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Sammendrag

Denne studien fokuserer pa elevmedvirkning og undersgker hva sammenhengen er mellom
leereren i rollen som aktivator og lzererens fokus pa elevmedvirkning i kroppsgvingsfaget.
Sekundzrt undersgkes det ogsa hva lererens utdanning og skoleslag har for betydning for
lererens fokus pa elevmedvirkning. Oppgavens fagfelt baserer seg pa utvalgt empiri og teori
knyttet studiens hovedtemaer; elevmedvirkning, leererrollen og betydningen av larerens
bakgrunn i form av utdanning og skoleslag. Her er ogsa Meads" sosialiseringsteori kalt sosial
interaksjonisme inkludert for a belyse sosialiseringsaspektet. Det er lererrollene som omtales

som fasilitator og aktivator studien tar utgangspunkt i.

Studiens baserer seg pa kvalitativ forskningsmetode i form av det semistrukturerte intervjuet.
Her er atte kroppsgvingslarere med ulike bakgrunner pa tvers av utdanning, skoleslag og
kjenn blitt intervjuet. Sammen med fagfeltet har utvalgt intervjudata blitt benyttet for a
besvare studiens problemstillinger i et analysekapittel. Funnene viser at laerere som i stgrre
grad kan regnes som aktivatorer har et mer fokus pa elevmedvirkning i sin praksis,
sammenlignet med laererne som i stgrre grad kan regnes som fasilitatorer. Aktivatorene er mer
opptatt av kroppsgving som et leeringsfag fremfor aktivitetsfag som inneberer at de benytter
seg mer av autonomifremmende laringsstrategier. Dette legger mer ansvar for egen laering pa
eleven som gjer aktivatoren til den med best forutsetninger for a bista elevene pa en god mate.
Det fantes likevel noen unntak som tyder pa at sammenhengen mellom aktivatoren og et stort

fokus pa elevmedvirkning er til stede, men ikke er konsekvent.

Studien viser ogsa at variabelen som gar pa utdanning har starst betydning for lererens fokus
pa elevmedvirkning. Laererne som har mest fagkunnskap og pedagogisk kunnskap rettet mot
kroppsgvingsfaget i sin utdanningsbakgrunn har mer fokus pa ansvar for egen lering,
autonomi og elevmedvirkning enn resten. Dette kan forklares av at denne gruppen har blitt
utsatt for mange av de samme sosialiserende kreftene. Det er ogsa en variasjon mellom leerere
fra ulike skoleslag hvor ungdomsskolelarere har mer kontrollerende instruksjon og mindre
fokus pa elevmedvirkning enn videregaendelarerne, som kan tyde pa ulike sosialiserende

krefter pa tvers av skoleslag.



Abstract

This study focuses on student participation and examines what the connection is between the
teacher in the role of activator and the teacher's focus on student participation in physical
education. Secondly, it also investigates how the teacher's education and school type impacts
the teacher's focus on student participation. The field of study of the thesis is based on
selected empirics and theory related to the study's main themes; student participation, the role
of the teacher and the importance of the teacher's background in the form of education and
school type. Meads' socialization theory called social interactionism is also included to
examine the socialization aspect. It's the teacher roles that are referred to as the facilitator and

the activator the study is based on.

The study is based on a qualitative research method in the form of the semi-structured
interview. Here, eight physical education teachers with different backgrounds across
education, school type and gender have been interviewed. Along with selected empirics and
theory have the relevant interview data been used to answer the study's questions in an

analysis chapter.

The findings show that teachers who can be more regarded as activators have a greater focus
on student participation in their practice, compared with teachers who can be more regarded
as facilitators. Activators are more concerned with physical education as a learning subject
rather than activity subject, which means that they make more use of autonomy-promoting
learning strategies. This places more responsibility for learning on the students themselves
which makes the activator the one with the best prerequisites to assist the students in a good
way. However, there were some exceptions that indicate that the connection between the

activator and a strong focus on student participation is present, but not consistent.

The study also shows that the education variable has the greatest significance for the teacher's
focus on student participation. The teachers who have the most subject matter knowledge and
pedagogical knowledge in physical education in their educational background have more
focus on students becoming independent learners, autonomy, and student participation than
the rest. This can be explained by the fact that this group has been exposed to many of the
same socializing forces. There is also a variation between teachers from different school types
where middle school teachers have more controlling instruction and less focus on student
participation than high school teachers, which may indicate different socializing forces across

school types.
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som person og laerer. Na toppes og avsluttes det hele med denne mastergraden som godt kan
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medstudenter med en spesiell takk til Marte; du har veert der for meg ndr ting sa markest ut og
motivasjonen var lav. Mens vi har revet oss i hodet har vi heldigvis ogsa pushet hverandre
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over. Jeg har lert sa mye av deg den tiden vi har hatt deg pa studiet og vi har snakket pa
kontoret ditt! Du er alltid ekstremt imgtekommende, hyggelig og tilgjengelig, som har trygget
meg veldig i denne prosessen. Det undervurderer jeg ikke.

Og ikke minst takk til familien min. Dere har nok ikke et spytt peiling pa hva jeg faktisk
skriver master om, for sa interessant synes dere nok ikke kroppsgvingsfaget er, men det spiller
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som mal og det er jeg sabla stolt av og glad for.

Til sist gnsker jeg a dedikere denne masteroppgaven til alle mine fremtidige elever som aldri
kommer til & lese den. Jeg valgte dette temaet fordi jeg trodde en utforskning av det kunne
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bli helt forngyd som lzerer. Jeg skal aldri slutte & utforske og undre meg over egen praksis og
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langt inn i den fjerneste framtid. For elever; here | come!
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1. Innledning

1.1 Bakgrunnen for valg av tema

Det aller farste lzererplanen i kroppseving sier om fagets relevans og sentrale verdier er

falgende;

«Kroppsgving er et sentralt fag for a stimulere til livslang bevegelsesglede og til en fysisk

aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger». (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Som kroppsgvingslarer er det disse ordene som alltid ligger bak i bevisstheten min og som
jeg ofte henter fram ndr jeg planlegger, gjennomfgrer og evaluerer min egen praksis; legger
jeg pa sikt til rette for at elevene skal kunne oppna livslang bevegelsesglede og en fysisk aktiv

livsstil ut fra egne forutsetninger na?

Dette er et sparsmal jeg mener enhver kroppsgvingslarer bar stille seg selv med jevne
mellomrom. Spgrsmalet er simpelt, men svaret komplisert. For hver eneste elev, larer og
situasjon er unik og det eksisterer absolutt ingen fasit pa hvordan a lykkes med dette. Det
farste steget pa veien mener jeg likevel er et reflekterende og kritisk blikk pa egen

undervisningspraksis.

Fra et bredere perspektiv er det ogsa gode grunner til & vare skeptisk til nettopp
kroppsgvingsleareres undervisningspraksiser og om de inspirerer til livslang bevegelsesglede.
Det eksisterer nemlig samlet sett sveert lite kunnskap om hvordan undervisningen foregar og
elevenes laeringsutbytte. Bade internasjonal og nordisk forskning etterlyser mer kunnskap pa
dette omradet. Det som dog eksisterer av kunnskap peker pa at kroppsgving i stor grad blir
praktisert pa en mate hvor aktivisering av elevene er prioritet, framfor en videreutvikling av
deres bevegelseskompetanse, refleksjon og leering (Borgen & Engelsrud, 2015).
Undervisningspraksisen ser ut til & baere preg av kontrollerende instruksjon og lrersentrerte
metoder med liten grad av elevmedvirkning (Butz, 2018; Wibowo & Dyson, 2021). Men
dersom man tar i betraktning at kroppsgvingsfaget har endret seg sveert drastisk de siste
tiarene fra et idretts- og rekreasjonsbasert fag til et fag som har fokus pa atferdsmessige
endringer og en livslang sunn livsstil, spgrs det ikke da om dette er praksiser som pa

navaerende tidspunkt ikke mgter elevenes behov og fagets formal?



Endringen av forstaelsen med faget forutsetter na noen gang mer enn far at elevene far

mulighet til & erverve en dypere og mer personlig forstaelse for fagets innhold (Butz, 2018).
Dette impliserer at eleven i starre grad ber gjares til en autonom aktar i egen leeringsprosess.
Maten leereren kan gjere dette pa er gjennom elevmedvirkning; elevene ma fa ta aktive valg i

egen leeringsprosess ut fra egne gnsker og uten ytre press.

