sikkert det
gir sa mye svar om hva danning er, eller hvordan det skal brukes i undervisning. I tillegg til at
det er vanskelig & skulle definere nar det er ulikt fra person til person hvordan det tolkes.
Dette gjorde meg interessert i om det er andre begreper som brukes i diskusjon med

kollegaer, der Petra nevnte dybdelering:

‘Dybdelcering kan vi bruke. Det har det veert mye fokus pd etter nye lcereplanen.

Skoleledelsen snakker mye om det, og onsker at vi har en forstaelse for dem.’

Hanne og Petra delte mange av de samme tankene rundt danningsbegrepet i teorien, og

forstnevnte mente at det var enklere & skulle diskutere og fé elevene til & tenke kritisk 1 andre
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fag, som samfunnsfag og KRLE. Det mente de fordi det er tydeligere til stede i1 det elevene
tar opp 1 timene, og 1 diskusjoner som holdes; at det er synligere at man har forskjellige
holdninger og verdier til saker. Hun mente samtidig at det ikke var en larers oppgave alene a
pavirke deres syn pa livet, og at hun har opplevd at skolens danningsoppdrag er ofte tolket

som et oppdragelsesoppdrag:

‘Skolen skal veere en del av det a forme holdninger og verdier hos elevene som de kan
ta med seg videre. Det er mange som har en holdning om at danning skal skje pd

skolen, og at det er synonymt med oppdragelse.’

Jonas poengterer at for han selv var faglart, ville han ogsa tenkt det handler om oppdragelse,
men at han 1 utdanningen har lart at det handler om mer enn det. Han oppgir at han vurderte

skolen & skulle bidra til oppleeringen pa ulike omrader:

‘Elevene blir samfunnsborgere som klarer a ta del i demokratiet og samarbeide,
fungere i arbeidslivet og utvikle personlige egenskaper. Vi har jo formal og material
dannelse med Klafki, ogsa munner det ut i kategorial dannelse som handler om d
utvikle egenskaper som gjor at man fungerer bedre i samfunnet. Du har det bedre, og

de rundt deg har det bedre med deg. Du kan ta del i samfunnet pd produktiv mdte.’

Lise har lengst erfaring som kroppsevingslerer av alle informantene, og 1 samtale om

danningsbegrepet innleder hun med folgende:

Jeg har hatt perioder der jeg ikke skjonner hvorfor jeg ble KRO-lcerer. Det er viktig
for meg at elevene leerer noe om sin egen kropp, og hvordan de tar vare pd den, som
de kan ta med seg videre. (...) Mdlet har aldri veert d skape idrettsutavere, men d la

dem oppleve at de har et verktoy de kan bruke.’

Jeg forstér det til at for Lise handler det ikke nedvendigvis s& mye om hva som blir gjort i

undervisningen, men derimot hva elevene tar med seg ut fra undervisningen:

Jeg har aldri lest Klafki, bare hort om han fra studentene. Ndr jeg tenker “dannelse”
tenker jeg om malet med jobben, som er d lere bort a ta vare pd egen helse, ha det
godt med seg selv, lcere at det er ikke sd naye med hvor hoyt du hopper, men at du har

livsmestring.’
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Ettersom kroppseving er et dannelsesfag, sd jeg det som interessant & sporre om
informantenes dannelsesteoretiske perspektiv i refleksjonen over hva elevene skal ta med
under og etter endt opplaring. Jeg ser det til 4 kunne handle om hvilket verdigrunnlag lereren
reflekterer ut fra (Engebretsen, 2021, s. 123). Men l@replanen i kroppseving gir lereren
mange faglige og pedagogiske utfordringer nédr undervisningen skal planlegges og
gjiennomfores (ibid., s. 130). Her finner jeg sammenhengen mellom selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet som nyttig, og jeg onsket derfor & finne mer ut av
informantenes refleksjoner rundt den praktiske anvendelsen av begrepet gjennom med
medfelgende evnene, og hvordan informantene prater om & trekke de inn i kroppsevingsfaget.
Jeg var ogsa interessert 1 hvordan de forholdt seg til begrepene fra et kroppsevingslarers

perspektiv, tatt til betraktning i1 at de har ulik fagkompetanse og erfaring.

4.2.4 Medbestemmelse

Det forste jeg spor etter er hvordan informantene lar elevene oppleve medbestemmelse 1
undervisningen. Ut ifra datamaterialet er det sett pd som en fordel & kunne bestemme litt pa
egenhand. Medbestemmelse apner samtidig for at elevene kan oppleve pavirkningskraft.
Samtlige informanter mente elevene far vaere med pd a bestemme bade hva og hvordan ting
skal gjores 1 undervisning. Bdde organisert gjennom for eksempel “klassens time”, eller i
undervisning som er satt av til planlegging, men ogsa uorganisert, som direkte innspill i
undervisningen. Petra oppgir at de i1 klassens time stort sett diskuterer kroppsevingen. I
diskusjon tar de opp alt fra regler, hvilke aktiviteter som skal gjennomfoeres, men ogséd lagt
opp til at elevene selv kan fa prove seg pa elevstyrt-undervisning. Jonas jobber i
videregdende skole, og der er det bestemt at elevene ogsa skal bli kjent med prinsippet om
‘egentrening’, som er ifglge han en av matene klassen 1 stor grad far lov til & praktisere sin
medbestemmelse. Lise sier hun tror elevene til tider opplever & fa vaere med pa & bestemme

mye, selv om de ikke blir gitt faglig frihet uten grenser:

Ja, det skjer, men egentlig ikke sa veldig mye. Nar de far periodeplanen kan de gad
inn og se, ogsa hender det ting skjer. Men i liten grad. Det er nok mer

medbestemmelse i undervisningen.’

Da jeg sper nermere om hva hun tenker rundt elevenes utvikling av medbestemmelse, sier
hun at de derimot ofte far veere med pa a bestemme 1 andre situasjoner enn i utarbeiding av

periodeplan:
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Ja, det er det nok ogsa mer av ndr vi har medborgerskap, samarbeid og fair play. Da
mener jeg at de er mye med. Men da md de ogsa fa tid til refleksjon, noe de gjor, i

stedet for at jeg bestemmer.’

A ta hensyn til eleven i undervisningsplanlegging omfatter ikke bare arbeid for-, men ogsé
under- og etter. Likevel er det ifolge Jonas vanskelig & skulle serge for at medbestemmelsen
er der til enhver tid. Men det handlet ikke om at han ikke gir elevene mulighet til det, men

fordi han opplever at de kanskje ikke tor & si meningene sine:

‘Det skjer ndr jeg graver. De hayt presterende elevene er nok litt redd for d si noe
negativt til meg, fordi de sikkert er redd jeg skal mislike de eller tenke de har darlig

innsats. De er veldig obs pd innsats.’

Det at elevene er redde for & komme med innspill, virker ikke & vere ukjent for Lise heller. I
gjenfortelling av en undervisningssituasjon, der hun pd forhand hadde planlagt at elevene
skulle fa veere med pé a pavirke opplaringen, ble hun til eksempel spurt om hun gir dem
dérligere karakter av & gjore en ovelse som er enklere enn en annen. Lise poengterer at nér
elevene blir gitt mulighet til & ta avgjerelser, kan det ofte skje at de toffeste tar beslutningen

fordi det er de som svarer forst.

‘Da mad du nesten sporre en og en innimellom. Terskelen for d si noe kan oppleves

som hay.’

4.2.5 Selvbestemmelse

Den neste kategorien jeg onsket & underseke var hvordan informantene serget for at elevene
utvikler selvbestemmelses-evnen 1 undervisning. Mitt utgangspunkt for dette var at
selvbestemmelse handler om hvordan elevene tar individuelle valg og har meninger som
kommer til uttrykk 1 samspill med andre, for eksempel 1 en aktivitet der samarbeid verdsettes.
Slik vi vet, er elevenes deltagende rolle 1 undervisningen ikke annet enn avgjerende for
utviklingen av evnen til selvrefleksjon. Det a kun observere undervisning og reflektere over
andre valg dreier seg mer mot material danningsteori. Ideelt sett ville refleksjonen dreiet seg
om hva elevene selv har opplevd og besluttet, der kategorial danningsteori ville beskrevet det
som at det handler om hvordan elevene forholder seg til situasjonen, og hvilke verktoy de

utvikler 1 motet (Klafki, 2001). I en kroppsevingskontekst vil det vere naturlig a trekke frem
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prinsippet om ‘fair play’, og det var derfor jeg ensket & vite hvordan informantene loser og

handterer konflikt i undervisningen.

Lise mener det er interessant & se at elevene synes det er goy nédr samarbeid hjelper i
aktiviteter der samarbeid er alfa-omega, slik som 1 ‘ultimate’ (et ikkekontakt-lagspill med
frisbee). Hun oppgir at det tilsynelatende er mange som trekker inn sa kalte ‘unoter’ fra

fritidsaktiviteter, som kan virke truende for samarbeidet:

‘Da skjonner jeg at ndr de plutselig i undervisningen skal lcere a samarbeide, sd kan

det bli vanskelig med andre regler. Det er sa stor forskjell.’

Petra sier at nar elevene far styre aktiviteten pad egenhdnd, fungerer det kun om det er gode
kriterier etablert i forkant, som definerer hva samarbeidet skal innebaere. Om det ikke finnes

kriterier, har det lett for & oppsta konflikt:

‘Det som skjer da er at man er uenig og at man ikke samarbeider sa godt med den

man er med, som gjor det vanskelig d komme seg gjennom aktiviteten eller oppgaven.’

At det kan oppstd konflikter i undervisningen er ingen av informantene fremmed for. Lise
kaller det for en “interessekonflikt”, der elevenes personligheter og fritidsrelaterte erfaringer,
som organisert idrett, kommer til uttrykk. Da er det de tidligere erfaringene og reglementer 1
idrettene som bidrar til konflikt og uenighet. Ifolge Lise er det sarlig at det oppstir konflikt

ndr elevene skal demme selv 1 aktiviteten, slik som 1 eksempelet hennes om ‘ultimate’.

‘Det blir konflikter dem imellom, scerlig nar de skal domme selv. Noen ganger md jeg
inn og gi fasit, og da gir de seg. Da kan de ogsd fa reflektere over hva som var

poenget, som er at de skulle fa domme selv, og da md de bli enige.’

Jonas sier ogsa at han forsgker a legge til rette for at elevene kan lase konflikten pa egenhénd.
Ifolge Brattenborg og Engebretsen (2013) er det slike faktorer som elevenes erfaring,
kunnskap, forventning, bakgrunn og motivasjon, som er med pé & pavirke hvordan lering om
samarbeid utartes (s. 87). Men 1 noen situasjoner er det ifelge Jonas ogsd behov for at
situasjonen “resettes” og leken skrus tilbake. I situasjoner som krever samarbeid er det ifolge
Jonas a se at elevene blir mer motivert nér de samarbeider med hverandre, og at det kun er i

kroppseving hvor det sjeldent er lite gunstig & gjore det. Det gir elevene en méite 4 kunne
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gjore seg gode pa hverandre, eller f4 mindre oppmerksomhet for noe de ikke opplever & vare

sa gode 1.

Denne tanken deler Jonas med Hanne ogsa. Hun sier elevene blir ekstra motiverte nar hun
selv tar pa seg innesko og blir med 1 aktiviteten. Samtidig sier hun at nar elevene samarbeider
observerer hun at elevene viser storre faglig engasjement og glede, men at det ogsa kan skape
situasjoner som klassen ma ta opp 1 fellesskap 1 ettertid for a reflektere over. Jeg spar henne
om hun tar opp situasjoner som har skjedd i1 kroppsevingen 1 andre situasjoner, og hun nevner
et er en ekstra utfordring i at det har en tendens til & bli bortglemt, ettersom

kroppsevingsundervisningen er lagt til siste time 1 planen.

‘Det har sjeldent skjedd, men det kunne jeg gjerne gjort. Det er ikke noe jeg har tenkt
sa mye over, dette d koble det som skjer i kroppsovingsfaget til andre fag, fordi det er
litt sann at det faget skjer der og da.’

Med hvem og nar elevene far samarbeide sier Lise som en viktig faktor for sluttresultatet.
Hun oppgir at det kan oppleves som ganske mye fokus pa samarbeid i dagens lereplan, men

at elevene innimellom har godt av egentid:

‘(...) innimellom trenger de den egentiden der de skal fa lov til a styre litt selv. Hvis
de vil lope fra alle sd skal de noen ganger fd gjore akkurat det. Det er greit med litt av
hvert. I ‘egentrening’ var det to stk som slet litt, sa pratet jeg med dem, og da fant de

ut av de kunne jo samarbeide selv om det var egentrening.’

Tilsynelatende er informantene likestilte rundt inkluderingen av samarbeid og fair play i

undervisning, men med ulike poenger og meninger til hvordan det benyttes.

4.2.6 Solidaritet

Den siste delen av intervjuet fokuserte jeg pa hvordan solidaritetsevnen kommer til syne bade
gjennom elev-elev-relasjoner, sa vel som lerer-elev-relasjoner. Brattenborg og Engebretsen
(2013) mener at en overordnet strategi for & skape et trygt, aksepterende og inkluderende
leeringsmiljo er viktig for at elevene skal torre & bidra med hele sin karakter, og har en
betydning for deres aktive deltagelse (s. 102). Det forste jeg spurte om var hvordan

informantene gjennom arbeid med lering- og klassemiljo jobbet for & skape gode relasjoner

82



til elevene de har i kroppseving. Petra mener det er mye arbeid bak det & bygge relasjoner,

samt det & skape et godt leeringsmiljo:

‘Det er veldig mye jobb. Man jobber mye med sosial kompetanse i gym. Det er en sd
god arena der man kan jobbe med aksept av andre. Uansett hvor flinke de er i en type
ballspill eller ikke, sd skal man akseptere hverandre. Man merker mer forskjell pd
hverandre i gym enn i andre fag, for da sitter de gjerne bak iPad og jobber for seg
selv; det er ingen som ser hvordan de skriver eller leser en tekst. Det kan man holde
skjult. Ferdighetene deres i gym kommer tydelig frem, alle vet om du er en god
fotballspiller eller ikke. Det handler om a lcere seg aksept av alle, regler, lcere seg d
akseptere at man ikke er enig med dommeren. Det gdr igjen generelt i hele

skolehverdagen ogsd.’