Elevmedvirkning er intet nytt fenomen. Larerne er lovpalagt a la elevene medvirke gjennom
forskriften til Opplearingsloven §4-11, hvor det star at elevene skal medvirke under
planlegging, gjennomfaring og vurdering av oppleringen. Larere har ifalge seg selv ikke et
problem med det ettersom de i stor grad anser elevmedvirkning som viktig (Betcher et al.,
2019). Pa tross av dette viser likevel forskning at leererne i liten grad praktiserer
elevmedvirkning som fremmer elevers autonomi (ibid). Dette bekreftes ogsa gjennom
elevundersgkelser (Wandelborg et al., 2012). Dette kan tyde pa utfordringer knyttet til
forstaelsen og praktiseringen av elevmedvirkning blant kroppsgvingslererne.

Som kroppsgvingslerer finner jeg selv dette kritikkverdig, men gjenkjennelig. Pa grunnlag av
at jeg mener elevmedvirkning er essensielt for elevenes motivasjon og laering og derfor har
lyst til & lykkes med det i egen undervisningspraksis gnsker jeg dermed a gjgre en grundigere
utforskning av leererens rolle i forbindelse med elevmedvirkningen. Hvordan bgr leererens

rolle vaere for & bidra til en autonomifremmende elevmedvirkningspraksis?

For & undersgke dette tar jeg i denne studien utgangspunkt i to litt ulike leererroller som begge
ifelge forskning har gode forutsetninger for a bidra til en autonomifremmende
elevmedvirkningspraksis; fasilitatoren og aktivatoren (Goodyear & Dudley, 2015). Ettersom
det pastas at leereren er mest effektiv i rollen som aktivator gnsker jeg a undersgke om det

eksisterer en slik sammenheng.

Noe jeg selv har lagt merke til er dessuten kroppsevingslarernes ulike orienteringer mot
elevmedvirkning. Dette er riktignok kanskije ikke sa rart ettersom enhver larers bakgrunn og
kontekst er unik. Det far meg likevel til & undre; hva er det i laerernes bakgrunner som gjer at
de forstar og fokuserer ulikt pa elevmedvirkning? Er det noen avgjgrende faktorer? Sekundaert
gnsker jeg derfor & undersgke om det er noen sammenheng mellom utvalgte

bakgrunnsvariabler hos lererne og fokuset pa elevmedvirkning.



1.2 Studiens problemstillinger og formal

Denne studiens hovedproblemstilling lyder dermed som falger;

Hva er sammenhengen mellom lzereren som aktivator og leererens fokus pa

elevmedvirkning i kroppsgving?

For & besvare dette spgrsmalet vil det blant annet tas utgangspunkt i utvalgt empiri og
teoretiske perspektiver knyttet til elevmedvirkning og leererrollen. Her vil fasilitatoren og
aktivatoren sammenlignes, og det vil bli forsgkt & gi et svar pa om og hva slags sammenheng

det er mellom laereren som aktivator og autonomifremmende elevmedvirkning.
Studien skal ogsa besvare en underproblemstilling som lyder som falger;

Hvilken betydning har leererens utdanning og skoleslag for lererens fokus pa

elevmedvirkning i kroppsgving?

For & besvare dette spgrsmalet vil det blant annet tas utgangspunkt i utvalgt empiri og
teoretiske perspektiver knyttet til elevmedvirkning, betydning av utdanning og skoleslag samt
sosial interaksjonisme. Denne problemstillingen analyseres delvis empirisk da den undersgker
variasjoner mellom laerere pa tvers av szrlig to ulike bakgrunnsvariabler; utdanning og

skoleslag.

For & besvare disse problemstillingene baserer studien seg pa kvalitativ forskningsmetode i
form av det semistrukturerte intervjuet. Dette er utfart med atte kroppsgvingslarere, hvor
fremgangsmaten og vurderingen av den redegjeres for i metodekapittelet. Resultatet av
intervjuene i form av utvalgte sitater vil videre presenteres i analysekapittelet sammen med to
analyser hvor problemstillingene besvares med utgangspunkt i sitatene og fagfeltet. Sist vil

noen avsluttende bemerkninger presenteres hvor studiens funn vil redegjares mer konkret for.



2. Fagfelt

| dette kapittelet vil studiens fagfelt bestaende av utvalgte teoretiske perspektiver og empiri

presenteres.

2.1 Elevmedvirkning

2.1.1 Begrepsavklaring og stasted i skolen

For & forst& begrepet er det en forutsetning & ha kjennskap til ordet «medvirkning». A
medvirke kan defineres som det & ta del i en prosess, beslutning eller handling (Solhaug,
2005). Men som definisjonen tilsier er det a ta del i en prosess eller beslutning lite konkret da

det ikke sies noe om graden av deltakelse eller hvordan det skal forega.

Videre vil medvirkning i skolesammenheng kunne tolkes som beslutninger som gjelder
enkelteleven. Elevmedvirkning kan fare til at elever aktivt involverer seg i forhold som angar
dem selv. Som Solhaug (2005) argumenterer for vil det igjen gjere elevene mer aktive i egen
leringsprosess, hvor de da far bedre oversikt og kontroll over hva som skal lzeres. Dette
forklarer i korte trekk resultatet av elevmedvirkning. Det ber likevel legges merke til ordet
«kan». Det er nemlig ingen selvfalge at elever deltar i beslutninger som angar dem selv, selv

gitt muligheten. Dette har sammenheng med elevens holdning til skolen.

Fra en elevundersgkelse fra 2012 kommer det fram av graden av elevmedvirkning i skolen
generelt er lav (Wandelborg et al., 2012). Dette er det tilsynelatende stor enighet om i
empirisk forskning, hvor mye tyder pa at lerere generelt praktiserer kontrollerende former for
instruksjon som kjennetegnes av lav elevmedvirkning (Butz, 2018; Wibowo & Dyson, 2021).
Elevmedvirkning er likevel noe larere i stor grad oppgir at de mener er viktig, hvilket kan
tyde pa utfordringer knyttet til forstaelse av hva det er og praktiseringen av det (Betcher et al.,
2019). Dette kan veere en gjenspeiling av det noe utvetydige medvirkningsbegrepet som sa

klart er et essensielt premiss for det elevmedvirkningsarbeidet som foregar.

Opplearingsloven skiller mellom formell og uformell elevmedvirkning. Formell
elevmedvirkning defineres som elevrad, allmgter, skoleutvalg, skolemiljarepresentasjon og
helse-milje-trivsel (Opplaeringsloven, kap 11). Uformell elevmedvirkning defineres som

planlegging, gjennomfaring og vurdering av opplering (ibid). Den uformelle regnes som en



viktig del av elevmedvirkningen bade i grunnskolen og videregaende skole. Det er den

uformelle elevmedvirkningen dette forskningsstudiet tar utgangspunkt i.

2.1.2 Elevmedvirkning pa fire nivaer

Selv om elevmedvirkning kan anses som et mangesidig og komplekst begrep kan en mate a
bedre forsta det pa veere gjennom a dele det inn i ulike former. Utdanningsetaten i Oslo (2005)
opererer med elevmedvirkningens fire ulike nivaer, som beskriver ulike mater elever kan

pavirke forhold som angar dem selv. Elevmedvirkning er gradert i falgende nivaer;

1) Innspill
2) Dialog
3) Medbestemmelse

4) Selvbestemmelse

Det er mulig a pasta at alle fire nivaer ma inkluderes dersom larer skal optimalisere
elevmedvirkningen. Det er likevel et poeng i & problematisere disse punktene. Kan for
eksempel elevene bestemme selv? Det vil komme an pa hva som legges i begrepet
selvbestemmelse. Med opplearingsloven som utgangspunkt er det et belegg for a si at elever
ikke har rett til & bestemme selv, da laerere har et politisk oppdrag som gar pa & omsette og
etterfalge forskrifter, leereplaner og lover i praksis (Opplaringslova, 2001). Dersom
selvbestemmelse er ensbetydende med at eleven skal bestemme vil det dermed ikke veere a
anse som forenelig med leerernes og skolens oppdrag. Lareren styres av en del omfattende
faringer utenfra og ovenfra som med det vil innebzere at enkelte prosesser i opplaeringen

uansett ikke gir forutsetninger for noe mer enn innspill.

Samtidig kan man se selvbestemmelse som et psykologisk begrep som refererer til et individs
fleksibilitet og kapasitet til & velge mellom ulike typer atferd. Den tradisjonelle
undervisningen kritiseres fra flere hold for & skape automatisert atferd som i realiteten ikke
har noe meningsinnhold for eleven (Bernard et al., 2019). Det er dette blant annet Dewey har
kritisert, hvor undervisningen baseres pa formidling presentert utenfra, som ikke tar hensyn til
lering som en aktiv prosess som ma starte innenfra og ta utgangspunkt i aktiviteter som er
relevant for til elevens eget liv (Imsen, 2020). Med et slikt syn pa leering spars det om ikke en

viss grad av selvbestemmelse faktisk er en forutsetning for a lykkes med elevmedvirkning.



2.1.3 Autonomi

| forhold til elevmedvirkning er autonomibegrepet seers relevant og vil dermed bli hyppig
benyttet i denne oppgaven. | et oppleringsforlgp som preges av hgy grad av vellykket
elevmedvirkning kan eleven nemlig ses pa som en autonom akter. Autonomi er et individs
behov for & styre sitt eget liv utfra egne gnsker og uten ytre press (Manger, 2013). Wibowo
(2014) sier at autonomi betyr «a ta ansvar for noe». Selv om «noe» er et vagt ord, forstar
Wibowo dette som at elever for eksempel Igser et problem, stetter medelever eller mestrer det

faglige.
Sammenhengen mellom autonomi og elevsentrert undervisning

Til tross for at det ikke eksisterer noen klar universell definisjon pa hva elevsentrert lzring er,
kan det sies a veare en undervisningspraksis som tar hensyn til enkeltelevens behov (Fahlvik,
2020). Elevsentrert undervisning kjennetegnes av at laerer har en fullstendig orientering mot
eleven som gar pa leererens holdninger, atferd, tro og verdisystemer (Nuckles, 2000). Dette vil

innebare en differensiert, individualisert og tilpasset undervisningspraksis (Fahlvik, 2020).

En del forskning har sett pa sammenhenger mellom elevsentrert leering og graden av autonomi
i kroppsgvingsfaget. 1 2019 ble en randomisert studie av Betcher et al. publisert som tok
forsgk pa a forbedre eleverfaringer med blant annet leeringseffekt i kroppsgving gjennom en
elevsentrert undervisningsintervensjon. Bakgrunnen for forsgket er at forskning viser til at
elevsentrerte undervisningsmodeller med rot i et konstruktivistisk laeringssyn tjener elvenes
leering bedre enn laerersentrerte undervisningsmodeller, selv om begge har et formal i skolen
(Bernard et al., 2019). Et elevsentrert undervisningsmiljg assosieres med forbedringer hos
elevene i kritisk tenkning, analytisk argumentasjon, sosiale- og kommunikasjonsferdigheter
samt problemlgsningsevne (Goodman, 2016 et al. i Betcher et al., 2019)

Resultatene viste en positiv endring i selvoppfattet leeringseffekt i intervensjonsgruppa
sammenlignet med kontrollgruppa. Intervensjonsgruppa scoret hgyere enn
intervensjonsgruppa pa samtlige variabler; motivasjon, grunnleggende psykologisk
behovsdekning, innsats og leeringseffekt. Nar forskerne bak studien gjar et forsgk pa a
forklare resultatene mener de det i all hovedsak kan forklares av at elevene i
intervensjonsgruppa viste seg a ha en hgyere grad av autonomi. Ved utforming av de
elevsentrerte leeringsstrategiene la forskerne nemlig vekt pa at leererne skulle utvise en mer

autonomistgttende atferd ovenfor elevene. Dette ble blant annet gjort ved a gi elevene
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valgmuligheter, meningsfulle begrunnelser for aktiviteter, tillatelse til a jobbe i eget tempo
samt apne opp for innspill og sparsmal fra dem. Bakgrunnen for dette er at mange av
prinsippene i elevsentrert undervisning overlapper med instruksjonspraksiser som bidrar til

psykologisk behovsdekning og er autonomistgttende (Betcher et al., 2019).

En metastudie av Bernard et al. (2019) statter ogsa opp om at elevenes leringseffekt gker i
trad med graden av autonomistgttende atferd fra laerer, men viser til at graden av autonomi og
selvbestemmelse ikke bar bli for hgy. Nar elevene selv far kontroll over egen progresjon i
faget, resulterer det i en lavere leeringseffekt. Studien vektlegger ogsa verdien av samarbeid
mellom elever i undervisningssituasjoner, hvor suksessen i stor grad avgjeres av i hvilken
grad leerer lykkes med tilpasning i form av & engasjere elever opp mot elevsentrerte oppgaver
(Bernard et al., 2019).

Med bakgrunn i overlappen mellom det som kjennetegner elevsentrert undervisning og
autonomistattende praksis, samt de presenterte studiene som beviser sammenhengen vil
videre autonomi operasjonaliseres som elevsentrering. Denne oppgaven vil med det forsta en
elevsentrert leerer som en leerer som utviser autonomistettende atferd ovenfor sine elever.
Motsetningen vil da vaere den leerersentrerte laereren som ikke utviser autonomistgttende
atferd. Dette kan sees pa som en skala, hvor ingen larere i realiteten kun er det ene eller det

andre ettersom leererrollen er dynamisk.

2.2 Leereren som aktivator

2.2.1 Leereren

Ordet leerer benyttes som regel om en person som har faglig og pedagogisk utdannelse og
arbeider med & undervise i en skole eller annen form for utdannelsesinstitusjon (Butz, 2018).
Larere er en av samfunnets viktigste yrkesgrupper hvor deres betydning for elevenes lering
og sosiale utvikling er et avgjgrende premiss for alle mal og tiltak som gjares i skolen.
Leererens oppgave er mangfoldig og utfordrende. Larer skal, innen de gitte skonomiske og
strukturelle rammene som utgjer premisset for yrkesutavelsen gi oppvoksende generasjoner
de best mulige kunnskapsmessige og moralske forutsetningene for videre utdanning og
yrkesliv, og for aktiv deltakelse som samfunnsmedlemmer og medborgere (Askling et al.,
2016).



Leaererens undervisningsmetode

Dette gjer leereren farst og fremst gjennom sin undervisning. Laererens mate & undervise pa er
gjerne underforstatt som noe privat som sjeldent utfordret eller stilles spgrsmal ved. Men
internasjonal pedagogisk forskning peker pa at leererens undervisning bgr utfordres dersom
man gnsker at alle elever skal fa realisert sitt leeringspotensiale. Sarlig ettersom det er det
leereren foretar seg som er mest avgjerende nar det kommer til elevers leringsutbytte (Hattie,
2012). Det er derfor rimelig & se pa elevenes leeringsutbytte som et svar pa lererens

undervisning.

Det eksisterer et vidt spekter av forskjellige undervisningsmetoder som varierer fra den
direkte leerersentrerte tilneermingen til den mer indirekte, elevsentrerte tilneermingen. Leerere
har typisk egne foretrekkende eller karakteristiske undervisningsstiler, men den elevsentrerte
leereren vil ikke ha kun én stil. Denne laereren har evnen til & benytte seg av relevante aspekter
av mange ulike undervisningsstiler. Den elevsentrerte leererens karakteristiske
undervisningsstil er med det konsekvent en integrert en. Dette kan tenkes a veere en blanding
av leererens foretrekkende stil, i tillegg til tilegnede ferdigheter fra andre undervisningsstiler,

og betegnes dermed som en responderende undervisningsstil (Nuckles, 2000).

Leering

Leererbegrepet er tett tilknyttet leeringsbegrepet, som kan beskrives som kjernen av laererens
komplekse oppgave (Imsen, 2020). Lering anses som et svaert komplekst fenomen. Det
vurderes generelt som resultatet av mange forskjellige prosesser og miljgfaktorer. Til tross for
at det eksisterer mange ulike definisjoner av begrepet er det vanlig innenfor
utdanningsforskning a se pa leering som en prosess der en elev endres fordi hen har tilegnet
seg nye kunnskaper, ferdigheter og verdier. En slik endring ma ses i sammenheng med atferd.
Leeringen kjennetegnes av to ulike prosesser. Den farste foregar der eleven er i interaksjon
med de sosiale, kulturelle og materielle omgivelsene. Den andre prosessen dreier seg om det
indre psykologiske, hvor nye impulser tas opp, behandles og oppkobles til det eleven tidligere
har leert (Proitz, 2015).