Bruken av kropp er en forutsetning for deltagelse 1 faget, og 1 mete med andre kropper kan
oppleringen oppleves som ganske annerledes, enn 1 mange andre fag. Elevene og leereren ma
for eksempel dele arbeidsrom, bevegelse er inkludert, og kanskje er det til og med situasjoner
der det oppstar kroppskontakt mellom elevene. Det forutsetter en bevissthet fra lereren side
om at elever kan sitte med ulike opplevelser, og sterke folelser knyttet til sin kroppslige
opplevelse av situasjonen. Hanne oppgir at det er en stor fordel & ha sin ‘egen’ klasse 1
kroppseving, fordi det blir en arena der du kan skape et godt leringsmiljg sammen med den
utkarede klassen, 1 tillegg til at det skaper en trygghet i henne, sett fra elevenes perspektiv.
Jonas mener det & vise interesse for deres liv utenfor skolen er betydningsfullt for deres
folelse av solidaritet og opplevelsen av 4 bli sett. Elevenes opplevelse av tilherighet kan ogsa
frembringes gjennom & la dem vare med pd a bestemme hvordan man skal ha det i
undervisningen. Her er det likevel tendenser til at det i stor grad er en arena med mye

autonomi hos informantene i barneskolen, slik som Petra beskriver:

‘De reglene er egentlig mine, som de har innarbeidet og blitt godt kjent med. Jeg
starter kanskje med noen regler selv, ogsa ser vi an pd klassesammensetning og hva

slags regler de ma ha.’

Lise sier at hun ogsd mener det er viktig a snakke med elevene om hva de vil oppnad i

fellesskap:
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Vi snakker om hva vi vil oppnd sammen. Oppmeotetid og sdnn er likt. Elevene blir
ogsa pavirket av at det er andre som har undervisning i salen, og hvordan de gjor
ting. (...) Vi jobber sa mye med klassemiljo at hvis det skjer mobberelaterte ting, sd

blir det tatt opp, men for det jobber vi med relasjonsbygging i klasserommet.’
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5. Diskusjon

I folgende kapittelet blir funnene fra datamaterialet droeftet i lys av danningsteorier, med
utgangspunkt 1 problemstilling og forskningsspersmal. Diskusjonen gir muligheten for a tolke
meningsinnholdet til funnene fra dokumentanalysen og forskningsintervjuene. Rekkefalgen
av diskusjonen tar utgangspunkt i underoverskriftene fra forskningsintervjuene. Metoden for
a diskutere resultatene er gjort pa lik mate som i forrige kapittel, som er at jeg tolker ut ifra

teorier og min egen forforstaelse.

Det forste jeg tolker meningsinnholdet til er informantenes holdning til og forstaelse av
danningsbegrep 1 LK20. Deretter har jeg forsokt & gjore en didaktisk analyse av hvordan
informantene beskriver at de tilrettelegger for de tre evnene Klafki (2001) mener inngar i
allmenndannelsen (medbestemmelse, selvbestemmelse og solidaritet). Ifra dette diskuterer
jeg likheter og ulikheter 1 hvordan informantene knytter undervisningen sin
grunnbestemmelsene. Jeg kombinerer resultater fra dokumentanalysen med resultater fra
forskningsintervjuene nar jeg ser det som mulige forklaringer eller ssmmenhenger. Samtidig
trekker jeg inn informantenes likheter og ulikheter, som hvilket trinn de underviser pa og

deres erfaring som kroppsevingslerere.

5.1 Holdning til og forstaelse av danningsbegrep i LK20

Lareplanen er sammen med andre styringsdokumenter veiledningen til hva oppleringen 1
kroppseving skal tilby elevene. Etter opplaringsloven skal den ha betydning for innholdet 1
undervisningen, der den blant annet sier hvilket syn pa mennesket skolen skal ha, leeringssyn,
verdigrunnlag og hva slags overordnede mal skolen skal jobbe for. Man kan si at planen
derfor skal vere et av de viktigste verktoyene en laerere har for & sikre at oppleringen folger

skolens prinsipper.

Med den gyldige lereplanens gradvise innfering fra ar 2020 til 2022, la fagfornyelsen vekt pa
at sosial lering og elevenes refleksjoner over egne leringsprosesser skulle vare tydeligere 1
vurderingsgrunnlaget (Byrkjedal-Serby og Tharaldsen, 221, s. 157). Resultater i denne
studien tyder péd at informantene har ulike holdninger til planen, s& vel som refleksjoner til

hvilke omrader planen fungerer som et godt verktey. Det viser seg at planen blir brukt mindre
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pa noen omrader, men dersom man benytter seg av dens frihet til metode og
vurderingspraksis, kan det vare nyttig & bruke spesielt til vurdering av elevene. Hanne
indikerer at hun bruker planen blant annet for & vise elevene hva de vil bli vurdert etter nar de
skal over pa ungdomsskolen. Ifelge NOU 2014: 7 er grunnlaget for vurdering i kroppseving
en sammenfatning av elevenes innsats, holdninger, forutsetninger, samarbeidsevne,
ferdigheter og teori (s. 91), men utfordringen ligger 1 det & balansere praktisk utevelse og

kvalifisering pa den ene siden, og kunnskapstilegnelse pa den andre (ibid., s. 94).

Studier har vist at mange elever ikke er kjent med kompetansemalene 1 kroppseving, men at
de har mer kjennskap til kriterier for méloppnéelse (gjengitt i Leirhaug og Annerstedt, 2016,
s. 622). Leirhaug og MacPhail (2015) peker pa funn der det hevdes at fremleggelse av
kompetansemal oppleves mer som en forpliktelse til det offentlige, fremfor en metode a
inkludere elevene i arbeidet med faget (s. 13). Og som pekt pad i dokumentanalysen er
kompetansemalene ofte et mal over nettopp det; kompetanse. Begge studiene pekte til
viktigheten av rettferdig, transparent og inkluderende forstaelse av praksisen, som ogsa
belyser formalet med faget for elevene. Teori hevder at det & gi elever kunnskap om
vurderingskriteriene kan pédvirke deres motivasjon og gjere dem 1 stand til & jobbe mot de

konkrete malene de forstar.

Ut ifra Hannes beskrivelser, legger hun ikke kompetansemalene frem som en forpliktelse til
det offentlige, men heller for & vekke en autonomi hos elevene. Det er rimelig a tro at det er
sammenheng mellom elevers motivasjon og hvor autonomistettende lereren er, der laereren
skaper engasjement hos elevene og bidrar til videre lering og utvikling. Og nér erfaringene
far en kontinuitet, far nye leringserfaringer ogsa grobunn i allerede etablerte kunnskaper
elevene tilegner seg. Det kan virke som om Hanne bruker leereplanen og kompetansemalene
til & motivere elevene til 4 selv enske & gjore det godt 1 sin fremtid. Det vet vi er 1 trdd med
utviklingen av autonomiforstaelsen til elevene, og en sentral forutsetning for demokrati i

samfunnet.

Et lignende bruk av lareplanen finnes hos Lise. Hun vektla samtidig at hun var positiv til

innholdet i lereplanen, fordi det er et dokument hun kan bruke for a vise elevene hva faget
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kommer til 4 dreie seg om 1 aret som pafelger. Om Lise viser elevene hvilken kompetanse og
ferdigheter de skal gis opplaring til 1 faget, eller om det er verdien av deres utvikling, vet vi
ikke. Men resultatene viste at Lise tolker leereplanen som at hun blir gitt en frihet til & tolke
kompetansemalene pa egenhind, og selv bestemme hvordan de ulike mélene skal oppleves av
elevene. Det var noe hun brukte til fordel 1 vurderingsarbeidet, som vi vet finnes ulik praksis
rundt. Slik vi sd 1 dokumentanalysen er det fordi lerere 1 kroppseving blir gitt handlingsrom

til hvordan aktiviteter kan planlegges og undervises.

Ettersom det er ingen felles standard a male elevene etter, vil det kunne veare en utfordrende
faktor dersom man ensket rettferdig praksis. Udir (2017) stiller per dags dato kun med
foreslatt materiale til arbeidet, som kan vere utfordrende & handtere dersom man som lerer
ikke er kjent med mer enn fagets egenart. Men dersom materialet motes med en forstaelse av
danningsbegrepet, vil det oppleves som rom til & skape en opplaring som best fremmer
elevenes danningsutvikling. Det er dermed ikke ensbetydende med at frihet av metode og
vurderingspraksis er urettferdig vurdering av elevene. Likevel kan det satt pa spissen risikere

at faget marginaliserer de som har lite idretts- og bevegelseserfaring.

Dokumentanalysen pekte pd LKO06 som det forste planverket der innsats skulle ta del i
vurderingsgrunnlaget. I prinsippet kan det utfordre egenarten i faget til & favorisere elever
med idrettslig habitus og bakgrunn, fordi elevenes innsats vurderes etter skjonn (Evensen,
2020, s. 127). Om undervisningen til informantene 1 denne studien gjor det ene eller det andre
vet jeg ikke, men jeg ensker likevel & belyse en mulig utfordring. Nér innsats er en del av
vurderingsgrunnlaget, i kombinasjon med at laereplanen gir frihet til metode og
vurderingspraksis, kan det resultere 1 at formalet om danning forsvinner. Det kan forsvinne i
oppleringen og i vurderingen av elevenes innsats, om lareren ikke har inngédende kunnskap
om danning. Da vil innsats kanskje vurderes av lereren etter hvor stor idrettslig habitus eller
kompetanse eleven har 1 aktiviteten. Nar innsats i LK20 inngar i en av métene elevene viser
kompetansen sin gjennom (Udir, 2021a, s. 2), risikerer faget, kombinert med bevissthet om

danning, at formaélet blir skyggelagt.
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Min forstdelse av Lise er at hun ser hvordan lereplanen kan &pne opp for hennes skjonn til &
best tilrettelegge for danningsprosesser for den enkelte. Og med Lise sin kompetanse i
spesialpedagogikk og undervisning for elever med funksjonshemninger, ser jeg for meg at
hun er enig i1 at friheten til & velge metode og vurderingspraksis kan gi mulighet til a ta
individuelle hensyn og vurdere innsats etter forutsetninger. Men hvordan innsats skal
vurderes 1 forhold til de ferdighetene elevene far vist, stilles det enda spersmaél til. Ifelge Udir
(2021a) er innsats tegn pa méaloppnéelse (s. 2), samt en del av danningen, og det ma derfor gis

rom til individuelle hensyn.

Men kompetansemélene, der slike individuelle hensyn skal tas ut fra, er 1 utgangspunktet
kompetansebaserte. Ser vi for eksempel et av mélene 1 friluftsliv for Vg1, som sier at elevene
skal kunne “bruke lokale tradisjoner for ferdsel i naturen under vekslende arstider” (Udir,
2019a, s. 9), sa er det en reell kompetanse som beskrives. Likevel er det et vidt og abstrakt
mal, som gjor at det m4 brytes ned 1 mindre leringsmal. Brattenborg og Engebretsen (2013)
foreslar at det kan vare kunnskapsmal, holdningsmal og ferdighetsmaél (s. 85). Det er likevel 1
denne prosessen det fort kan bli et instrumentelt og detaljstyrt preg pd kompetansen som skal
oppnds, og kan gjere at formalet med faget forsvinner. Det risikerer & bli sterre fokus pd den
konkrete kompetansen, og det & vurdere elevene ut ifra kjerneelementene forsvinner i

arbeidet. Det er tolker jeg til & vaere lite gangbart 1 henhold til skolens danningsmandat.

Hanne forteller hun opplever at lereplanen ikke har s& mange kompetansemél, som gjor det
vanskelig 4 folge den slavisk. Det er i likhet med resultatene fra dokumentanalysen, som viste
at LKO06 fikk en lignende kritikk om at kompetansemalene var uklare (Brattenborg og
Engebretsen, 2013, s. 27). I dokumentanalysen kom det ogséd frem at lareplanen ikke
nedvendigvis har feerre kompetansemal enn det den hadde tidligere, men 1 hvert fall at de er
ganske sa vide. Det at leereplanen oppfattes slik, kan ses pa som positivt og negativt. Det kan
ses pd som positivt dersom man som larer er trygg pa at den ikke inneholder mal med
struktur og rammer, men derimot negativt dersom det gar pa bekostning av vurdering av
elevenes kompetanse. I LK20 vektlegges laereplanens kompetansemél ferdigheter og
kunnskap ut fra forutsetninger i det omgivelsene anser som ‘korrekt’ (Ommundsen, 2022, s.

152). Disse er igjen basert pd skjonn.
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Men i Forskrift til opplaringsloven stér det at verken forutsetninger, fravaer, orden eller atferd
skal inn 1 helhetsvurderingen av elevene. Det henger sammen med at det er elevens
kompetanse som skal bli vurdert etter standarder i planens kompetansemal. Men resultatene
pekte pa at kompetansemélene etter LK20 1 stor grad krever aktiv fysisk deltagelse, og at det
medfelger utfordringer i & vurdere elevene. Planen hevder dette ma ses i lys av fagets egenart
og malet om deltagelse og elevutvikling, og at den tar heyde for at “en vesentlig del av faget
er & bruke kroppen og tidligere erfaringer med bevegelse til & utvikle kompetanse” (Udir,
2021a). Derimot utgangspunktet til eleven, skal vaere inkludert. I prinsippet betyr det at en
elev som ikke har med bekledning vil bli vurdert etter deres forutsetning til & ha med
bekledning, og elever som av ulike arsaker ikke kan delta 1 fysisk aktivitet vurderes ut ifra

deres livssituasjon.

Likevel viser kompetansemal at elevenes forutsetninger blir tatt heyde for 1 beskrivelsen av
kompetanse, slik som det til eksempel 1 LK20 heter at elevene skal “kunne ove pa og utvikle
kunnskaper og ferdigheter i ulike bevegelsesaktiviteter ut fra egne forutsetninger” (Udir,
2019a, s. 11). Det betyr i andre ord at om eleven ikke mestrer & vise kunnskapen eller
ferdighetene til laereren, sa har laereren ingen grunn til & tro de evner kompetansemalet. Et
annet aspekt av malet er at det pd den andre siden gir larere rom til a velge
undervisningsinnhold tilpasset elevgruppe, og serge for at alle fir vist sine evner. Men det &
skulle differensiere mellom utgangspunkt og forutsetning kan vare vrient. Det anslds at
denne ‘misforstaelsen’ kan vare grunnen til at samtlige synes lereplanen har potensiale for
egen tolkning. Funn 1 denne studien peker pa at Jonas mener LK20 krever etterarbeid, og for
at lereplanen skal oppleves som et funksjonelt dokument m& man se den 1 trdd med andre

dokumenter man blir introdusert for.

I resultater ifra dokumentanalysen pekes det pa at Ludvigsen-utvalget poengterer det samme
som Jonas, nemlig at dagens lareplan er for generell og dpen 1 mate med vurdering. Utvalget
har til og med vurdert at leereplanmodellen 1 tilfeller har behov for a utvikle seg 1 sterre grad
enn kun til & beskrive maloppnéelse etter endt opplering (NOU 2014: 7, s. 12). LK20
tenderer til & ordlegge seg som en innholdsorientert plan der handling, som vil si hva eleven

skal kunne ‘gjore’ og ‘vise’ med innholdet, uttrykker oppnddd kompetanse. Det peker pa
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svakheter ved kompetansemalet brukt til eksempel, som beskrev hva elevene etter Vg3 skal

vise etter endt oppleering.

I Meld. St. 28, (2015-2016) heter det at “faglig leering kan ikke isoleres fra sosial lering”,
men det understreket at elevenes utevelse av sosiale ferdigheter ikke skal inkluderes i
kompetansemal, fordi det ikke skal inngd i1 vurderingsgrunnlaget (s. 22). Samtidig heter det at
“vurderingene som legges til grunn ma derfor knyttes til faglig maloppnaelse” (ibid., s. 23).
Det pekes pa at i resultatene av dokumentanalysen mener forskning at resultatet blir lerere
som ikke finner plass til den generelle delen av lareplanen i1 arbeid med fagundervisning og i
vurdering av den enkelte (s. 81). I stedet for & se helheten 1 lereplanverket blir det kun tatt
utgangspunkt i kompetansemalene 1 faget (ibid.). Det etterlater et inntrykk om at planen
generelt fokuserer mindre pa den indre danningsprosessen som skjer i elevene, og mer pd hva

elevene skal kunne fremvise av den.

En innholdsorientert lereplan reduserer betydningen til kroppsevingsfagets egentlige
innhold, fordi hva elevene skal kunne ‘gjore’ med innholdet er styrket som uttrykk for
oppnadd kompetanse (Borgen og Engelsrud, 2020, s. 3). Samtlige av mine informanter har
flere fagplaner a skulle forholde seg til. Jeg kan se for meg at det oppleves bade som et
frustrerende, overveldende, og rotete arbeid & skulle sette seg inn 1 det “kompliserte
tolkningsarbeidet” slik Jonas beskriver, eller & skulle folge den “slavisk™ slik Hanne beskrev.
Dokumentanalysen pekte pa at lerere ble gitt lignende frihet til tolkning av planverket forst i
M74. Pa den tiden var det en omveltende praksis ettersom lerere ikke var vant med faglig

frihet (NOU 2014: 7, s. 68).

Men likevel tyder resultater fra forskningsintervjuene pa at informantene i denne studien
virker & vare fornoyde med dette, fordi det dpner muligheten for & individuelt vurdere og
gripe fatt i danningspotensiale i oppleringen. Det kan vere fordi det gir mulighet til a
fokusere pd mer enn bare de konkrete kompetansene lereplanen beskriver, som er en mulig
forklaring til hvorfor Petra heller ikke ser laereplanen som et daglig arbeidsdokument. Petra
bruker lereplanen ikke mer enn 3-4 ganger 1 dret, og at hun heller fokuserer pa de sosiale

evnene elevene kan tilegne seg i oppleringen. Petra gjengir ikke hvilke sosiale evner hun
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sikter til, men jeg ensker & ta utgangspunkt i at hun sikter til de sosiale evnene vi gjenkjenner
1 planen, som inkluderer blant annet det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap. Jeg
antar at det er snakk om de tverrfaglige temaene, fremfor spesifikke kompetansemal, med

tanke pd hvor mange ganger 1 lopet av skoledret hun ser pé lereplanen.

Dewey (1997) mente mennesket er avhengig av klima og miljo, og er i et kontinuerlig
interaksjonsforhold med omgivelsene sine (gjengitt 1 Solered, 2012, s. 97). Demokratiet er et
resultat av fellesskap og samvirke, og nedfelles i offentlig meningsdanning. Det ville derfor
ikke vert bortkastet & skulle for eksempel fokusere péd elevenes bevissthet til hvordan de
gjennom deltagelse pavirker leringsmiljoet 1 klassen. Friheten til & bruke opplaringen til &
gjore elevene bevisst pd dette vil derfor 1 stor grad ogsé bidra til elevenes danning, ettersom
det vil kunne ruste elevene til kunne lgse sosiale konflikter og bidra til bedre levekar (gjengitt
1 Straum, 2018, s. 34). I resultatene fra forskningsintervjuet med Petra beskrives det en
motsetning til det & 1 det hele tatt bruke kompetansemalene, da hun oppgir a ikke bruke
leereplanen for & jobbe med dem, i motsetning til hva hun gjer 1 andre fag. Likevel er
skjevfordeling enten til det ene eller det andre mindre enskelig. Likevel blir det en utfordring
a skulle forstd kompetansemaélene, sentrale verdier og relevans i lereplanen, nar det ikke
henger sammen. Med det kan man risikere at fagets oppgave reduseres til a bli en forlengende

arm av oppdragelsen.

Sosial kompetanse er en forutsetning for a fungere 1 samfunnet, og er en av de tingene som
skal utvikles og trenes pa i1 skolen, og den faglige leeringen skal ikke isoleres fra sosial laering
(Imsen, 2016, s. 361). Det kommer frem i resultatene fra forskningsintervjuet med Hanne at
hun mener det er enklere a se elevenes danningsrelatert kompetanse 1 andre fag hun
underviser 1. Det var sarlig nar det var snakk om deres evne til kritisk tenkemate og
refleksjon. I trdd med dokumentanalysen pekes det forst pd 1 M74 at elevene ma utvikle deres
evne til kritisk vurdering, fordi det er en viktig grunnverdi 1 samfunnet. Evnen gjenkjennes

ogsa 1 kategorial danningsteori.

Tar vi eksempel fra kroppseving der elevene skal gjennomfere en bevegelse og reflektere

over bevegelsens funksjon for kroppen, kan vi ifelge resultatene etter intervjuene tolke at
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Hanne mener det er enklere a skulle vurdere elevenes evner i1 samfunnsfag, der de for
eksempel skal kunne redegjore for hva er monarki er og hvilken plass det har i samfunnet.
Hun mente det var enklere fordi det er mer tydelig hvor ‘dannet’ elevene er i en diskusjon der
de viser kritisk refleksjon over en annen type informasjon. Naturligvis er det enklere & skulle
vurdere om elevene kjenner forholdet mellom konkrete fakter, enn om de evner & lose
utfordringer 1 samarbeid med andre, eller om de foretar berekraftige hverdagsvalg
(Andersen, et al., 2017, s. 81). Det er en av utfordringene fagplanen i kroppseving star
ovenfor dersom elevene skal vurderes etter det faglige formalet, som inkluderer indre
danningsprosesser. Konsekvensen med dette er at elevenes forstaelseshorisont ikke blir
storre, og det Hellesnes (1992) refererer til som “fellesskapsdannende undervisning”,

folgende av “demokratiutvikling”, har mindre sannsynlighet for & skje (s. 90).

Resultatene fra forskningsintervjuene indikerer at selv om det innholdsorienterte 1 planverket
er nedtonet, har det likevel gatt pa bekostning av fagets formél. Det har det i den grad at
vekten pa & lere seg ulike ferdigheter og kompetanser er blitt mindre, uten at malet om at
elevene skal veiledes i1 danningen, ikke er blitt sterre. Det kan etter resultatene fra
dokumentanalysen virke som at det kompetanseorienterte synet heller ikke har fatt sterre
plass 1 praksis. Vi kan si at faget stér i fare for a oppleve det motsatte av stofftrengsel, uten a
vite hva opplaringen gir elevene. Ses det 1 trdd med at mange elever ikke vet hva de blir
faglig vurdert etter, kan det tyde pa at bade egenverdien og formalet med faget ikke bare er
utydelig kommunisert mellom lerere og styringsdokumentene, men ogsa mellom larere og

elever.

Maseide (2014) mener at for at elevene skal kunne gjore rede for verdistandpunktet, s m4 de
ta inn over seg hvilke krav som stilles for & gjore seg forstatt i faget (s. 225). Det er 1 likhet
med at de mé gjores kjent med hva som vektlegges 1 vurderingen, for at det skal gi mening
for dem hvorfor de blir vurdert slik de blir, og for at det skal ha noe utbytte for deres
danningsprosess. Og om det egentlige formalet i faget er en taus kunnskap, sa vil den ikke
eksistere uten at lereren er i stand til 4 gjore greie for den, eller hvorfor den observerbare

handlingen er den riktige méten a uttrykke kompetansen pa (ibid.).
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Det er derfor nedvendig med en opplaring som er organisert til &4 vaere 1 stand til & formidle
kunnskap, men ogsé tilrettelegge for laring (Méseide, 2014, s. 220). Resultater ifra
dokumentanalysen indikerer at Kunnskapsdepartementet er opptatt av at formalsparagrafen
skal brukes aktivt sammen med laereplanen, men at det kan virke som om det ikke reflekteres
tilstrekkelig over hvorfor den generelle delen 1 praksis blir stdende 1 skyggen (Andersen, et
al., 2017, s. 80). I resultatene fra forskningsintervjuene ser vi at Petra hevder hun kontinuerlig
arbeider med & lere elevene evnen til aksept, og begrunner det med at det er viktig fordi det
generelt gar igjen 1 hele skolehverdagen. Funn som dette gjor det viktig & pdpeke at selv om
det ikke er ordrett kobling til danningsoppdraget, sa betyr det ikke at leerere ser faget uten
denne koblingen. Men som et bidrag til & gjere danning til en storre del av opplaringen
kunne det for eksempel vart tydeligere hvorfor og hvordan undervisningen 1 faget ikke skal
ta utgangspunkt i de ferdighetsbaserte kompetansemalene, men heller selve formalet med

faget.

Samtidig kunne det med fordel blitt referert til Klatkis (2001) nekkelproblemer gjennom mer
enn bare en fotnote i en rapport. Det ville verken gatt pa bekostning av forméalet med faget,
eller skapt stofftrengsel, men &pnet for dialog. A knytte undervisningen til nekkelproblemer
anses av Jank og Meyer (2015) som et kreativt grep Klafki tar for & forene material og formal
danning (gjengitt 1 Esser-Noethlichs, 2019, s. 54). Men opplaringens brede danningsmandat
er ingen enkel sak & male. Og det kan hende vi ma vente pa & kunne se resultatene etter et
vellykket arbeid med & danne og utdanne elevene til demokratiske og ansvarlige
samfunnsborgere (Andersen et al., 2017, s. 80), som gjor det bade unedvendig, men ogsd

sveert nedvendig & inkludere.

5.2 De tverrfaglige temaene

‘Folkehelse og livsmestring’ finner vi i leereplanen under ‘tverrfaglige temaer’. Det handler
om at opplaringen skal fremme god psykisk- og fysiske helse, og gi elevene verktoy til 4 ta
ansvarlige livsvalg, samtidig som at de skal f& en positiv selvfolelse. Det skal ogsd bidra til
kunnskap om ulike perspektiv pa bevegelsesaktiviteter og helse, og laere a forvalgte helsen
som en ressurs (Udir, 2019a, s. 3). Sammen med de andre temaene ‘barekraftig utvikling’ og

‘demokrati og medborgerskap’, skal det ifelge Meld. St. 28, 2015-2016 bidra til &4 oke
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oppmerksomheten mot skolens omdiskuterte danningsmandat, og ikke minst elevenes

danningsprosesser (s. 19).

Elevene skulle gjennom temaene utvikle en rekke faglige og sosiale evner, utvikle positivt
selvbilde, og vere i1 heyeste grad kritiske og reflekterte rundt temaer som barekraftig
utvikling (Andersen, et al., 2017, s. 80). Forskningen i dokumentanalysen pekte pa at arbeidet
med tverrfaglige temaer krever i utgangspunktet langtidsperspektiv, om vi ser pa hva de skal
utgjore for undervisningen. Slik som at i kroppseving har ‘folkehelse og livsmestring’
oppgaven a bidra med kunnskap, ulike perspektiver pa bevegelsesaktiviteter og elevenes egen
helse, og at de lerer 4 ta vare pa den livet ut (Esser-Noethlichs, 2019, s. 59). Beskrivelsen av
det tverrfaglige temaet er 1 utgangspunktet ikke ulik fra kroppsevingens fagrelevans og
sentrale verdier, men andre fag ma likevel involveres for & belyse temaet i en storre

samfunnskontekst (ibid.).

Resultatene ifra forskningsintervjuet med Lise indikerer at de pa hennes arbeidsplass har de
tverrfaglige temaene pa timeplanen, med periodevis innflytelse i opplaeringen. I disse
periodene skal det 1 mesteparten av opplaringen bli tatt utgangspunkt i det utvalgte tema. Det
er vanskelig & skulle si noe om hvor mye de tverrfaglige temaene pavirker arbeidet til
elevene, ettersom vi ikke vet hvor mye plass de far. Likevel kan vi diskutere funn som tilsier
at Lise sier det til tider blir vanskelig & skulle inkludere de tverrfaglige temaene til enhver
okt. Det antar jeg har noe med at temaene allerede har en nar kobling til fagplanen, slik vi s
eksempler pd gjennom resultatene ifra dokumentanalysen, for eksempel mellom friluftsliv og

barekraftig utvikling.

Tidligere er det pekt pa at de tverrfaglige temaene krever et forhold mellom utfordringer 1
samfunnet, og maloppnéelse 1 faget presentert gjennom kompetansemélene. Det behoves for
a unngd at elevene opplever faget kun med en instrumentell tilneerming, og representerer
samtidig en operasjonaliseringsprosess for fremtidens kroppsevingsfag (Esser-Noethlichs og
Londal, 2022, s. 201). Uten forholdet mellom hensikt og kompetansemal 1 kroppseving, kan
det oppleves som lite forstaelig & skulle tillegge de et sa stort fokus. Forskning peker samtidig

pa at den langvarige effekten av et storre fokus ikke er mulig & vurdere, 1 kontrast til andre
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fag sine muligheter etter nasjonale prever og internasjonale undersekelser (Andersen, et al.,
2017, s. 80). Resultatet kan bli slik det 1 denne studien tyder pa, nemlig at de tverrfaglige

temaene nedprioriteres 1 undervisningen, til fordel for andre leereplanmal.

‘Folkehelse og livsmestring’ skal berere samfunnsutfordringer, og skal ogsa berare elevene 1
deres liv. Som vi vet har faget en dannings-funksjon, som inneberer en oppgave i & stimulere
til deltagelse uten & vaere pavirket av elevenes interesse eller fremtidsplaner, og kan derfor
tolkes til & vaere ubestemt hvordan skal implementeres 1 undervisning. Men ettersom danning
er en gijennomgaende og overordnet verdi i lereplanen, er det meningsfullt & forsta folkehelse
og livsmestring kombinert med danning, fordi det ivaretar denne sammenhengen og
egenverdien med & veere menneske (Esser-Noethlichs, 2019, s. 57). Det er et viktig argument
for at undervisningen ikke skal vare ‘pause’ fra andre fag, eller oppleves som en arena der

kun observerbare ferdigheter og kompetanse skal ha verdi.