2.2.2 Fra fasilitator til aktivator

Leererrollen

Selv om det eksisterer ulike definisjoner av rollebegrepet, vil en klassisk definisjon av rolle
omfatte summen av forventninger og krav (Askling et al., 2016). Leererrollen utspiller seg
farst og fremst i skolen. Det er en yrkesrolle som er foranderlig over tid og varierer fra skole
til skole (Imsen, 2020). Askling et al. (2016) definerer lzrerrollen som «summen av de
forventninger og krav som stilles i utavelsen av yrket. Den konkretiseres gjennom den enkelte
yrkesutavers daglige arbeid». Rollebegrepet skiller seg dessuten ut ved a veere det som
beskrives som et «utenfra»-begrep. Det er dermed ikke noe en person har «inni seg» som for
eksempel identitet og selvoppfatning. Og ettersom vi opptrer i sveert mange ulike sosiale

situasjoner vil laererrollen kun vaere en av mange roller en person kan ha (Imsen, 2020).

Litteratur benytter begrepet hovedsakelig pa tre ulike vis; (1) om sosial posisjon, (2)
karakteristisk atferd i utgvelsen av yrket og (3) forventninger til arbeidet. Farstnevnte gar pa
de strukturelle kjennetegnene ved lzereren, mens den andre henviser til leererens praksis slik
den identifiseres i skolen og klasserommet. Den tredje gar pa de krav og forventninger leerere
blir matt med bade av seg selv og eksterne, som for eksempel elever, foreldre, andre laerere,
politikere og samfunnet for gvrig. Selv om alle dimensjonene ma sees i forhold til hverandre
er det i forbindelse med denne oppgaven dimensjonen som omhandler karakteristisk atferd i
utgvelsen av yrket som er serlig interessant ettersom oppgaven undersgker lereres ulike
praksiser (Askling et al., 2016).

Behovet for en bedre forstaelse av laererrollen i en elevsentrert praksis

Av de seks faktorene Hattie (2009) mener pavirker lering, anses laereren og larers interaksjon
med elever som det som har sterkest effekt pa elevenes laering. Lereratferd og leererdiskurs er
til tross for dette lite forsket pa, og enda mindre i kroppsgvingskonteksten (Goodyear &
Dudley, 2015). For a lykkes med en elevsentrert tilnserming i kroppseving er det dermed
avgjagrende med en mer kritisk utforskning av laereraksjon og laererens rolle. Uten dette er det
fare for at leerere fjerner seg selv fra leringsprosessen og inntar passive roller. Som papekt av
Dyson & Casey (2012) er en annen konsekvens dessuten at leerere er motvillige til & benytte
seg av elevsentrerte metoder grunnet en begrenset forstaelse av egen rolle i en slik praksis.
Dette kan tenkes & ha veert en utfordring i lang tid allerede, og kan kobles til mange av
misoppfatningene som eksisterer nar gjelder lererens rolle i en elevsentrert

undervisningkontekst (Goodyear & Dudley, 2015).



Fasilitatoren og aktivatoren

| forstaelsen av elevsentrerte tilnserminger er det leereren som en fasilitator som er sterkest
forankret (Hattie, 2012). Men hvordan leerer faktisk fungerer som fasilitator i kroppsgving og
om dette er lzererrollen som er mest autonomifremmende og effektiv nar det gjelder elevenes

leeringsutbytte er lite redegjort for.

Videre vil det gjeres et forsgk pa a definere ulike former for laerer- og elevaksjon i
kroppseving. Disse perspektivene vil utgjgre mye av grunnlaget for hvordan leererrollen
forstas i en elevsentrert kroppsgvingspraksis og vil redegjares for videre. Det er serlig to
ulike roller som dominerer rollediskursen innenfor elevsentrert undervisning; leereren som

enten en fasilitator eller aktivator (Goodyear & Dudley, 2015).

Leaereren som fasilitator

Det eksisterer ulike oppfatninger av hva som kjennetegner fasilitatoren. Mosston (1996) er en
av de som har lagt vekt pa kontroll. Han argumenterer for at leerere har den starste
pavirkningen pa elevenes laering nar de er indirekte i oppfarselen og gir elevene maksimum
kontroll over egen lering (Mosston, 1996). Metzler (2011) har siden belyst ssmmenhengen
mellom den indirekte leereratferd og det som beskrives som fasilitering. Han presenterte det
som kan ses pa som et kontrollkontinum som er ment til & bestemme hvilke type interaksjoner
som skjer mellom leerer og elev, samt hvem som har kontroll i undervisningen. Dette
kontinuumet deles inn i tre kategorier, hvorpa den farste omtales som laererkontroll. Leerer i
denne rollen beskrives som en «sage on the stage», hvor det er laerer som tar avgjgrelsene.
Den andre kategorien omtales som interaktiv, hvor det er mer balanse i hvem som tar
avgjerelser. Den tredje kategorien omtales som elevkontroll, hvor lerer beskrives som en
«guide on the side». Det er sistnevnte Metzler forbinder med fasilitatorens rolle i en

elevsentrert undervisningspraksis.

Det er altsa laereren som «guide on the side» som i stor grad dominerer rollediskursen i
beskrivelsen av elevsentrerte undervisningsmodeller. For & fa en bedre forstaelse av denne
rollen kan man undersgke hva som i grunn gjer at en leerer interagerer med elever. Bahr &
Wibowo (2012) mener det egentlig er to arsaker til at laerere interagerer med elever i en
leringssituasjon. Den invasive interaksjonen finner sted nar leerer interagerer uten a ha blitt
spurt, mens den responsive interaksjonen finner sted nar leerer interagerer etter a ha blitt spurt.
| likhet med Mosston argumenterer Bahr & Wibowo (2012) at leererens hensikt er &
tilrettelegge for et leeringsmiljg som promoterer problemlgsning, far lereren sa trekker seg til
siden og overvaker; inntar rollen som observatgr. Leerer bar deretter kun interagere med
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elevene nar det oppstar en barriere i samarbeidet eller laeringsprosessen, som blir identifisert
av elevene selv. Farst da gar laerer inn og blir en aktiv deltaker i prosessen (Goodyear &
Dudley, 2015). For at en leerer skal beskrives som en fasilitator vil den i henhold til dette kun

interagere med elevene gjennom responsiv interaksjon.

Bar leerer vaere noe mer enn en fasilitator?

Goodyear og Dudley (2015) argumenterer for at denne beskrivelsen av fasilitering
representerer et snevert syn pa lererens rolle dersom man gnsker en elevsentrert praksis. For
eksempel er det ikke noe som tyder pa at en fasilitator interagerer med elevene med kun det
formal om a utvide og forbedre deres leering. Hvis leerer kun skal respondere nar og dersom
barrierer naes kan det dessuten settes spgrsmalstegn ved om laereren i det hele tatt trengs i
leringsmiljget. Her kan det tenkes at en ukvalifisert ogsa kan fylle en sann rolle (Goodyear &
Dudley, 2015).

| kontrast til en slik tankegang foreslar Wibowo (2014) at leerere av ngdvendighet pa eget
initiativ bgr interagere med elevene, for & kunne veere i stand til & bestemme seg om, hvordan
og nar de skal gripe inn. Denne prosessen omtales som diagnose og gar pa at leerer ma stille
elever sparsmal for a kunne bekrefte egne tolkninger av leering. Bare pa denne maten kan
leereren foreta gode vurderinger pa hvordan hen skal bista elevene i leeringsprosessen
(Wibowo et al., 2014).

Dessuten tyder det pa at elevkontroll over lzering forbedrer elevenes motivasjon for a lere,
men at dette ikke ngdvendigvis medfarer gkt leeringsutbytte (Bernard et al., 2019). Dette er
nok et argument for at lzrers rolle som fasilitator ikke kun bgr baseres pa hva elevene
kontrollerer (Patall et al., 2008 i Goodyear & Dudley, 2015).