Om undervisningen opptrer som pausefag, visker man ut linjene mellom fag og formél, og
trekker heller linje mellom fag og materialistiske kunnskaper vi ser i kompetansemalene. Det
kaster ikke skygge over elevenes interesser og formal, slik nevnt i teorikapittel, men
understreker 1 liten grad at elevene ma vere bevisste i hvorfor de i1 det hele tatt har
kroppseving i skolen. Likevel peker funn i denne studien at kroppseving tilsynelatende
tenderer til & brukes til undervisning der de tverrfaglige temaene far mindre plass enn tatt
utgangspunkt i, da de ble innfert i planen. Det er bdde et resultat og en konsekvens av
planverkets frihet for metode. Lise begrunnet det med at de merker elevene blir lei tema-
perioder, fordi ‘trykket’ pad tverrfagligheten er overveldende i1 hele skolehverdagen. Samtidig
mener Lise at temaene, for eksempel ‘berekraftig utvikling’, har en naturlig plass ettersom
‘friluftsliv’ allerede har en plass 1 fagplanen. Det er med pa a styrke pastanden om at temaene
egentlig ikke er noe nytt for kroppsevingsfaget, men lenge har vert en del av faget giennom
danningsbegrepet. Jeg forstar det slik at Lise ikke mener faget skal oppleves som et
‘pausefag’, men heller til at temaene allerede er etablerte 1 undervisningen, og ikke behaver &

tilrettelegge for temaene 1 sé stor grad.
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P4 en annen side kan det stilles sporsmil ved det faktum at studier av elevers syn pa
vurdering viser at elever i norske skoler sjeldent kjenner til prinsippene de blir vurdert etter
(gjengitt Leirhaug og Annerstedt, 2016, s. 622). Vi kan samtidig tro de heller ikke kjenner til
at kompetansemalene kan knyttes til de tverrfaglige temaene. Konsekvensen er at deres
ferdigheter og kunnskap forblir taus, og laererne far lite & skulle vurdere dem etter. Det er ikke
fordi elevene ikke kan noe, men fordi kunnskapen nedvendigvis ikke utspiller seg som
bemerkelsesverdig i1 kroppseving. Til eksempel kan vi se for oss en elev som vanligvis kaster
soppel 1 naturen, men som velger & ikke gjore det fordi de akkurat har lert om ‘sporfri
ferdsel’. Dersom lereren fra tidligere ikke kjenner til denne elevens vane om 4 kaste seppel 1
naturen, forblir det taus kunnskap helt til de blir spurt om a reflektere rundt ‘sporfri ferdsel’.
Det kan vere en av grunnen til hvorfor Jonas mener LK20 er et fint utgangspunkt, men at den

krever etterarbeid for produktiviteten i1 skolen, 1 metet med vurderingssituasjoner som dette.

5.3 (Allmenn-) danning

Denne delen av diskusjonen tar i storre grad utgangspunkt i & undersgke hvilke syn og
undervisningspraktiske grep utvalget har til danning i kroppsevingsfaget, og til Klafkis
(2001) allmenndanningsbegrep. Her finner jeg sammenhengen mellom selvbestemmelse,
medbestemmelse og solidaritet som nyttig, og jeg onsket derfor & finne mer ut av
informantenes refleksjoner rundt den praktiske anvendelsen av begrepet gjennom med
medfelgende evnene, og hvordan informantene prater om 4 trekke de inn i kroppsevingsfaget.
Jeg var ogsa interessert 1 hvordan de forholdt seg til begrepene fra et kroppsevingslarers

perspektiv, tatt til betraktning i1 at de har ulik fagkompetanse og erfaring.

Andersen et al. (2017) peker pé at selv om skolens danningsoppdrag lar seg forskriftsfeste og
vare forpliktende pé papiret, er det ingen enkel sak a pavise hvorvidt lerere 1 skolen lar det
styre arbeidet (s. 81). Demokrati er grunnlaget til eksistens av samfunnet, med i hvilken grad
oppleringen virker & danne demokratiske elever er ikke synlig eller vektlagt 1 vurderingen av
deres kompetanse (ibid., s. 83). Klafki (2007) skiller mellom “innhold” og
“danningspotensial”, der innholdet bestemmes av laereplanen, og danningspotensialet

avdekkes 1 planleggingen av opplaringen (gjengitt 1 Esser-Noethlichs, 2019, s. 51).
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Et av de forste resultatene ifra forskningsintervjuene jeg ensker a drefte, er Hanne som mente
det var enklere & kartlegge elevenes danningsprosesser i andre undervisningsfag, fordi det var
enklere & vurdere elevene nér de til eksempel tok del 1 diskusjoner. Fagets sentrale verdier og
leeringsaktiviteter formidles gjennom lererens praksis, og studier viser at praksisen kan fa
innflytelse pa elevenes leeringslyst og engasjement pa flere mater (Lyngstad, 2023, s. 121).
Kritisk refleksjon er ogsa pa lareplanen i for eksempel samfunnsfag og KRLE, og kan vere

det Hanne sikter til med denne uttalelsen (Udir, 2019d, s. 2; Udir, 2019e, s. 3).

I fag der det dreier seg om verdier rundt det & vaere menneske 1 samfunnet, slik som
egenverdien 1 disse fagene, kan det forstds at det er enklere & igangsette diskusjoner fordi
‘alle kjenner til det & vaere menneske’. Likevel er det ikke usannsynlig at slike diskusjoner,
serlig rundt det & vere menneske og bare med seg sin egen danningsprosess, kan
iscenesettes 1 kroppseavingsfaget heller. Nar antagelser som dette oppstér, leder det til tanken
om at kroppseving 1 manges oyne ikke har den funksjonen, men at faget heller skal vare en
‘pause’ mellom de andre fagene pa timeplanen. Andre arsaker til hvorfor kan vaere at
kroppsevingsfagets egenverdi, det & vare 1 bevegelse, ikke folger med seg en inngdende
kunnskap om for eksempel hvordan overbelastning pavirker kroppens psykologiske- og
fysiske prosesser. Det kan lett resultere 1 at elevenes utvikling av kritisk refleksjon og

tenkemate dermed ikke blir tilrettelagt for i faget.

Nar det oppstar ubalanse mellom a prioritere enkelte lerings- og utviklingsfelt fremfor andre,
til eksempel psykologi, samfunnsfag eller KRLE, viser det bare at dannings- og
utdanningsmandatet i skolen ikke blir tatt pa alvor. I hvert fall ikke ifelge det som er
beskrevet 1 overordnet del som verdier og prinsipper som skal prege opplaeringen (Udir,
2017, s. 2-3; Udir, 2019b). I praksis finner vi dannelsesaspektet i alle sider til menneskets
personlighetsutvikling, og favner ikke kun elevens opplaring i skolen, men ogsa pé fritiden.
Det krever at skolen ma innta et balansert perspektiv til fagenes betydning. De mé ha et
dualistisk syn pa danning som faglig prosess, som impliserer et begrep der egenverdien av
danning gjennom stimulans av elevenes motoriske ferdigheter ogsa papekes (Ommundsen,
2022, s. 157). Perspektivet argumenteres ogsa for av Klafki (2001). Han sidestiller verdien av

kroppseving med fag som biologi, matematikk- og spridkopplaringen, der han mener at
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enhver ber gis anledning til & finne ut av kvalitetspotensialet 1 sin bevegelsesferdighet

gjennom & kultivere denne i opplaringen (gjengitt i Ommundsen, 2022, s. 158).

At skillet mellom kroppsevingsfaget er mindre 1 dag enn det har vaert med tidligere
leereplaner, kan vi likevel til dels takke planverkets overordnede del for. Det er med tanke pa
at danningsoppdraget ikke begrenses til enkelte fag, men heller til & vaere en av skolens
grunnpilarer. Min forforstéelse til informantenes undervisning, handlet om at den vil kunne
bare preg av den lereplanen som var aktuell da de utdannet seg i kroppsevingsfaget, eller
begynte & undervise 1 faget for forste gang. Spennet mellom mine informanter strekker seg
tilbake til M74, og frem til dagens planverk. I resultatene fra forskningsintervjuene kommer
det frem at Lise synes dagens lareplan er noe av det bedre som har vart. Til sammenligning
kan vi se pa lereplaner som har vert gyldig helt tilbake til 1986, som er aret da hun begynte a
undervise 1 faget. Da var det lereplan M74 som ble brukt, men som aret etter ble byttet ut til

fordel for M&7.

Faget utviklet seg fra & vaere et fag med ikke bare fagspesifikk kunnskap, men til & ha faerre
angivelser og vektlegge bade material- og formale aspekter av danningsteorier. Klafkis
(2001) kategorial danningsteori hadde ikke sterke nok retter 1 planverket enda, og kan vare
en av arsakene til hvorfor informantenes kunnskap om den barer preg av ulikhet. Ulikheten
ser vi til eksempel mellom Lise og Jonas. Det er ikke nedvendigvis med pé & pavirke hvordan
undervisningen gjennomferes, men i resultater etter forskningsintervjuene viser forskjellene
seg 1 hvordan informantene svarer pé ulike spersmal rundt forstdelsen av danning 1 planen og
inkluderingen av grunnbestemmelsene 1 undervisningen. Jonas poengterte selv at for han var
fagleert, ville han tenkt egenarten 1 kroppseving var at den kunne oppdra mennesket gjennom
det & vere 1 bevegelse, og beskriver kanskje her hvordan lereplanen i kroppseving kan ha

formet var forforstdelse om hva fagets formél er.

Dette kan vi ogsa se i1 trdd med hvordan Petra og Hanne bruker lereplanen, der begge sier de
har den ‘i bakhodet’. Resultatene indikerer at Petra mener det er stor forskjell i hvordan hun
bruker den 1 kroppseving, 1 forhold til andre fag. Hun sier hun planlegger undervisningen ut

ifra det elevene har lyst til & gjore, der det ofte blir ballspill, men at hun forseker a tenke
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variasjon. Grunnen til dette er ifolge Petra at undervisningen skal utnyttes til 4 tenke over hva
man kan oppnd med sosiale mal, som det & utvikle evner for samarbeid og konflikthdndtering.

I utsagnet kan vi gjenkjenne flere av evnene i prinsippet om medbestemmelse.

Petra setter elevenes dialoger i sentrum for opplering, som ifelge overordnet del er en sentral
verdi 1 skolen, med utgangspunkt i at elevene skal laere & lytte til andre og samtidig
argumentere for egne syn. Men selve danningsbegrepet mente Petra var komplekst, og kan
tolkes ulikt fra person til person. I realiteten krever danning at elevene meter motstand,
konflikt og dilemmaer (Esser-Noethlichs, 2019, s. 66). Jeg forstar Petra til & enske elevene
utvikler kompetanser som kommunikasjonsferdigheter omkring konfliktlesning, som ogsé
kan vere en form for dybdelering. Sosial samhandling bygger opp til kommunikasjon
mellom individers undersekelser, verdier konstrueres i fellesskapet, og klassens kultur fyller

verdiene som gror 1 fellesskapet.

Ifolge Klafki (2001) er disse demokratiske prosessene verdifullt for innholdet som meater
eleven, og den sosialiseringen som iscenesettes (gjengitt i Straum, 2018, s. 35). Det skal
ifolge LK20 samtidig gi grunnlag for & hindtere uenigheter og konflikter, og for & seke
losninger 1 fellesskap (Udir, 2017, s. 10). Det kan minne om en prosess til problemorientert-
undervisning, som ifelge Klatki kan fremkalle prosessen til kategorial danning (gjengitt i
Esser-Noethlichs, 2019, s. 54). Det er nok pa kanten a kalle det ‘dybdelaring’, men det er

rimelig a tro at det finnes forbindelser mellom begrepene.

Hanne tror grunnen til at hun ikke bruker fagspesifikk lareplan s& mye er fordi det pa
barneskolen handler mye om at elevene skal fa leke seg og ha det moro i undervisningen, og
ikke minst lere seg evner til samspill. Det kan veare ulike arsaker til hvorfor ikke Hanne
mener hun aktivt planlegger ut ifra malene. Ommundsen (2022) mener at lereplanen i1 dag
vektlegger ferdigheter og kunnskaper ut fra forutsetninger, at den kan den oppfattes som
generell og dpen, og derfor velges bort til fordel for skjenn og metodefrihet (s. 152). Under
Hannes utdanning var den aktuelle planen den reviderte planen av 2012. Resultatene fra

dokumentanalysen viste at det var en plan som tilrettela for at faget skulle vare en arena for
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helhetlig menneskelig utvikling fremfor bare i fysisk-motoriske bevegelser og idrettslige

aktiviteter.

Med bakgrunn 1 min forstdelse av planen, kan det sies at innsatsen elevene skal vise 1 faget,
stér 1 fare for & kunne bli speilet som en materiell kompetanse. Det kommer frem i resultater
fra dokumentanalysen at innsats, som en del av kompetansen til elevene, skulle inneholde
prinsippet om at elevene kan likevel oppna god karakter til tross for forutsetninger.
Utviklingen mot mélet skulle telle like mye, om ikke mer enn det & faktisk nd malet. S& selv
om LK20 har preget av & vare en innholdsorientert lereplan, som til fordel fokuserer pa det
elevene klarer & ‘gjore’ og ‘vise’, kan det svekke bevisstheten til lereren om at det er flere
aspekter enn kun de malbare som burde vektlegges i opplaringen. Uten a kunne si det sikkert
hvorfor Hanne ikke ser laereplanen som et dokument man er tvunget til 4 stotte seg pé i

planleggingen av opplearingen, kan det vaere én av flere arsaker.

5.4 Medbestemmelse
Ifolge Byrkjedal-Serby og Tharaldsen (2021) handler inkluderende klasseledelse om &

arbeide for at alle elever opplever 4 vare en naturlig og verdifull deltaker i et fellesskap. A
stimulere elevenes sosiale kompetanse er i trad med dagens laereplan, og LK20 vektlegger at
dialogen mellom larer og elever ma vare basert pa gjensidig respekt, der elevenes stemme
blir hert (s. 159). Klafki (2001) operasjonaliserer ‘medbestemmelse’ til & dreie seg nettopp
om dette, der elevene vises muligheter og ansvar for & pavirke utformingen av forholdene
rundt seg, slik som samfunnsmessige, politiske og kulturelle forhold (s. 69). Men selv om
dialogen mellom lerer og elever er basert pa gjensidig respekt, betyr det ikke nedvendigvis at

medbestemmelsen er opprettholdt i all opplaering.

Resultater ifra forskningsintervjuene viser at Jonas tror elevene til tider er redd for & ta for
mye plass 1 undervisningen, og ha for mange meninger. Dette kan vi se i kontrast med hva
verdiene 1 det & veere ‘dannet’ er (kritisk refleksjon). I kroppsevingsfaget vil det derfor vaere
heller positivt for elevene & vise at de er kritiske til informasjonen de blir gitt 1 opplaeringen.
Han sier det virker som om elevene er redd for a se ‘darlige’ ut, der deres stemme betyr de er

misforneyde med undervisningen. Men elevene dannes blant annet gjennom opplevelsen av
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frigjering fra tradisjonelle tankemenstre. Om det uteblir, sitter man igjen med konsekvensen
av at de elevene som ikke larer at den kritiske tenkingen og refleksjonen leonner seg og er
verdifull, heller bare tilpasser seg og aksepterer at ting er slik de er, slik resultatene fra

dokumentanalysen av de eldste planverkene viste.