Leereren som aktivator

I lys av en framvoksende forstaelse for at leerer spiller en aktiv og dynamisk rolle i
leeringsprosessen bgr fokuset flyttes til hva leerer og elever gjor i leringen (Metzler, 2011).
Dette leder igjen til diskusjoner om laereren som en aktivator av leering (Goodyear & Dudley,
2015). En «aktivator» kan beskrives som noe som skaper endring, som er en passende metafor

for a beskrive leererens viktigste rolle; handling, iverksetting og gkning (Hattie, 2012).

Lerers atferd og interaksjon med elevene kan anses som den starste pavirkningsfaktoren pa
elevenes lering i skolen (Hattie, 2012). Av nettopp denne grunn er idealet om laereren som
kun en «guide on the side» ifglge Goodyear & Dudley (2015) grunnleggende feil. Hattie
(2012) forklarer at leerere har det starste pavirkningskraften pa elevenes laering nar de er i
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stand til & skape en forstaelse av hva de selv kan gjgre og nar a introdusere nytt innhold fra en
bevis-informert posisjon om hva elevene vet og kan gjare. Dermed vil aktivatorens
interaksjon med elevene i motsetning til fasilitatorens kunne betegnes som bade invasiv og

responsiv.

Aktivatoren havner ogsa i en posisjon hvor den kan se hvilken effekt den selv har pa elevene i
forhold til leeringsutbytte, med mer fokus pa dette enn at elevene for eksempel kommer seg
gjennom leereplan eller bestar eksamen (Hattie, 2012). Dette gjer det lettere a velge riktig
undervisningsmetode. Gjennom en bevissthet og kontinuerlig evaluering av innvirkningen av
egen undervisning vil aktivatoren dessuten ogsa kunne fremme elevenes leringsutbytte mest
mulig (Hattie, 2012).

Et slikt skifte i forstaelsen av leererrollen gjer de normale oppfatningene av leerer som «guide
on the side» eller «sage on the stage» til falske dikotomier hva effektive
undervisningstilnaerminger angar (Goodyear & Dudley, 2015). Aktivatoren falger dermed en
undervisningsmodell kjennetegnet av tre steg; diagnose, intervensjon og evaluering av
leererpavirkning samt elevatferd. Denne modellen anses fra flere hold som sveert elevsentrert,
og tar i tillegg hensyn til at lerer er hovedagenten nar det gjelder endring i elevenes
leringsutbytte (Dinham, 2013 i Goodyear & Dudley, 2015). Lerere som lykkes med a
adoptere en slik klinisk tilneerming til undervisningspraksis betegnes altsa som aktivatorer av
leering og vil ha en betydelig sterre effekt pa elevenes leeringsutbytte enn den typiske
fasilitatoren (Hattie, 2009 i Goodyear & Dudley, 2015). Som aktivator vil leereraksjon
innbefatte gjensidig leering, tilbakemelding, mestringslaering, leere elever selv-verbalisering,
meta-kognisjonsstrategier, direkte instruksjon, malsetting og atferdsorganisatorer (Goodyear
& Dudley, 2015).

2.2.3 Elevsentrerte leeringsstrategier

For a lykkes med en elevsentrert undervisningspraksis der elevene far godt leringsutbytte er
det avgjerende at leerer anvender ulike laeringsstrategier som tar hensyn til en rekke faktorer.
Leerere som anvender disse strategiene utviser hgyere grad av autonomistgttende atferd

ovenfor sine elever (Ambrose et al., 2010 i Trendowski & Woods, 2015).

Tar hensyn til elevenes forkunnskaper og forutsetninger
Learer ma blant annet veere kjent med elevenes forkunnskaper og koble dem pa disse.

Forkunnskapene kan enten vare hindre eller til hjelp for lzering. Dette prinsippet bryter derfor
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med konseptet som gar pa at elevene mgter i undervisningen som blanke ark (Ambrose et al.,
2010 i Trendowski & Woods, 2015).

| lys av dette bar leerer blant annet ha kjennskap til elevenes erfaringer med
undervisningsmetoder. Eksempelvis vil elever som er vant med leaerersentrert undervisning
ofte ha vanskeligheter med a tilpasse seg en mer elevsentrert tilneerming. Dette impliserer at
prosessen bgr forega gradvis, hvor leerer over tid introduserer elevene for mer elevsentrerte
tilnermingene der elevene gis mer kontroll over egen leering (Nichols, 1994 i Hey et al.,
2016). En elevsentrert undervisningspraksis er ogsa generelt mer krevende for en leerer i form
av at den krever mye tid og forberedelser. Det er dermed en treningssak a bli suksessfull og

komfortabel i bruken av elevsentrerte metoder.

Selv om de elevsentrerte undervisningsmetodene i starre grad meater elevenes individuelle
behov gjennom a involvere dem mer i beslutningstakingen er de lzerersentrerte
undervisningsmetodene under visse forhold ansett som mer effektive. Sarlig nar malet er en
organisert klasse, der det er begrenset med tid, mange elever i klassen eller dersom lzerer

gnsker at elever skal ha et klart bilde av malet med faget (Hey et al., 2016).

Valget av den optimale undervisningsmetoden vil til enhver tid avhenge av den situasjonen
eller de omgivelsene lzrer underviser i, og er derfor noe kroppsgvingslarere ma veere i stand

til & vurdere fortlgpende (Hey et al., 2016).

Har malrettet undervisning

En malorientert undervisning kombinert med malrettede tilbakemeldinger vil kunne virke
motiverende pa elevene. Malrettet laering handler om at laerer ma vite hvor hen skal med
timen og igjen sgrge for at dette er klinkende klart for elevene. Det kan ses pa som todelt,
hvor det i farste omgang ma veere tydelig hva som skal lzres (leeringsmalet), og at det sa ma
vaere en metode for & vite om malet er oppnadd (mestringskriteriet) (Hattie, 2012). Det er
motivasjon som regulerer, maler og opprettholder hvordan de tilnaermer seg ulike oppgaver.
Det vil verdien av realiserbare mal og forventninger om suksessfulle utfall kunne livneere
motivasjonen og lede til en malrettet atferd som er med pa a statte opptreden og lzringen
(Ambrose et al., 2010 i Trendowski & Woods, 2015). En viktig jobb lzrer har er derfor &
etablere, samt hjelpe elevene med a selv etablere oppnaelige mal. Gode lerere er ogsa
avhengige av a vite hvordan elevene har ulike orienteringer mot mal (Weinberg & Gold, 2011
i Trendowski & Woods, 2015).
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Tar hensyn til elever som sosiale, emosjonelle og intellektuelle leerende

Dette prinsippet tar hensyn til at elevens utvikling interagerer med det sosiale, emosjonelle og
intellektuelle klimaet for & pavirke leeringen. Miljget er med andre ord av stor betydning for
leeringen som finner sted, hvor lerer har en sers viktig rolle nar det gjelder a legge til rette for
et positivt og oppgaveorientert leeringsmiljg (Trendowski & Woods, 2015). Dette forutsetter
at leerer har god relasjon til sine elever og bidrar til at de faler seg ivaretatt og trygge. Dette
gjer lerer ved a opptre som en god rollemodell, effektiv planlegger, kommunikator, grundig
vurderer av oppfarsel i tillegg til & vaere konsistent i sine forventninger til alle elever (Hey et
al., 2016).

Legger til rette for elever som selvstyrte leerende

Elever er selvstyrte leerende i form av at de selv monitorer og regulerer egne tilngrminger i
kroppsgvingsfaget. De regulerer egen leering gjennom a vurdere oppgaven, evaluere styrker
og svakheter, planlegge sine egne tilnaerminger ved & bruke ulike leeringsstrategier samt
reflektere over om disse virker. Elever engasjerer seg derimot ikke automatisk i disse
prosessene, hvilket dermed er noe laereren ma legge til rett for (Ambrose et al, 2010 i
Trendowski & Woods, 2015).