Gjennom det Jonas beskriver, burde kommunikasjonen ifelge Skjervheim (1968) etterstrebe
likestilt samhandling i det som inngér i elevenes laring og dannelse (gjengitt i Gaare, 2021).
Jonas mener det er vanskelig 4 sorge for at medbestemmelsen til elevene er der til enhver tid.
Det er ifolge han selv ikke fordi han ikke gir muligheten til det. Jeg forstar det til & vaere en
ubalanse 1 det & skulle utdanne for danning, ndr elevene ikke ensker & innta posisjoner der
danning kan skje. Det kan reflektere at elevene kanskje ikke kjenner til det egentlige forméalet
1 faget. Kanskje blir det tatt utgangspunkt 1 populerkulturens fremstilling av
kroppsevingsfaget, der faget blir vist frem pd en mate som absolutt ikke korrelerer med
dagens planverk. For eksempel slik kroppsevingsfaget blir fremstilt i NRK-serien “Gym”, der
deltagerne gis karakterer 1 plenum pa bakgrunn deres gjennomfering av aktiviteter uten
leeringsaspekter (Danielsen og Leganger, 2021). Tendensene kjenner vi igjen fra eldre
planverk som N39, der elevene ble malt etter hverandre, normer ellers i samfunnet, og det
ikke var prinsipper for tilpasset opplering. Resultatene fra dokumentanalysen pekte pa at F59
ble evaluert til & veere en plan som fungerer mot sin hensikt, der elevene ikke far fullt utbytte
1 opplaeringen. Og til tross for planverkets historiske utvikling, kan det bli tilfellet og det kan
bli tilfellet i dag

Funn ifra forskningsintervjuet med Lise kan tyde pa at det Jonas beskriver, skjer ogsé i
hennes undervisning. Hun sier at nér elevene blir gitt mulighet til 4 ta avgjerelser 1 helklasse,
skjer det ofte at det er de ‘toffe’ elevene som tar beslutningen pé vegne av alle. Hun tror selv
at elevene ser terskelen for 4 si noe som hogy. Det gjor at Lise ma sporre én og én for & here
alle sin mening. Teorier som dette er med pé & styrke opp under at faget i lang tid har vart de
idrettsflinke sin arena (Laxdal, 2023), slik ogsd kompetansemaélene fra LK06 viste egn til. I
NOU 2014: 7 var det ogsa presentert at faget er preget av variasjon pa bakgrunn av at “noen
elever driver idrett pd heoyt nivd, mens andre ikke er engasjert i idrettslig aktivitet 1 det hele

tatt” (s. 90).
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Om kroppsevingsfaget skal vaere en arena der kun de idrettsflinke far vist sin kompetanse,
videreforer det narmest N39 sitt syn pa hva formélet i kroppseving ber vare. Det er
synonymt resultatene fra dokumentanalysen som tyder pa at den danningen i faget som ble
vektlagt, var material danning. Det kan virke som om Lise ma speorre én og én for & serge for
at alle elevene far vist at de ogsd kan vere med pd & pavirke undervisningen. Og
konsekvensen av & ikke gjore det pd den madten, blir at det bare er de elevene som tor &
snakke hoyt som fér vist og utviklet evnen til medbestemmelse. Som felge av det kan Klafkis
(2001) grunnbestemmelse der det heter “danning for alle” (s. 67), sta i1 fare for a miste

betydning i undervisningen.

Jonas og Lise sine utsagn om perioder med egentrening er ogsd belyst 1 funn etter
forskningsintervjuene. Noe elevene vurderes etter pa Vgs er kompetansemalet som sier at
eleven skal kunne “planlegge, gjennomfere og vurdere egentrening og forklare hvordan dette
kan medvirke til en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil etter avsluttet skolegang” (Udir,
2019a, s. 11). Egentrening kan ogsa oversettes til a handle om selvledelse, som er en del av
vurderingsgrunnlaget under prinsippet om innsats. Ommundsen (2022) mener erkjennelsen
av danning favner evne til selvstendig & handle, trekkeslutninger og ta avgjerelser basert pa
kunnskapsinnhenting, observasjon og egne erfaringer (s. 156). Resultatene i
dokumentanalysen pekte ogsa pa at selvledelse kan fremme positiv forstdelse om selvet, vere

personlighetsutviklende og identitetsskapende (Lyngstad, 2019, s. 26).

Jonas mener selvledelse under egentrening er en av matene elevene far praktisere sin evne til
medbestemmelse. Egentrening kan gi elevene en mulighet til & jobbe ut fra individuelle
forutsetninger, planlegge og gjennomfere et selvstendig arbeid, og gir rom for en dynamisk
kroppsevingsundervisning. Det var ett av mdlomréddene for M87 ogsd. Men 1 motsetning til
M87 som fokuserte ogsd pa kulturformidling og overfering av materiell kunnskap, si &pner
LK?20 1 prinsippet opp for at elevene kan velge ut fra egne interesser. Det apner ogsé til
mulighet for dybdelaring, slik det defineres etter NOU 2014: 7 a tilrettelegge for at “elever
reflekterer over sin egen forstielse og sin egen laringsprosess” (s. 35). Ut fra ordet

‘egentrening’ er det naturlig & ansla at elevens deltagende rolle i undervisningen er til stede.
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Det er avgjorende & fi eleven 1 posisjon til & kunne reflektere over sin deltagelse, for &
muliggjere utviklingen av demmekraften deres. Og evnen til god demmekraft er vesentlig for
utevelsen av en rekke danningsrelevante prosesser elevene gjennom undervisningen skal bli
satt ovenfor. Men for vi ser n@rmere pd temaet, er det viktig & papeke at vi vet ikke hvordan
informantene gjennomferer kompetansemélene om egentrening 1 undervisningen, og det kan
derfor ikke sies at det gjores pd den ene eller den andre maten. Vi kan likevel belyse hvordan
leereplanen og danningsoppdraget til skolen kan av informantene tolkes pd ulike mater, slik
som Jonas poengterte med at “malene er dpne og man kan tolke de ulikt om man har
forskjellig bakgrunn om hvordan KR skal vare. Man kan lese det samme malet og vurdere

det forskjellig”.

Perioden der egentrening er i fokus kan vare bade laringsrik for elevene, men ogsa pa ulike
mater slé tilbake pa sin hensikt med metodefriheten laererne blir gitt. Egentrening kan legge
til rette for dybdelaring, men ogsa risikere at elevene tilegner seg mest overflatekunnskap om
treningsprinsipper. Blir det tatt utgangspunkt i at elevene skal ‘belaeres’ om ulike teoretiske
prinsipper rundt hvordan man blir bedre 1 noe, kan det skje at vi far en kunnskapsoverfering
som er mer i tradisjon av material danningsteori. Det sd vi konsekvensen av i tidligere
leereplaner, der elevene skulle herme etter laereren. Oppgaver som handler om & kunne
identifisere, produsere og registrere ord om tilknyttede begreper og faktakunnskaper er i
utgangspunktet bare rekreasjoner av teoretiske prinsipper. Det er lite 1 retning av kategorial
dannings 1 vide forstand, og vil ikke tilfere serlig til utviklingen hos elevene. I hovedsak vil

det mest bidra til & opprettholde fagets kunnskapsmal alene.

Vi har ogsa sett i resultater fra dokumentanalysen at LK20s kompetansemal kan vere med pa
a tilrettelegge for denne praksisen. Til eksempel finner vi malet der elevene skal etter Vg2
kunne “utfore trening pa egen hand og reflektere over hvordan fysisk aktivitet kan fremme
god psykisk og fysisk helse og bidra til en helsefremmende livsstil etter avsluttet skolegang
og 1 framtidig arbeidsliv”’ (Udir, 2019a, s. 10). Det man kan sitte igjen med er en aktivitet
som har vert lite bidragsytende til elevenes danningsprosesser, og kanskje har de mett
utfordringer og problemer pa veien de ikke har klart & overkomme fordi de ikke er ‘dannet
nok’ til & se hvor feilen ligger. Det er med mindre informantene ser danningspotensiale i

kompetansemalet, og benytter seg av fritt valg av metode til & tilrettelegge for lering og
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utvikling av den enkelte. Likevel vet vi som sagt ikke konkret hvordan denne opplaringen
foregdr 1 dag, men ifelge kritikken LKO06 sto ovenfor var det et gjentagende problem der
dybdelering var lite vektet. Blir elevene derimot gitt rom til & reflektere rundt de ulike
veivalgene i en slik periode, og rundt konsekvenser av dem, kan det veere mer i retning av

bade dybdelering og (allmenn-) danning.

5.5. Selvbestemmelse

Evnen til selvbestemmelse handler, ifelge Klatki (2001), om at elevene skal fa ta individuelle
valg og utfolde meninger, for eksempel om mellommenneskelige relasjoner, valg av yrke,
etiske overveielser, og religion (s. 69). Resultater ifra forskningsintervjuet med Lise beskriver
at hun mener elevene innimellom behever egentid der de far lov til & bestemmelse litt selv.
Hun mente at det i stor grad blir tilrettelagt for utviklingen av deres evner til selvbestemmelse
nar de holder pa med egentrening. Jeg tolker det slik at hun ogsa mener de burde bli gitt rom

til & ‘tenke sj&l’, og ikke bare lere & ‘folge etter flokken’ eller laereren.

Lise mente egentreningen ogsd kan kombinere evnen til selvbestemmelse med det a
samarbeide, dersom man lar elevene arbeide frem felles mal, men i1 gjennomforingen arbeider
ogsd pd egenhdnd for 4 nerme seg madlet. Ifolge LK20 er deltagelsen i1 samarbeidet
kjennetegn pa kompetanse. Det reflekteres ogsd kompetansemalet etter Vgl som sier at
eleven skal kunne “bruke egne ferdigheter og kunnskaper til & samarbeide og bidra til & gjere
andre gode 1 aktivitet og samarbeid” (Udir, 2019a, s. 9). Lise viser elevene at leringsrommet
kan opptre som et apent og dialogisk kommunikasjonsfellesskap. Det kan gi elevene
muligheten til & oppleve & mate medmennesker pd et mellommenneskelig plan, selv om man

har ulike kunnskaper, verdier og holdninger.

I situasjoner der elevene far samarbeide fremmer det gjerne ikke bare lering hos den eleven
som oppleves mindre faglig, men derimot for alle inkludert i samarbeidet (Udir, 2021). LK20
sier ogsa at elevene dannes gjennom dette arbeidet sammen med andre, og alene, og nér de
oppnar bevegelsesglede og mestring. Lise beskriver det som at elevene larer at samarbeidet

kan brukes 1 flere deler av livet enn bare ndr man skal gd samme vei, og 1 tillegg at det kan
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skje pé eget initiativ. Det ser vi i trad med Klafkis (2001) snakk om at pedagogikken og

didaktikkens rolle er kategorial danningsutvikling hos elevene.

Vi kjenner prinsippet om samarbeid igjen 1 det tverrfaglige temaet ‘demokrati og
medborgerskap’ (Udir, 2017, s. 14-15). Samarbeid er med andre ord en viktig evne i
undervisningen, og ifelge resultatene fra dokumentanalysen tyder det pd en nar kobling til
planverkets overordnede del (Udir, 2017). Demokrati krever myndighet, og myndigheten er
en sentral danningsdimensjon, der umyndighet kan bety det motsatte av & vere
selvbestemmende (Esser-Noethlichs, 2019, s. 61). At elever far ove seg pd evnene
selvbestemmelse (og medbestemmelse) er derfor en forutsetning for demokratiet, og kan eves

pa 1 kroppseving blant annet gjennom spill (ibid., s. 62).

Petra virker 4 vaere samstemt med Lise 1 at det er verdifullt 4 la elevene fa bestemme litt, til
tross for at kompetansemal om egentrening ikke stdr i fagplanen pa trinnet hun underviser.
Hun belyser at i hennes undervisning ma det veare tydelige kriterier som er etablert 1 forkant
for at det ikke skal skli ut, spesielt 1 aktiviteter som innebarer samarbeid. Forventningen om
at elevene lerer & samarbeide utgjer en viktig del av deres prosessorienterte dannelsesreise,
og er samtidig en viktig del av laereplanen. Jeg antar Petra mener det ma vare tydelige
kriterier etablert pd forhand pd grunn av alderen pa elevene ar gjore, og modningsniva. Dette

vil jeg ogsé tro kan vare grunnen til andre ulikheter mellom informantene i denne studien.

Elevenes evne til konstruktiv deltagelse i konflikt har en tendens til & vise deres kompetanse 1
kroppseving, ettersom forutsetninger for deltagelse i1 faget er kroppslig deltagelse. Faget
fordrer 1 sterre grad enn 1 mange andre fag elevinteraksjon, fordi deltakelse og samspill med
andre elever star sentralt for & jobbe mot realiseringen av fagets kompetansemal. I
dokumentanalysen av N39 pekte funn pa at gode holdninger og moral har vart en del av
kroppsevingsfaget helt siden faget tok plass 1 skolen, og fair play har siden 1980-arene vert
vesentlig med tanke pé utvikling av den etiske- og sosiale danning (Fretland et al., 2020, s.
24). Men i planverket er ikke begrepet a finne. Fretland et al. (2020) mener fair play-evnen er
vesentlig for elevenes bade etiske- og sosiale danning, som representerer danningsidealet

stdende sterkt 1 skolens verdigrunnlag (s. 34). I lareplanens overordnet del heter det at
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“elevene skal handle med god demmekraft, som inkluderer & opptre hensynsfullt og utvikle
bevissthet om egne holdninger” (Udir, 2017, s. 10). Jeg ser det derfor ogsa som et viktig

begrep a inkludere i diskusjonen, selv om det ikke har en ordrett direkte kobling mot planen.

Som vi vet, knytter vi prinsippet om ‘fair play’ til elevenes evne til klokskap. Det handler
ikke om at elevene skal legge til side det de tar med seg av erfaringer til undervisningen, til
hensyn av prinsippet om ‘fair play’, men at de skal lere seg a ta valg til hva som er rett for
oyeblikket. For & uteve de riktige handlingene er det viktig at elevene utvikler sosial- og
emosjonell kompetanse, og ser hvilken relevans det har til motorisk og fysisk
refleksjonskompetanse. Demokratisk deltagelse innebarer disse kompetansene, og medferer
ogsa at elevene deltar pa en konstruktiv méte, og inkluderer andre til demokratiet de selv blir

en del av.

Det kommer frem i forskningsintervjuene at samtlige av informantene inkluderer ‘fair play’
til & ha en sentral plass 1 opplaeringen. Petra nevner ikke fair play som et prinsipp, men
beskriver at hun prover & fokusere mest pd sosiale mél og relasjoner, som ogsé er en del av
prinsippet. Begrepet er blitt til et viktig begrep 1 dag, og brukes slik vi ser i funnene; ofte for &
beskrive mye som skjer i praksis. Det kan vare fordi det kan ha tendens til & vise at danning
gjores om til noe malbart, fordi man kan observere hvorvidt elevene folger regler, og viser
respekt for hverandre og aktiviteten. Begrepet er nart tilknyttet evnen til selvbestemmelse, og

pa sett og vis ogsd medbestemmelse.