2.3 Betydningen av utdanning og skoleslag

Betydningen av utdanning

At hvem som helst kan undervise og lykkes som lerer, i det minste dersom de er godt kjent
med fagfeltet de skal undervise i, er ikke en uvanlig oppfatning. Det er heller ikke en ukjent
oppfatning at man kan lykkes som laerer uten utdanning, simpelthen gjennom prgving og
feiling (Darling-Hammond, 2000). Den empiriske forskningen pa effekten av leererutdanning
sier noe annet. Undersgkelser konkluderer med at til tross for mangler ved laererutdanningene
sa er sertifiserte laerere generelt mer suksessfulle med elever enn lerere uten slik forberedelse
(Ashton & Crocker, 1986; Evertson et al., 1985 i Darling-Hammond, 2000). De har mer
forngyde elever, mindre vanskeligheter for a planlegge undervisning, er bedre klasseledere og
bedre pa a identifisere elevenes ulike behov og imgtekomme disse. Elevene deres viser farst
og fremst til et hgyere leeringsutbytte. Det er pa tvers av alle skolefag og hele grunnskolen at

forskere har funnet ut at leerere som har starre kunnskap om laering og undervisning er mer
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effektive med elever, serlig i forhold til oppgaver som krever tenking av en hgyere orden og

problemlgsning (ibid).

Nar det gjelder fagkunnskap er denne funnet a veere en viktig faktor nar det gjelder larerens
effekt pa elevenes lering og generelle effektivitet. Likevel er denne faktorens forhold til
leeringseffekt krumlinjet; det har en positiv effekt pa leeringen opp til et terskelniva, far
pavirkningen deretter avtar. | tillegg er pedagogisk kunnskap, inkludert kunnskap om laring,
undervisningsmetoder og pensum oftere funnet a ha en enda sterkere effekt pa elevenes laring
enn det fagkunnskap har (Ashton & Crocker, 1986; Fuller, 1999).

Betydningen av skoleslag

Det er ingen norsk eller nordisk forskning av det jeg har funnet som ser pa betydningen av
skoleslag for det elevmedvirkningsarbeidet som foregar.

2.4 Sosial interaksjonisme

For & kunne forklare hvordan lzreres personlige selv eller selvoppfatning og identitet blir til
og pavirket vil George Herbert Meads sosialiseringsteori om symbolsk interaksjonisme videre
redegjeres for. Teorien hans er ogsa populert kalt for en speilingsteori. Mead levde pa 1930-
tallet som en anerkjent amerikansk sosialpsykolog med tilhgrighet i samme faglige miljg som
blant annet John Dewey (Rye, 2013). Men til sammenligning med Dewey fokuserte ikke
Mead like mye pa betydningen av enkeltmenneskets handlinger nar han skulle forklare
hvordan menneskers selvoppfatning utvikles og hvordan mennesker begriper seg pa

hverandre.
Det sosiale selv — et objekt og subjekt

Meads beerende filosofi gar pa at mennesket er grunnleggende sosialt. Med utgangspunkt i det
var han opptatt av hvordan mennesker danner seg en oppfatning av seg selv, hvilket ledet til
hans teori om det sosiale selv (Mead, 1934). Han mente selvet, som gjerne ogsa omtales som
selvoppfatning, er noe som er under konstant utvikling og ikke har med den fysiologiske
organismen a gjere. Han mente at dette selvet ikke var noe vi mennesker er medfgdt med; det
utvikles gjennom vare sosiale erfaringer (Mead, 1934). Med det mente han at det er den

gjensidige pavirkningen som skjer mennesker imellom som er kilden til forstaelse av et
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menneskes personlige selv; «Man kan kun forsta menneskets atferd gjennom forstaelse av

menneskets samhandling» (Imsen, 2005).

Mead vektla dessuten betydningen andre menneskers reaksjoner har pa en persons
selvoppfatning. Selvoppfatning er nemlig ikke a anse som et personlighetstrekk hos individet,
men heller en sosial konstruksjon. Et individ observerer andres oppfatninger av seg selv, men
aldri oss selv direkte (Mead, 1934). Mead pastar at vi er et objekt, men samtidig et subjekt for
oss selv og at man ber skille mellom kroppen og selvet. For eksempel forklarer han dette ved
a si at kroppen potensielt kunne handlet pa en fornuftig mate uten at selvet er innblandet i
denne opplevelsen. Samtidig skiller selvet seg ut ved at det igjen ogsa er et objekt for seg selv,
som skiller det fra kroppen og alle andre objekter. For eksempel er det mulig & miste store
deler av kroppen sin uten at dette pavirker selvet. Pa dette viset blir selvet et subjekt samtidig

som det er et objekt.
«Det generaliserte andre»

Det er ikke enkeltreaksjoner, men de kollektive reaksjonene enkeltindividet oppfatter og tar
innover seg. Dette omtaler Mead (1934) som «det generaliserte andre» og gar pa hvordan
samfunnets og kulturens krav og forventninger former individet. Det er med andre ord
holdningene og forventningene fra fellesskapet eller mindre grupper som skaper selvet til et
individ. Det er ikke noe individet er i stand til & skape pa egenhand (Mead, 1934). Lock &
Strong (2014) papeker likevel at man ikke bare kan ta utgangspunkt i at selvet passivt tar imot
«de generaliserte andre» sine forventninger og holdninger. Selvet er aktivt og tar pa egenhand
valg i lys av hva det vet om samfunnets forventninger, uten at det er disse holdningene som
bestemmer selvets handlinger. Dette er selve grunnen til at Mead anser selvet som todelt; et
subjekt som er formet av sosiale erfaringer som enda ikke er tredd fram i bevisstheten og et

objekt som er selvets kapasitet til & opptre som en gjenstand for seg selv (Mead, 1934).
«De signifikante andre»

For rasjonell oppfarsels skyld er det essensielt at individet inntar en upersonlig holdning
ovenfor seg selv, sa man blir et objekt i egen oppfattelse. Farst da vil man veere i stand til 4 se
seg selv i samme lys som de andre i det sosiale miljget (Mead, 1934). Det er reaksjonene til de
som omtales som «signifikante andre» som pavirker individets selvoppfatning. De
signifikante andre kan enkelt omtales som personer som pa et eller annet vis har betydning for
0ss (Mead, 1934 i Imsen, 2005). Ifglge Rye (2013) er det «de signifikante andre» som har

starst pavirkningskraft pa individets internalisering av de sosiale strukturene i samfunnet. «De
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signifikante andre» skiller seg dessuten fra «de generaliserte andre» gjennom at fgrstnevnte
henviser til konkrete personer eller roller som individet star naert emosjonelt (Rye, 2013). |
denne konteksten kan det for en kroppsgvingslarer innebeere alt fra familie og venner, til

kollegaer, egne larere, elever, forbilder med mer.
Perspektivtaking

Speilingsteorien tar ogsa forutsetning i at et individ evner a tolke andres reaksjoner og sette
seg inn i andres sted (Mead, 1934 i Imsen, 2005). Ofte omtalt som perspektivtaking innebarer
dette & se en situasjon fra en annen persons synsvinkel. Nar det er snakk om sosial utvikling,
er dette en helt avgjerende kompetanse. Kommunikasjon er igjen forutsetningen for

perspektivtakingen. hvor evnen til & benytte seg av ulike symboler star sentralt (Imsen, 2005).
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3. Metode

3.1 Begrunnelse for valg av metode

Malet med metoden er a fa svar pa hvordan lerer vurderer egen pavirkning pa elevenes laring
gjennom sin rolle og praksis, samt om det er noen sammenheng mellom dette og faktorer i
leerernes bakgrunn. Det er lite av tidligere forskning som har undersgkt lignende i
kroppsgvingskonteksten, men flere som har undersgkt lignende temaer pa tvers av andre
skolefag. Helleve et al. (2018) undersgkte blant annet lzereres egne opplevelser av eget
handlingsrom i undervisningen. De benyttet seg av en kombinasjon av det semistrukturerte
intervjuet, klasseromsobservasjon samt story-line i sin studie. | flere andre studier med
lignende tematikker ser det ut til at szrlig det semistrukturerte intervjuet gar igjen som
metode.

| denne studien benyttet jeg meg nettopp av det semistrukturerte intervjuet. Metoden er
kjennetegnet av en samtale mellom forsker og informant, hvor forsker styrer intervjuet. Denne
formen for intervju har sin styrke i at den tilbyr fleksibilitet da forsker har mulighet til &
komme med oppfalgingssparsmal eller forandre pa spegrsmalenes rekkefglge dersom
intervjuet tar en annen retning. | tillegg gir det rom for starre grad av refleksjon av meninger
og erfaringer (Dalland & Keeping, 2020). Malet med metoden er & innhente skildringer fra
informantens livsverden og undersgke hvordan vedkommende opplever ulike fenomen fra sitt
stasted (Krumsvik, 2014).

Det er flere arsaker til at jeg ansa det semistrukturerte intervjuet som egnet. Det jeg
undersgker i denne studien forutsetter at jeg far mulighet til & fa innsikt i en laerers egen
opplevelse av sin praksis. Dette kunne riktignok ogsa en kvantitativ leererundersgkelse lagt til
rette for. Men som Dalland & Keeping (2020) papeker vil et semistrukturert intervju i stgrre
grad tilby fleksibilitet ettersom jeg som intervjuet styrer samtalen og kan stille
oppfalgingsspersmal. Dette gjer at jeg er mindre avhengig av de planlagte spgrsmalene, noe
jeg mener gjorde metoden mer vellykket. Det var nemlig oppfalgingsspgrsmalene som ga
meg mulighet til a forfalge det searlig interessante og fa en bedre forstaelse av informantens
refleksjoner. Det at lignende studier har benyttet seg av det semistrukturerte intervjuet anser
jeg ogsa som en bekreftelse pa at dette kunne vaere en valid metode.
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En utfordring knyttet til denne typen metode ligger riktignok i at det alltid vil vaere en viss
bias knyttet til selvrapportering, som er arsaken til at for eksempel Helleve et al. (2018)
kombinerte intervjuet med supplementeere observasjonsdata. Slike kontrolldata ble vurdert
som lite hensiktsmessig her ettersom poenget er & fa tak i informantenes subjektive

opplevelser og refleksjoner.

3.2 Utarbeidelse av intervjuguide

| starten av prosjektet ble mye tid brukt til & fa kjennskap til det utvalgte fagomradet, med
formalet om & veere i stand til a stille relevante spgrsmal (Krumsvik, 2014). Det
semistrukturerte intervjuet baseres pa at generelle spgrsmal fglges av mer konkrete sparsmal,
med hensikt om & fa informant til & utdype svar eller for & avdekke misforstaelser (Krumsvik,
2014). Med en plan om at oppfalgingsspgrsmal derfor skulle utgjere hoveddelen av
sparsmalene ble det dermed kun utformet noen fa generelle sparsmal i piloten av
intervjuguiden. Det ble i tillegg pa forhand utformet noen mulige oppfelgingsspersmal, til a

benytte ved behov.

Slike Kvale et al. (2015) vektlegger unngikk jeg ogsa for det meste akademiske ord i
intervjuguiden. Relevante ord som «fasilitator» og «aktivator» ble dermed ikke nevnt for
informanten. Tanken bak dette er at disse ordene fort kan veere ukjente for informant og
dermed gjgre vedkommende usikker nar hen ikke forstar ordenes fulle betydning. Hvilket
kunne resultert i misforstaelser. Det kunne i tillegg gitt informant en falelse av at det er riktige
og gale svar som ogsa potensielt svekker kvaliteten. Jeg anser det dessuten som svaert mulig &
erverve en forstaelse av informantens rolle uten & nevne disse begrepene, dersom jeg styrer

samtalen godt nok og stiller gode oppfalgingsspgrsmal.

Ifalge Kvale & Brinkmann (2012) er det av avgjgrende betydning at spgrsmalene er korte og
enkle a forstd. Dermed bgr uklare formuleringer og akademiske ord i stor grad unngas, da
dette kan svekke kvaliteten pa intervjuet. Dette er arsaken til at sparsmalene er noksa
konkrete, korte og lite styrende, som for eksempel; «Hva tenker du om...?», hvilket inviterer
mer til refleksjon enn sparsmal som legger opp til ja/nei svar ( Kvale et al., 2015).
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3.2.1 Utpraving av pilot og endelig utforming

Ved intervjustudier bar det alltid gjennomfares ett eller flere praveintervju (Dalen, 2011). Pa
denne maten far man testet hvordan intervjuguiden fungerer og hvordan man selv fungerer
som intervjuer. Pilotintervjuet ble gjennomfart pa samme mate som jeg planla at intervjuene
skulle gjennomfares og med en informant som innfridde samme kriterier. Pilotintervjuet er
ogsa nyttig med tanke pa utpreving av opptaksutstyr, slik at man er trygg pa at dette virker
(Dalen, 2011). | denne studien landet valget pa opptak via en app pa mobiltelefon, som
fungerte godt i piloten og dermed ogsa ble benyttet i intervjuene. Pilotintervjuet medfarte
enkelte endringer av intervjuguiden. Endringene ble gjort basert pa hvor relevante svar
spgrsmalene og strukturen pa dem genererte og feedback fra informanten pa hvordan de

fungerte.

Spersmalene A og B som utgjorde hoveddelen av piloten ble beholdt i den endelige
intervjuguiden (vedlegg 1). Dette er sparsmal hvor jeg ber informanten berette om én god og
én mindre god undervisningstime vedkommende hadde hatt. Poenget med dette er a fa innsikt
i informantens erfaringer og refleksjoner uten a legge for mye faringer fra start. | piloten
fungerte dette som et fint og lite forhastet utgangspunkt for samtale. Med
oppfalgingssparsmal som for eksempel; «Hvordan anser du rollen din i denne timen?» kunne
jeg etter hvert peile inn samtalen mer mot det jeg ansa som mest interessant. Spgrsmalene
virket apne nok, samtidig som de apnet for refleksjon og bidro til & gi meg god innsikt i

informantens elevsentrering gjennom hennes praksis.

| utarbeidelsen av den endelige intervjuguiden ble enkelte mindre viktige spgrsmal droppet.
For eksempel ble spgrsmalet; «Hvor stor del utgjer sparsmal av din interaksjon med
elevene?» kuttet ut. Dette var ment til & gi en indikasjon pa leererens rolle, men virket
vanskelig for informanten a svare pa, da hun synes det var vrient a si noe sikkert om. Det ble
dermed ansett som et for lukket sparsmal som produserte et lite relevant svar. 1 tillegg ble det
lagt til et nytt sparsmal i den endelige intervjuguiden; «Hva mener du er det viktigste med
kroppsgving?». Et slikt spgrsmal undersgker kjernen av larerens forstaelse med faget og kan
veere med pa a forklare de prioriteringer laereren har i sin undervisningspraksis, hvilket

manglet i piloten.

Den starste endringen skjedde i form av at de ble lagt til en ny kategori til sist i den endelige
intervjuguiden. Mens piloten kun hadde som malsetning a undersgke leererens rolle og fokus

pa elevmedvirkning, har denne studien ogsa som formal a undersgke hva i leerernes bakgrunn
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som kan bidra til a forklare deres ulike fokus pa elevmedvirkning. Spgrsmal 4 ble derfor lagt

til i den endelige intervjuguiden (vedlegg 1).

3.3 Gjennomfaring

3.3.1 Utvalgsstrategi

Ved kvalitative intervjuer foregar det strategisk utvelgelse av informanter, hvor man ma tenke
gjennom hvilken malgruppe som ma delta for a fa samlet mest mulig kunnskap om fenomenet
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Med utgangspunkt i fagfeltet og erfaring ma man velge
informanter ut ifra hvilke faktorer som er trolig at har betydning for det man gnsker a
undersgke i studien (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2019). Det viktigste
utvalgskriteriet ble dermed at informant er utdannet lektor med kroppsgving som
undervisningsfag i tillegg til & ha erfaring som kroppsgvingslarer i ungdomsskolen eller
videregaende skole. Med studiens formal om a undersgke hvilke bakgrunnsfaktorer som
pavirker lzererens fokus pa elevmedvirkning var det serlig fire variabler som fremsto som
betydningsfulle; utdanningsbhakgrunn, skoleslag, kjgnn og alder. Jeg sgrget derfor for a
anskaffe et utvalg som presenterte en balansert variasjon innenfor disse variablene, med

unntak av variabelen som gar pa alder grunnet vanskeligheter med & fé tak i eldre deltagere.