Resultatene ifra forskningsintervjuene indikerer at Lise ofte legger igjen ord og uttrykk
elevene kan kjenne igjen fra leereplanen. Hun sier at om det er ‘fair play’ og ‘samarbeid’ som
er 1 fokus, sa skriver hun til elevene at undervisningen skal dreie seg om det laereplanen tilsier
rundt tema. Derimot hvorvidt inkluderingen av begrepene pa lareplanen bidrar til at elevene
fokuserer ekstra godt pa samarbeid pa eget initiativ eller om det eksklusivt er lererens fokus
pa temaet, er usikkert. En antagelse jeg har er at det 1 kroppsevingsfaget generelt er lagt opp
til mye samarbeidsaktiviteter i opplaringen, fordi det er en si naturlig del av det & vare

menneske 1 aktivitet.
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Resultatene indikerer ogsa at Lise ser danningspotensialet 1 konflikter, fordi det reflekterer
elevenes evne til flere av prinsippene vi finner i fair play. Nar en konflikt oppstar i Lises
klasse, trar hun ikke automatisk inn som en dommer eller lgsningsforslagsgiver. 1 stedet
oppmuntrer hun elevene til 8 kommunisere apent og erlig med hverandre for a uttrykke sine
meninger og perspektiver. Gjennom denne prosessen laerer elevene a respektere andres
synspunkter og laere 4 lytte aktivt. Derfor lar hun elevene f4 muligheten til 4 lose konflikter
stort sett pd egenhdnd. Ved & la elevene finne sine lesningen selv, gir Lise dem ogsd en
folelse av eierskap og ansvar over sin egen lering og utvikling. De utvikler ferdigheter som
samarbeid og forhandling, som er avgjerende til & fungere godt i sosiale situasjoner senere i

livet. Dette er gunstig i1 forhold til elevenes utvikling av selvbestemmelse.

I demokratiet finner vi nedfelte regler, uskrevne normer, og diskurser. I et fag som
kroppseving er alle disse til stede. Og 1 et fag med spill, lek og prinsipper som minner om fair
play, medfelger det gjerne aktiviteter som kan minne om organiserte idretter. Det er i
krysningspunktet mellom idrett og kroppseving at Lise beskriver at elevenes ‘unoter’ lar seg
vise. Hun sier det viser seg 1 a pavirke hvor godt elevene evner & samarbeide, serlig nar det er
snakk om deres forforstaelse av regler 1 aktiviteten. Studier viser at ballspill og lek til vanlig
dominerer kroppsevingsfaget, og at det ofte er i disse sitasjonene som inviterer til lering
tilknyttet fair play. En av de tingene Lise ogsé nevner er at hun synes det er goy 4 inkludere
aktiviteter der prinsippet om fair play er sentralt for lagspillet. Til eksempel 1 spillet

‘ultimate’ (frisbee-lagspill).

Lise ser danningspotensial 1 at elevene far delta i situasjoner der de ma evne a fremme sine
egne verdier, samtidig med & vise aksept for andres verdier og meninger. Ifolge Esser-
Noethlichs (2019) mé elevenes utvikling av kritisk tenkemate vektlegges 1 undervisningen for
a sikre deres relasjon til demokrati i praksis (s. 66). Vi kan si at inkluderingen av denne
aktiviteten er det vi kan gjenkjenne som at elevene larer gjennom en problembasert-
undervisning. Vi har rimelig grunn til & tro at det er 1 slike aktiviteter at elevene virkelig far

utviklet sin evne til selvbestemmelse, og at de involvertes danningsprosesser er 1 omlep.
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Metoden gjor at det oppstér situasjoner som inviterer til fair play-preget leering og utvikling,
fordi det fordrer elevene moralsk i situasjoner de er uenige. For & lere elevene & demme pa
egenhand, trekker Fretland et al. (2020) frem som at leereren méa evne a trekke seg tilbake og
la elevene fa sjanse til & ordne opp (s. 27). Ifelge resultatene mener Petra at
kroppsevingsfaget en utmerket arena for nettopp dette. Hun mener det er fordi det blir sé&
tydelig ovenfor hverandre hvilke ferdigheter andre mennesker innehar, og at det er utmerket a
skulle arbeide med elevenes aksept. Utformingen av faget er grunnen til at det er s& viktig at
elevene larer aksept av regler, medmennesker, og det at man ikke alltid er enig med

‘dommeren’ (lereren).

I sammenhengen kan ogsd medborgerskap og solidaritetsprinsippet trekkes inn 1
undervisningen, gjennom & bevisstgjore elevene om at de har ulike forutsetninger og at det er
viktig a hjelpe til og ta ansvar for sin egen og andres leringsprogresjon (Esser-Noethlichs,
2019, s. 68). Likevel ma man huske det er forskjell mellom begrepene ‘tilpasset’ og ‘dannet’.
Dersom elevene viser at de klarer & akseptere reglene uten 4 stille spersmal ved dem, er de
tilpasset. Om de aktiviteten derimot bidrar til at elevene far vise hvilke evner de har til innsikt
og kritisk refleksjon over hvorfor reglene er som de er, kan man si de er ‘dannet’.
Introduserer man et nytt spill for elevene, vil man kanskje kunne avdekke hvilken side de gar
til, slik Lise gir eksempel pd. Da kunne det vert interessant & se hvorvidt elevene

reproduserer forhold de kjenner til fra for, eller om de evner 4 tilpasse seg nye spilleregler.

Det virker tilsynelatende a vere at informantene gir elevene en opplaring som inkluderer
dialog om regler, domming, og samarbeid. De konkretiserer en mate som inviterer og
utfordrer elevene til & bidra og ta ansvar for oppklaring, og slik ogsé hverandres forstielse.
Det samsvarer med Klafkis (2001) definisjon av utviklingen av elevenes evne til bade
selvbestemmelse og medbestemmelse, vi kan si at det informantene 1 denne studien har

beskrevet trer frem som en kategorial danningsutviklende opplering.

5.6 Solidaritet

A vise aksept for hverandre til tross for ulikheter kan ogsd minne om evnen Klafki (2001)

definerer som solidaritet. I andre ord handler det om evnen til & ta ansvar for eget liv, men
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ogsa for mennesker som ikke har lik mulighet eller forutsetning til selvbestemmelse og
medbestemmelse (s. 69). Solidaritet kan sies & vere elevenes forpliktelse inn 1 fellesskapet
(Engebretsen, 2021, s. 136). Folelsen av solidaritet kan gjenkjennes ved tilherighet, og er en
vesentlig faktor for utvikling av elevenes evner i kroppsevingsfaget, bdde de Klatki henviser
til, men ogsa andre menneskelige evner. Et fullverdig medborgerskap kjennetegnes ved at
eleven er og oppfatter seg selv som et fullverdig medlem, og nar de er aktive og selvbestemte
deltagere 1 samfunnet (gjengitt 1 Esser-Noethlichs, 2019, s. 64). Men ulike forutsetninger kan
ofte std 1 veien for folelsen av medborgerskap. I oppleringen i1 kroppseving er det derfor
viktig at elevene utvikler evnen til solidaritet, for & leere dem a ta vare pa de som ikke har

forutsetninger til & oppna lik felelsen av medborgerskap (ibid.).

I resultatene fra forskningsintervjuet med Petra pekes det pa beskrivelsen om hvor mye
elevenes kroppslige deltagelse har & si for deres opplevelse av faget. Men hun mente arbeid
med dette krever mye av hennes som lerer, noe jeg antar handler om hennes arbeid med
struktur og gjennomfering av aktiviteter, og det a skulle sorge for at elevene bide utvikler og
opplever solidaritet. For det & skape et godt leringsmiljo er ikke ens betydende med at
elevene er 1 aktivitet sammen. Jeg mener Petra har et viktig poeng med at sosial kompetanse
er noe man ber jobbe mye med i1 faget, fordi det er en arena der det er et viktig bidrag til
allmenndannelsen. I undervisningen mener hun det er viktig at elevene laerer a akseptere

hverandre, til tross for ulike forutsetninger.

Det kan se ut til at Petra forsgker & skape et oppgavebasert klima, der hun er opptatt av & gi
alle elevene anerkjennelse og oppmerksomhet, uavhengig av hva de presterer og hvilke
ferdigheter de innehar. Da kan det antas at hun samtidig bruker fagets frihet til valg av
metode, til & se bort ifra hva det nedvendigvis beskrives av kunnskapsferdigheter i
kompetansemalene elevene skal lare, og heller fokuserer mer pa det sosiale aspektet. Det
Petra omtaler som ‘aksept’ antar jeg handler om elevenes oppfersel ovenfor hverandre, som
peker mot utviklingen av sosiale ferdigheter og opplevelsen av solidaritet. Men respekt og
aksept er ikke bare viktig hos elevene, men ogsda hos larerne selv. Resultatene ifra
forskningsintervjuet med Jonas, tyder pa at han mener det er viktig & vise interesse for
elevenes liv utenfor skolen ogsd. Det var ifelge han selv fordi det er betydningsfullt for

elevens opplevelse av solidaritet. 1 trdd med Skjervheim (1968) vet vi at solidaritet kan
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oppleves gjennom dialogen, og kan gi et bredere og rikere tak pa den sosiale virkeligheten

(gjengitt i Gaare, 2021).

Det kommer ogsa frem i forskningsintervjuenes resultater at Hanne til tider ogsa deltar i
undervisningen, fordi hun ser elevene blir motiverte av det, og synes det er morsomt. Jeg
tolker det som at Hanne har forventninger til elevene i opplaringen, men ogsa forventninger
til seg selv og sine evner. Og selv om Hanne ikke er elev i skolen, er hennes handlinger 1 trad
med planverket, som hevder innsats er nedvendig for & fremme lering hos seg selv og andre
(Udir, 2021a, s. 2). Med andre ord betyr det at Hannes deltagelse er ikke bare motiverende for
elevene, men det er ogsé leringsfremmende. Pa den maten bidrar hun ogsa til utviklingen av

elevenes evne til & vise solidaritet ovenfor seg selv og andre.

Jeg mener ogsa det er en av matene hun viser elevene sine at de ikke er last i et lerer-elev-
maktforhold, men at leerere kan vare forbilder som deltar 1 aktiviteten som ‘alle andre’. Og
om det har betydning for elevene, kan de bli motivert til & opptre som rollemodeller ogsé for
hverandre, og inspireres til & vise et fellesskap av solidaritet. Det er prinsipper vi kan hevde
minner om evnene vi gjenkjenner i solidaritet, som 1 praksis handler om at elevene reflekterer
over deres egen rolle i1 fellesskapet, kombinert med rammene og forutsetningene 1i
situasjonen. Beskrivelsen tyder pa at solidaritet som et prinsipp i allmenndannelsen ogsa kan
til dels avdekkes gjennom handlinger og dialog i sosialiseringen, og blir slik et resultat av at

man laerer og bygger demokratiet i sosiale prosesser.

Elevenes opplevelse av medborgerskap kan komme til syne pa ulike maéter, der én av de er
gjennom a skape noe 1 fellesskap. Det kan vaere noe de skaper 1 aktivitet, men ogsa noe som
man skaper 1 forkant av aktivitet. Til eksempel kan man diskutere frem regler for hvordan
man skal ha det sammen. Resultater fra dokumentanalysen pekte pa kjerneelementene i
LK?20, der det heter at “elevene far kunnskap om og forstaelse av demokratiske verdier, og
spilleregler gjennom medvirkning og medansvar i deltagelse og samarbeid” (Udir, 2019, s.
3). Dermed kan elevene gjennom spill fa mulighet til & oppleve hva samarbeid og ansvar

inneberer (Esser-Noethlichs, 2019, s. 70).
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Resultater fra forskningsintervjuet med Lise peker pa beskrivelser om hvordan hun mener
regler er nodvendig for at elevene kan oppnd noe 1 fellesskap. Til eksempel at de ma ha
spesifikke regler om at de skal vise respekt for hverandres tid, og lar andre prate nér de har
fatt ordet. Til dette vil jeg papeke at det er ikke generelle regler som at de ma ha respekt for
hverandre, men mer detaljstyrte regler. Hensikten med merknaden er & vise at det ikke
nedvendigvis bare er gjennom det & lage reglene elevene utvikler evnen til solidaritet, men 1
gjennomforingen og opplevelsen av dem. Betingelsene Lise nevner blir elevens forpliktelse
inn 1 fellesskapet, som utvikler deres evner som dreier seg om a skulle ta ansvar for eget liv,
som ogsd kan resultere 1 at de gjore andre gode (Engebretsen, 2021, s. 136). Skjervheim
(1968) beskriver at selv.om mennesker har ulik kunnskap, verdier og holdninger, kan det
bidra til a skape en jevnbyrdighet pa mellommenneskelig plan (gjengitt 1 Gaare, 2021). Og i
likhet med resultatene som indikerte Hannes deltagelse 1 undervisningen, kan det at Lise far
elevene til & etablere regler til hensyn av hverandre, ogsa trekkes mot det Skjervheim mente

med at god kommunikasjon er en faktor for & kalle noe ‘eksemplarisk undervisning’ (ibid.).

Oppsummerende kan vi si at i informantenes arbeid med utvikling av elevenes evne til
solidaritet gjores gjennom arbeid med inkludering, aksept, og det & fa elevene til & forplikte
seg til fellesskapet. Men selv om metodene og faktorene for undervisningen kan virke & vere
forskjellige ut ifra hvilket alderstrinn informantene underviser pa, gjenkjenner vi prinsippene

til Klaftki (2001) i maten han beskriver evnen til solidaritet.
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6. Konklusjon

I det siste kapittelet i min studie vil jeg oppsummere og gi en konklusjon pa
problemstillingen og de tilherende forskningsspersmalene. Konklusjonen vil struktureres pé
samme mate som diskusjonen, men uten underoverskrifter. Mot slutten av underkapittelet vil
det ogsa finnes et par ord om veien videre 1 forskningsfeltet. I det andre underkapittelet
redegjor jeg for min vurdering av studien, der jeg avdekker styrker og svakheter ved de

forskningsmetodene jeg har kombinert, og materialet de har medfort til studien.

6.1 Konklusjon pa problemstilling

Dokumentanalysen undersekte hvordan danningsbegrepet er blir fremstilt 1
styringsdokumenter fra ulike tidsepoker, og del- og helutredningen til Ludvigsen-utvalget.
Resultatene av analysen indikerer at danningsbegrepet har gjennomgatt betydelige endringer
og utvidelser over tid, der det i eldre dokumenter ble primart knyttet til akademiske
prestasjoner og kunnskapsbasert lering for elevene. Det ble sett pa som et resultat av
tilegnelse av bestemte mengder kunnskap innenfor visse fagomrader, for & sikre elevenes

fremtid 1 samfunnet.

I planverket viser dokumentanalysen at begrepet har tendens til & operasjonaliseres til & vere
ferdighetsbasert, som at elevene skal vise eller gve pa noe. Til kontrast finner vi grunntanken
1 kategorial danningsteori, som pastér at det skal ramme elevenes indre krefter, og ikke vere
en effekt av ferdighetsinnlaering. Midlertidig ser vi at begrepet har utviklet seg 1 skolen til a
ogsa omfatte ‘allmenndanning’, der det utvides til & handle om mer enn bare akademisk
kunnskap. Det har derimot blitt utvidet til & inkludere sosiale, kulturelle og moralske
ferdigheter, slik som Klaftkis (2001) beskrivelse av de tre grunnbestemmelsene;
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet. I LK20 blir ‘danning’ definert som
helhetlig utvikling av individet, der bdde intellektuelle og sosiale aspekter er viktige. Det
understrekes betydningen av kontinuerlig lering og personlig vekst gjennom hele livet, og
grunnverdien viser seg a vaere gjiennomgéaende 1 badde LK20 og den fagspesifikke lereplanen i
kroppseving. Dette kan sees 1 dokumentene som at funn 1 LK20 beskriver danning som en
prosess som fortsetter gjennom hele livet, med rammebeskrivelser om at “hele mennesket

skal dannes og elevene skal bli gitt muligheten til & utvikle sine evner” (2017, s. 9-10).
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Forsvinningen av allmenndanningsbegrepet 1 lareplanen i1 kroppseving pekte pd at
tverrfaglige temaer over tiden har fétt stor plass i skolens opplering. I kroppseving tyder det
pa at informantene ikke ser det som et stort tilskudd til undervisningen, noe jeg innbiller meg
er pa grunn av faget 1 lang tid har lagt vekt pa samtlige verdier vi finner i temaene. Det kan
vere en av arsakene til at studien indikerer at danningsbegrepets fremstilling bruker
tilherende begreper, som ‘demokrati’ og ‘samarbeid’, 1 stedet for tidligere brukte begreper,
som ‘fair play’. Det vil veere rimelig & tro at resultatet har fort til at informantene 1 min studie
ikke viser like stor oppmerksomhet mot laereplanen i motsetning til i andre undervisningsfag
de har. Dette identifiserer jeg som et hull i planverket, som kan ha pavirket informantene 1

denne studiens forstielse av fenomenet som en helhet i oppleringen.

Studien viser likevel at danningsbegrepet 1 skolen har blitt mer inkluderende, der vi ogsé ser
innslag av fair play og prinsippet om innsats. Men det pekes ogsa pa at flere funn tyder pa
dokumenter som tar utgangspunkt i at elevene skal gis opplaring i trdd med kategorial
danning, men at det til tider finnes motstridende formuleringer. Eksempel pa dette er de
ferdighetsbaserte kompetansemaélene brukt som eksempel 1 studien, med mindre til felles med
LK20’s overordnet del enn enskelig. Jeg onsker ikke & kalle det for et hull eller
problemomrdde, men jeg har ogsd identifisert at planverkets frihet for metode og

vurderingspraksis settes pris pa av informantene i studien.

Studien avdekker tendenser som viser at informantene ikke fokuserer pd de konkrete
vurderingskriteriene 1 planen, som et resultat av at blant annet innsats og elevenes
forutsetninger er en del av vurderingsgrunnlaget. Det er til tross for at planen hevder
oppleringen skal bidra til danning. Forskning presentert i diskusjonen viste midlertidig at
mange elever ikke kjenner til vurderingskriteriene 1 kroppseving, og at de 1 sa fall blir brukt
til & oppnéd gode vurderingsresultater heller enn en kilde til bredde og dybde i kunnskap og
ferdigheter. Enkelte informanter uttrykte at den krever mye etterarbeid for & skulle bli fulgt til
punkt og prikke. S& selv om det finnes kompetansemél som er ferdighetsbaserte, virker det
som om det 1 denne studien viser leerere som bruker den tilgitte friheten som en mulighet til &
gjore de ferdighetsbaserte kompetansemélene til & handle om noe mer enn akkurat det. Det

kan indikere at det nedtonende kompetanseorienterte synet pa fagets formal har vert positivt
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for fagets utfoldelse, men at det samtidig ikke har gitt tilskudd til informantenes
undervisningspraksis nar det er snakk om fagets danningsformél. Det har derimot bare gitt

dem friheten til & gjore det.

o

I denne studien viser enkelte informanter at de erkjenner viktigheten av & vise elevene
vurderingskriterier som et tilskudd til deres danningsprosesser. Det kan bety at de vurderer
andre pedagogiske metoder og ressurser som supplerer lereplanen, med hensikten om a
engasjere elevene og sikre deres lering og danningsutvikling. A si at planverket er bra eller
darlig er en stor oppgave, men min studie kan likevel vise at informanter gir opplaring etter
faglig skjonn for & fé plass til danningsfremmende aktiviteter og utvikling hos elevene. Det
peker pd behovet for a utvikle en bedre balanse mellom vurderingskravene og planen
generelt, og LK20s formdl. Om det er nedvendig med tiltak som oppfordrer lerere til & se
utover vurderingsaspektet og betrakte lereplanen som en inspirasjon og veiledning for a
tilrettelegge meningsfull leering og personlig vekst for elevene, kan ikke jeg si. Det kan anses
som bade en styrke og som en svakhet ved planverket, med tanke pa utfoldelsen av
kroppsevingsfaget. Men med stotte 1 forskning viser det seg & vere en av utfordringene med

planverkets formal om danningsfremmende opplering 1 kroppseving.

I analyse rundt informantenes inkludering og arbeid med grunnbestemmelsene, kan det
konstateres at informantene benytter ulike metoder for & fremme og utvikle elevenes evne til
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet 1 faget. Noen ganger virker det & vere
bevisst, men andre ganger ubevisst. Slik som at én av informantene fremmer fagets egenverdi
gjennom 4 delta 1 undervisningen, men ogsé elevenes autonomi og opplevelse av deltagelsens
betydning for- og i oppleringen. Hos informantene i barneskolen vises det at elevene blir
involvert 1 beslutningsprosesser og las utvikle sin evne til medbestemmende 1 planlegging og
gjiennomforing av felles aktiviteter. Det skjer gjennom at elevene vises at deres meninger,
interesser og behov betyr noe, og kan pavirke opplaringen. Det skjer gjennom dialog og
samarbeid bade 1 og utenfor undervisning, der elevene blir gitt stemmerett, men ogsa en
forventning om & bidra i1 beslutninger. Informantene medvirker pa den maten til at de leerer
om og utvikler sine evner til medbestemmelse, og blir bevisste over hvordan deres deltakelse

kan pavirke situasjonen.

114



Hos informantene pé videregéende skole indikeres det at elevene flere ganger blir gitt
mulighet til & ta valg for egen lering og deltakelse i opplaringen, som regel i de fleste
aktiviteter. Det gjores blant annet ved & tilrettelegge for valgmuligheter i aktivitetene, slik
som 1 perioder der de skal styre over sin egen lering (egentrening). I ser informantene
danningspotensiale ettersom det kan fore til at elevene opplever at selvledelsen kan fremme
positiv forstdelse om selvet, vaere personlighetsutviklende og identitetsskapende. Studien har
pekt péd forskning som sier mange elever ikke kjenner til vurderingsprinsipper i kroppseving,
som igjen kan bety elevenes evne og bevissthet til medbestemmelsesprinsippet star i fare.
Dette var informantene i denne studien klar over, og det ble pekt pa som til tider vanskelig a

skulle medvirke til utvikling av medbestemmelsesevnen til elevene.

Jeg forsto det slik at det ikke nedvendigvis er et resultat av ugunstig undervisning, men et
mulig resultat av at fagets formal generelt ikke er formidlet godt nok verken i
kompetansemal, eller i popularkulturens fremstilling av kroppseving. Bakgrunnen for dette
er funn som viser at elever ikke ter & innta posisjonen til & benytte seg av
medbestemmelsesprinsippet, fordi de er redde for 4 f4 darlig karakter eller vise misnoye, 1
stedet for kritisk refleksjon slik de egentlig gjor. Men for at dette skal skje md det vaere en
balanse 1 det & skulle utdanne for danning, der elevene mé terre 4 innta posisjonen der

danning kan skje. Det var ifelge informantene vanskelig & opprettholde i enhver tid.

I forskningsintervjuene ble det funnet ut at én av informantene i videregdende skole mente
elevene ogsa utvikler evnen til selvbestemmelse, nar de har perioder med egentrening. Men
det var gjennom samarbeidsaktiviteter henholdsvis alle informantene mente var viktigst for a
utvikle elevene evne til selvbestemmelse. Det var fordi det pavirker resultatet av samarbeidet,
og er noe alle informantene mener kan utvikles gjennom a lere elevene om ‘fair play’-
prinsippet. Referansen kan forst og fremst knyttes til Klafkis (2001) beskrivelse av evnen til
selvbestemmelse. Av informantene ble det brukt som en rettesnor for a fremme en rettferdig
og inkluderende opplering, der elevene fordres til 4 ta ansvar, respektere regler og lose
konflikter pd en rettferdig méte. Prinsippet folger med seg at elevene lerer om ulike evner,

som det & akseptere andre og respektere regler som demokratiet skaper i fellesskap.
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Men informantenes formidling av evnen til selvbestemmelse, viser seg i studien ogsa a vere
ulikt imellom informantene. Det er med bakgrunn i hvilket alderstrinn de underviser pa. Det
ble for eksempel reflektert ulikt innhold nar det er snakk nér elevene blir gitt rom til & utvikle
evnen. Ifolge informantene som underviser pd Vgs hevdes at deres elever utvikler evnen
gjennom & fa arbeide bdde i samarbeid, men ogsa individuelt, og ta valg for sin egen
leeringsprosess. En av informantene pa videregiende mente til og med det var
danningspotensiale 1 konflikter, fordi det blir gitt muligheten til & delta 1 losningen av dem,
for & sa reflektere over situasjonen i etterkant. Funn i denne studien tyder dermed pa at

informantene ogsd serger for at oppleringen er problembasert.

Informantene i1 barneskolen legger det frem som at selvbestemmelse 1 deres undervisning
handler om & lare elevene om & ta gode valg pa vegne av utviklingen av sosiale ferdigheter i
fellesskap. Hos informantene pa barneskolen var de tydelige pa at det ma vare rammer og
kriterier for at elevene skal best mulig veiledes til a utvikle evnen ‘pa egenhdnd’. Ogsa her
nevnes prinsippet om fair play. Det sé jeg til 4 ha en sammenheng med at prinsippet har vert
a finne 1 eldre planverk, som i den reviderte lereplanen fra 2012. Det indikerer at
informantene 1 studien serger for at elevene utvikler evnen til selvbestemmelse, blant annet

gjennom fair play-baserte aktiviteter og spill.

I forbindelse med informantenes perspektiver rundt det & Ilare elevene om
solidaritetsprinsippene, viser funn i studien at det krever mer enn bare det a folge en fagplan.
Informantenes metoder inkluderer bade fra det & vise interesse for elevenes liv utenfor skolen,
til det & velge spesifikke aktiviteter som kun fokuserer pa utviklingen av inkluderende
leeringsmiljo, der elevene oppfordres til & vise omsorg, respekt og samarbeid. Enkelte
informanter mente det krever mye som larer & skulle arbeide med dette, fordi det innebaerer
at informanten selv méd finne ut av hva som er den beste metoden for opplaringen.
Informantene 1 denne studien sier lite om for eksempel hvilke aktiviteter de baserer
opplaringen pé i snakk om solidaritet. De reflekterer heller rundt hvordan de serger for at
elevene utvikle evnen til solidaritet, som at én av informantene deltok i undervisningen.
Informantenes beskrivelser rundt dette virker & veare tilknyttet deres forforstaelse av hvordan
elevene bor oppleve & vare 1 oppleringen. Det ser jeg en sammenheng med at LK20 1 stor

grad fokuserer pa konkrete kunnskaper, og gir ingen oppskrift pd hvordan man lerer frem
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elever til & opptre solidarisk ovenfor hverandre. Det kan omtrent virke som om ‘det skal bare

skje’.

Avslutningsvis kan man si at til tross for at lereplanene historisk viser utvikling for bade det
bedre og det verre, tyder det pa at det 1 denne studien enda er behov for mer underseokelse av
hvilke aspekter som vektlegges i opplaeringen i1 kroppseving. Det kunne vart interessant &
samtidig undersgke hva elevene selv kan om fag og formal, med sarlig fokus pd danning. Det
er med tanke pa hvordan de selv forstir vurdering i1 kroppseving, og bevisstheten deres rundt
hvordan bidra til sin egen og andres laringsprosesser i trdd med formalet. Mulige
konsekvenser av for lite kunnskap pa feltet kan vaere at det & revidere planverk og lereplaner
ikke oppnér full effekt dersom elevene som skal utsettes for oppleringen ikke blir gjort

observant pa hvordan planverket ogsa pavirker dem selv.

6.2 Metodisk konklusjon

I diskusjon av styrker og svakheter med dokumentanalysen, vil jeg forst og fremst peke pa
farer med min gjennomfering. Den abduktive metoden gjor at jeg har gatt frem og tilbake
mellom teori, analyse, og praksis (intervjuene), som har gjort at min oppfatning av
danningsbegrepets fremstilling har blitt vridd og vendt pa. Det ser jeg til & muligens ha gitt
pa bekostning av struktur og omfang, og ikke minst veert tidskrevende. Skulle studien alene
bestétt av dokumentanalyse, ville jeg sannsynligvis gjort det pa en annen mate, med et mer

inngdende resultat. I helhet har prosessen blitt oppfattet av meg som vanskelig & skrive frem.

Likevel har det latt meg nerme meg materialet pd en relativt &pen maéte, der det er min
forstaelse av fenomenets fremstilling som teller. Ettersom dokumentanalysen tok
utgangspunkt i & vare et forarbeid til forskningsintervjuet, har det gitt meg et godt
utgangspunkt til & forstd danningsteorier og deres innhold. Det har vert til hjelp i & forsta
informantenes utsagt med et bredere blikk pa fenomenet, slik som at konflikt kan vere
danningsrelatert. Jeg vil ogsa nevne noen ting jeg gjerne skulle gjort annerledes og visst mer
om for jeg lagde bade intervjuguide og gikk inn 1 intervjufasen. Det er at jeg gjerne kunne tatt
med eksempler av kompetansemal og presentert de med tilherende spersmal til informantene,

eller at jeg kunne stilt flere sporsmal til deres forstaelse av tverrfaglige temaer, og generelt
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flere oppfelgingsspersmdl. Det at jeg stilte fA oppfelgingsspersmél har gjort at jeg har i

diskusjon og tolkning mattet trekke flere antagelser enn jeg ensker.

Det plager meg ogsé at jeg ikke kan generalisere resultatene i studien. Generelt sett er en
studie om et s stort fenomen 1 skolen vanskelig a skulle trekke konklusjoner om. Det er blant
annet pd grunn av begrenset tid 1 forskningsintervjuene, og antallet informanter jeg har valgt.
Tanker jeg har utover dette er at det ville vart interessant a4 se en kvantitativ studie om
fenomenet. Men slik redegjort for tidligere ser jeg det som vanskelig & skulle underseoke et
stort fenomen med et enkelt sporreskjema. En matte nok 1 sd fall valgt ut enkelte deler av
fenomenet. Likevel har jeg med gjennomferingen av min studie likevel et hdp om & kunne
bidra til at danningsbegrepet far en ettertanke 1 planverket og hos fremtidige (kroppsevings-)

leerere.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Intervjuguide

Kartleggingssporsmaél

Navn:

Alder:

Utdanning:

Hvor lenge har du undervist som laerer i KRO?
Hvilken aldersgruppe underviser du na?

Hva er grunnen til at du hadde lyst til & bli laerer?

Hvilken relasjon hadde du selv til kroppsevingsfaget for du begynte & undervise 1i

det?

Er det noe du husker som spesielt goy i1 undervisningen fra den tiden du selv var

elev?

Hva betyr det for deg & undervise 1 kroppseving?

Holdning til og forstielse av danningsbegrep i LK20

Hva er ditt forhold til leereplan?

Hvilken lereplan var gjeldende da du begynte & undervise 1 kroppseving, eller da du

utdannet deg 1 KRO?

Hva tenker du er de storste forskjellene mellom denne/disse lereplanen og dagens

leereplan LK207?

Hva er dine tanker rundt den nye lereplanen?

Er det noe i undervisning du gjorde mer av for enn nd? Er det noe du har fullstendig

sluttet & gjore?

Hvorfor?

Kan du gi et kort innblikk 1 hvilke tanker du har nér du planlegger undervisning?

De tverrfaglige temaene

29 (13

I LK20 finner vi de tverrfaglige temaene som “folkehelse og livsmestring”, “demokrati og

medborgerskap”, og “barekraftig utvikling”.

Hvilke tanker har du rundt a trekke inn de tverrfaglige temaene i undervisningen?

Er det noen av temaene du liker a trekke inn 1 undervisningen, mer enn andre?
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« Erdet noen av temaene du mener KR® har et mindre ansvar for?

For eksempel vil noen kunne mene at “bearekraftig utvikling” herer mer til naturfag

(Allmenn-) danning

» Hva tenker du er det viktigste elevene leerer undervisningen?
”Danning” er et av begrepene vi finner bade i skolens overordnede del, og i1 lereplan i
kroppseving. I lereplan 1 kroppseving omtales det som “allmenndanning”.

» Hva er dine umiddelbare tanker om disse begrepene? Béde negative og positive

* Hvalegger du i disse begrepene?

» Diskuterer du disse begrepene eller naerliggende begreper med kolleger?

« Nar du er pa jobb, hender det at du tenker over “danning” eller “allmenndanning”?

Om du underviser i andre fag: Tenker du over det da?

Allmenndanning kan gjeres rede for gjennom 3 evner: medbestemmelse, selvbestemmelse og

solidaritet. Na kommer jeg til 4 stille noen spersmél om din undervisningspraksis.

Medbestemmelse
Hender det at elevene involveres 1 forkant rundt planlegging av undervisning
« Kan du utdype? Hvordan?/Hvorfor ikke?
Hender det at elevene far vaere med pd 4 bestemme hvordan ting skal gjeres underveis i
undervisningen?
+ Kan du utdype? Eksempel?/Hvorfor ikke?
Hender det at du sammen med elevene snakker om ting som skjer i undervisningen?

* Kan du utdype? Hva sier elevene?/Hvorfor ikke?

Selvbestemmelse

Er det ganger det er mer gunstig at elevene samarbeider? Tenker pa 1 situasjoner som en ikke
MA samarbeide i.

Er det noen ganger det ikke passer overhode at elevene samarbeider? Hvordan opplever du
undervisningssituasjoner nir elevene samarbeider? Hender det at det oppstar konflikt nar
elevene samarbeider?

» Kan du utdype? Hva skjer? Hvordan lgser du/dere konflikten?

Solidaritet
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Solidaritet handler om folelsen av tilherighet. Jeg har et par spersmal om lerer og eleven, og
et par spersmal om elevene med hverandre.
Hvordan arbeider du med lerer-elev-relasjonen i undervisningen?
» Er det handlinger du videreforer ogsa etter undervisningen?
Hvordan tenker du er en mite & gjennom undervisningen jobbe med leringsmiljo 1 den
klassen du underviser?
» Kan du utdype?
Er elevene kjent med regler 1 undervisningen?
* Er dette regler som er arbeidet frem sammen bade mellom deg og elever, eller ved at
elever for eksempel har kommet med forslag til deg om reglene?

Er det spesielle regler elevene har ovenfor hverandre? (elev-elev) (Inkludering, respekt, fair

play ...)
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Vedlegg 2 ROS-skjema

RISIKO- OG SARBARHETSANALYSE FOR FORSKNINGSPROSJEKT VED OSLOMET
Fyll ut arkene 1) Risikovurdering og 2) Oppsummering_Prioritering.
Se pa arkfanen "Veileder" for ytterligere informasjon.

Forskningsprosjekt - tittel:
Prosjektleder:

Prosjektnr NSD (hvis aktuelt):
Prosjektnr REK (hvis aktuelt)

En kvalitativ studie om norske kroppsgvingslarers holdninger og verdier rundt begrepet “danning”
Rebecka Kirkeberg Hjorth

860326

[Tall]

Prosjektnr i UBW (Agresso) (hvis aktue [Tall]

Prosjektets formal (kort beskrivelse):

Antall registrerte informanter :

Kategorier av registrerte informanter
(f.eks. studenter, medlemmer i et

medlemsregister, pasienter)
DESKIIvV nvoraan evenuuele

koblingsngkler lagres:
Antall prosjektmedarbeidere i
forskningsprosjektet?

Finne ut om det er saimmenheng mellom
utdanningsniva og erfaring til norske
kroppsgvingsleerere i hvordan de omtaler, forholder
seg til og verdilegger danningsbegrepet.

Leerere i kroppsgving

1 (veileder)

Risikoniva
Nr. Kategorier Underkategorier Hendelse Beskrivelse/verdivurdering — Tiltak
S I K I Risiko
Vurder kun hendelser og Benytt Hva kan skje? Hva er den ugnskede hendelsen? Hvilke tap Sannsynlighet og Beskriv forslag til nye tiltak. De kan deles opp i
risikoelement som er reelle og nedtrekksmeny oppstar? Hvilken betydning for prosjektet? konsekvens pa en organisatoriske, menneskelige og teknologiske
| for dette prosjektet. (drop down). skala fra 1 til 4. sikringstiltak.
Bruk nedtrekksmeny (drop down). Du 1 =lav/liten, 4 =
kan velge samme kategori pa flere Svert hgy.
linjer. Risiko generes
automatisk som
resultat av
lichet no
Datainnsamling Lydopptak Mister diktafon pd vei fra Uvedkommende far tilgang pa opplysninger
informant til kontoret. om informanter. Alle intervjudata som er
lagret pa diktafon mistes. Betydning for
prosjektet avhenger av hvor mye informasjon 2 3 1
som er lagret pd diktafonen. Kryptere diktafon. Vurdere G bruke mobilapp;
Gjgre nytt intervju
Datainnsamling Papirskjema Mister samtykkeskjema pa vei | Uvedkommende far tilgang pa opplysninger signerer i digital form. Jeg k;n ogsré ta biI’deDav
2 fra informant til kontoret. om informanter som deltar i prosjektet. Jeg 1 2 samtykkeskjema nar det er skrevet under dersom
(prosjektansvarlig) ma innhente nytt samtykke. det mistes pa vei tilbake.
4 Datainnsamling Notater Mister notater pa vei fra Jeg mister viktige deler av intervjuet som 1 ) Jeg tar bilde av notater fgr jeg forlater intervju-
intervju til kontoret. kunne brukes i analyse. plassen.
5 Teknisk Privat utstyr Lydopptaker gar tom for Jeg har ingen lydopptaker. 1 3 4
strgm/blir gdelagt. Jeg har et ekstra utstyr til opptak.
Mellomlagring Bruk av Fil som skal overfgres er for |Jeg far ikke transkribert materiale fordi jeg ikke
overfgringsteneste stor. far apnet fil pa utstyr.
6 . 1 3 4 o . 2
(f.eks Filesender) Jeg hgrer pa intervju fra telefonen, og ma
transkribere "manuelt" derfra.
Analyse Intervjukoding Informanter bruker begreper Jeg blir usikker pd om jeg har forstatt hva
7 om hverandre/begreper som informanten mener med sine utsagn. ) 1
kan ligne pa hverandre Jeg har tilleggsspgrsmal som kan avklare det som
er uklart.
Avslutning Anonymisering Jeg glemmer hvem som er Jeg analyserer materiale feil
hvem Jeg har en gjennomtenkt plan for hvordan jeg kan
8 1 4 5 |skille hvem som er hvem. P4 forhand kan jeg gi
informant en "personlighet", slik at det ikke blir
tilfeldig nar intervjuet skal begynne.
Avslutning Slette Jeg glemmer a slette Tillitsbrudd mellom prosjektansvarlig og Jeg leser gjennom samtykkeskjema etter
9 lydopptak. informanter. 1 1 prosjektets slutt slik at jeg minner meg selv pa
hva jeg har lovet a gjgre.
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Vedlegg 3 Samtykkeerklaering

Vil du delta 1 forskningsprosjektet

“En leerers opplevelse av danningsbegrepet 1 kroppseving”?

Dette er et spersmaél til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formaélet er & underseke en
lerers opplevelse av danningsbegrepet 1 kroppsevingsfaget. I dette skrivet gir vi deg

informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Ansvarlig for forskningsprosjektet

Marc Esser-Noethlichs, forsteamanuensis ved OsloMet, er ansvarlig for prosjektet.

Formal
Dette er et masterprosjekt der det skal undersgkes hvordan kroppsevingslerere forstar og

anvender danningsbegrepet i1 praksis.

I lereplanen 1 kroppseving finner vi begrepet under fagets relevans og sentrale verdier, der
begrepet kobles opp mot identitetsskaping i samfunnet. Begrepet er ogsa kort forklart i
skolens formalsparagraf, men med lite utdypning om hva det faktisk inneberer. Det er derfor

et onske om 4 underseoke forskningsspersmalene:

1. Hvordan fremstilles danningsbegrepet 1 sentrale styringsdokumenter og lareplanverk
mellom 1939-2020?

2. Hvordan kan fremstillingen vaere med pa & influere et utval kroppsevingslarere sitt
bruk av laereplanen i kroppseving?

3. Kan danningsbegrepets historiske fremstilling ha vaert med pa & influere hvordan
formélet 1 kroppseving forstas 1 dag?

4. Hvilke refleksjoner har et utvalg rundt kroppsevingsfagets (allmenn-)dannende
funksjon 1 sin undervisning?

5. Huvilke likheter og ulikheter finnes 1 hvordan et utvalg beskriver at de underviser i trad

med Klafkis (2001) tre grunnbestemmelser 1 allmenndanningsbegrepet?

Metodedetaljer
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Metoden for prosjektet vil gjennomferes som kvalitative intervju. Det vil til sammen vare 4

leerere utvalgt etter kriterier som bidrar til prosjektet.

Hvorfor fir du spersmal om & delta?

For a finne intervjuobjekter til dette prosjektet er det spurt kontakter og bekjente 1 fagfeltet.

I utvelgelsen av kandidater er det satt inkluderingskriterier som innebzarer at:

* Informanten ma undervise 1 kroppseving i norsk skole

* Informant 1 og 2 har tilsvarende lik grad av utdanning

* Informant 1 og 3 har tilsvarende likt erfaringsgrunnlag

* Informant 4 og 3 har tilsvarende likt grad av utdanning

* Informant 4 og 2 har tilsvarende likt erfaringsgrunnlag

Informant 1
Kvinne/mann med KRO-faglig utdannelse pa
1 &r eller mindre, og med kortere erfaring enn

3 ar

Informant 3
Kvinne/mann med KRO-faglig utdannelse pa
3 ér eller mer, og med kortere erfaring enn 3

ar

Informant 2
Kvinne/mann med KRO-faglig utdannelse pa
1 &r eller mindre, og med lengre erfaring enn

3 ar

Informant 4
Kvinne/mann med KRO-faglig utdannelse pa
3 ér eller mer, og med lengre erfaring enn 3

ar

Hva inneberer det for deg a delta?

I deltagelsen av dette prosjektet vil det bli gjennomfert kvalitative intervju med semi-

strukturert modell. Det betyr at prosjektansvarlig har satt opp spersmél for en samtale om

problemstilling, med mulighet for oppfelgingsspersmal etter svar.

Intervjuet inneholder spersmél om hvordan du oppfatter danningsbegrepets plass i skolen, og

1 din egen undervisning. Du vil ogsé kunne bli spurt om hvordan du underviser, og hva du

mener er viktig i din undervisning.

Lengde pa intervju vil vaere omtrent 30 minutter, og antall spersmél vil kunne variere.

Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet, som kun vil bli brukt til analyse i dette prosjektet.
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Prosjektfrivillighet

Det er frivillig & delta i1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

For, under, og etter dette prosjektet vil det kun vere prosjektansvarlig som har tilgang til

opplysninger om deg.

For a sikre at uvedkommende ikke far tilgang til personopplysninger vil navnet og
kontaktopplysningene dine erstattes med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra

ovrige data. Alt datamateriale vil vare beskyttet av kode.

Det vil ikke vaere mulig & gjenkjenne deg i prosjektet, og ingen personlige opplysninger vil

publiseres.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 30. juni 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med

dine personopplysninger vare anonymisert med kode, for de slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra OsloMet har
Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i1 dette prosjektet er 1

samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:

innsyn 1 hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

131



a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller onsker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

OsloMet ved Marc Esser-Noethlichs

Viért personvernombud: Personvernombudet ved OsloMet er Ingrid S. Jacobsen.

Personvernombudet kan nas via e-post: personvernombud(@oslomet.no

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:

Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen Rebecka Kirkeberg Hjorth (Prosjektansvarlig)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet En leerers opplevelse av

danningsbegrepet 1 kroppseving, og har fitt anledning til & stille spersmaél. Jeg samtykker til:

o adeltaiintervju

o at Rebecka Kirkeberg Hjorth kan gi opplysninger om meg til prosjektet

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4 Vurdering fra NSD

02.11.2022, 16:54 skjema for ing av sninge

Meldeskjema / En leerers opplevelse av danningsbegrepet i kroppseving / Vurdering

Vurdering

Referansenummer Type Dato
860326 Standard 31.10.2022

Prosjekttittel
En lzerers opplevelse av danningsbegrepet i kroppseving

Behandlingsansvarlig institusjon
OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for laererutdanning og internasjonale studier / Institutt for grunnskole- og faglaererutdanning

Felles behandlingsansvarlige institusjoner
OsloMet - storbyuniversitetet / Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier / Institutt for grunnskole- og faglaererutdanning

Prosjektansvarlig
Marc Esser-Noethlichs

Student
Rebecka Kirkeberg Hjorth

Prosjektperiode
19.08.2022 - 30.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Rettslig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene kan starte sa fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det rettslige grunnlaget
gjelder til 30.06.2023.

Meldeskjema [

Kommentar
Personverntjenester har vurdert endringen registrert 28.10.2022.

Endringen innebeerer at det er lastet opp reviderte informasjonsskriv for alle utvalg.

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
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Lykke til videre med prosjektet!
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