Det resulterte i et utvalg pa atte informanter hvor halvparten har erfaring fra ungdomsskole og
andre halvparten erfaring fra videregaende skole. Larerne kommer fra ulike skoler, hvor
maks to leerere har jobbet ved samme skole. Utvalget er ogsa kjgnnsbalansert med fire menn
og fire kvinner, hvor disse igjen er likt fordelt pa de to skoleslagene. Utdanningserfaring er
ogsa tatt hensyn til som blant annet gjar at det er en stor variasjon i hvor spesifikk og lang
utdannelse informantene har hatt opp mot kroppsgvingsfaget.

I rekrutteringsfasen kom jeg i kontakt med alle informantene via sosiale kontakter. To kjenner
jeg selv, mens jeg kom i kontakt med resten via bekjente av meg. Farst undersgkte jeg
uformelt om vedkommende kunne tenke seg a delta, hvorpa jeg sendte et informasjonsskriv

(vedlegg 2). Etter at vedkommende aksepterte ble samtykkeskjema signert (vedlegg 3).
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3.3.2 Beskrivelse av utvalget

Ettersom betydningen av larernes bakgrunn i form av utdanning, skoleslag og kjgnn
undersgkes i denne studien vil disse forholdene presenteres oversiktlig for hver enkelt lzerer.
For 4 ivareta informantenes anonymitet er hver av dem gitt et pseudonym som vil benyttes i

denne studien.

Sondre er en mann som jobber pa sitt niende ar i ungdomsskole. Han har kun erfaring fra
ungdomsskole og har jobbet ved to ulike. Utdanningen han bestar av en idrettsrelatert
bachelorgrad og praktisk-pedagogisk-utdanning (PPU).

Julian er en mann som jobber pa sitt tredje ar i ungdomsskole. Han har kun erfaring fra
ungdomsskole og har jobbet ved tre ulike. Utdanningen hans bestar av en lektorgrad (8-

13.trinn) i kroppsegving og idrett med seksti studiepoeng i henholdsvis sosiologi og krle.

Karen er en kvinne som jobber pa sitt tredje ar i ungdomsskole. Hun har kun erfaring fra
ungdomsskole og kun jobbet ved den ene. Utdanningen hennes bestar av en lektorgrad (8-
13.trinn) i historie med henholdsvis seksti studiepoeng i kroppseving og norsk.

Leonora er en kvinne som jobber pa sitt andre ar i ungdomsskole. Hun har kun erfaring fra
ungdomsskole og kun jobbet ved den ene. Utdanningen hennes bestar av en adjunktgrad (5-
10.trinn) med fagene matte, naturfag, samfunnsfag og kroppsgving. Hun har tredve

studiepoeng i kroppseving.

Erlend er en mann som jobber pa sitt tjueandre ar i videregaende skole. Han har kun erfaring
fra videregaende skole og kun jobbet ved den ene. Utdanningen hans bestar av en

idrettsrelatert mastergrad og praktisk-pedagogisk-utdanning (PPU).

Sigurd er en mann som jobber med akademisering ved et universitet, hvor han blant annet har
oppgaver opp mot lektorutdanningen (8-13.trinn) i kroppseving og idrett. Han har kun jobbet i
videregaende skole, hvor han har jobbet pa to ulike og har fire ars erfaring med det.
Utdanningen hans bestar av en idretts- og kroppsgvingsrelatert mastergrad og praktisk-
pedagogisk-utdanning (PPU).

Silje er en kvinne som jobber med akademisering ved et universitet, hvor hun blant annet har
oppgaver opp mot lektorutdanningen (8-13.trinn) i kroppsgving og idrett. Hun har kun jobbet
i videregaende skole, hvor hun har jobbet pa to ulike og har syv ars erfaring med det.

Utdanningen hennes bestar av en lektorgrad i sosiologi med seksti studiepoeng i kroppsaving.
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Anna er en kvinne som jobber pa sitt fjerde ar i videregaende skole. Hun har kun erfaring fra
videregaende skole og kun jobbet ved den ene. Utdanningen hennes bestar av en idrettsrelatert
mastergrad og praktisk-pedagogisk-utdanning (PPU).

3.3.3 Datainnsamling og transkribering

At informantene faler seg komfortable er viktig med tanke pa intervjuets kvalitet, som er
grunnen til at de selv fikk velge tid og sted. Alle intervjuene ble gjennomfart fysisk, hvor jeg
kom dit alle jobbet. Samtlige var hyggelige og positive til & delta i intervjuet. Med alle hadde
jeg litt uformell samtale og kaffe farst som virket a trygge stemningen far vi satt i gang med
selve intervjuet. Jeg fulgte intervjuguiden under alle intervjuene, men endret rekkefglgen pa
spgrsmalene der det ble naturlig og stilte ofte litt ulike oppfalgingsspgrsmal basert pa
informantenes svar. Ettersom det var sveert individuelt hvor utfyllende og konkret
informantene svarte, endte intervjuene opp med a ha noksa ulik varighet. To av intervjuene
hadde den forhandsavtale varigheten pa 30-40 minutter, mens det lengste intervjuet varte i 1

time og 14 minutter. Gjennomsnittsvarigheten pa intervjuene var 53 minutter.

Med godkjenning fra informantene ble lyden tatt opp via lydopptak, hvor opptaket var
passordbeskyttet og umiddelbart ble slettet etter transkribering. Transkribering er ngdvendig
for & gjare resultatene i en studie anvendelige gjennom 4 gjere den muntlige interaksjonen til
et skriftlig produkt (Brinkmann & Tanggaard, 2010). Krumsvik (2014) papeker at det er
viktig & veere ngyaktig i transkripsjonsprosessen for a sikre validitet. Ved transkribering
kommer ikke hele konteksten med som mulig resulterer i misforstaelser og feiltolkninger. For
eksempel blir ikke informantens kroppssprak eller ironi tatt hensyn til som kan gjere at ord
tolkes annerledes pa papiret enn i virkeligheten (Brinkmann & Tangaard, 2010). Dette ble tatt
hensyn til ved at transkriberingen skjedde hurtigst mulig i etterkant av intervjuene, med
samtalene friskt i minne. Hvert intervju ble transkribert ordrett, i en formell skriftlig stil.
Gjentakelsesord eller nglende ord som «ehm» ble utelatt. Denne maten a transkribere pa er
mest hensiktsmessig i de tilfellene hvor datamaterialet ikke skal benyttes til
konversasjonsanalyser eller lignende (Kvale et al., 2015).
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3.4 Analyse og presentasjon av data

Etter transkripsjon var neste steg a analysere. Analyse av kvalitative data innebarer arbeid
med en stor menge tekst, hvor det handler om a redusere denne mengden med formal om a
finne det mest relevante for oppgavens problemstilling (Larsen, 2007). De atte intervjuene ble
analysert basert pa meningsinnhold, hvilket er den hyppigst brukte analysemetoden i
kvalitativ forskning (Larsen, 2007). Poenget for forsker er med det a forsta og beskrive temaer
i informantens verden (Kvale & Brinkmann, 2015). | dette tilfellet innebar det & se
sammenhenger og fellestrekk samt forskjeller. Meningsinnhold kan deles inn i tre ulike
teknikker, som alle er benyttet; meningsfortetting, meningskoding og meningstolkning (Kvale
& Brinkmann, 2015).

Med meningsfortetning reduseres store intervjutekster til kortere og mer presise formuleringer
(Kvale & Brinkmann, 2015). | dette tilfellet er det farst og fremst gjort ved framheving av
enkeltsitater som representerer meninger og eksempler. Nar hele intervjuet var gjort om til
tekst ble de sitatene som var mest interessante opp mot oppgavens problemstilling hentet ut.
Det vil de sitatene som for eksempel var mest interessante i forhold til leererens grunner for a
interagere med elevene, som igjen sier noe om deres rolle. Ettersom informantene varierte
stort i hvor konkret de svarte ansa jeg det ogsa som ngdvendig a redusere og sammenkoble
sitater for & fa et mer sammenhengende bilde av hva de faktisk sa om for eksempel sin rolle.
Eksempelvis sa informant x totalt mye som omhandlet egen rolle, men gjerne i form av drypp
her og der og ofte i sammenheng med annet mer irrelevant som ikke hadde noe med
spgrsmalet & gjere. Selv om jeg kuttet ut det irrelevante i reduksjonen og sammenkoblingen
av sitatene sgrget jeg for a ta hensyn til konteksten slik at det ikke skulle resultere i

feiltolkninger.

Meningskoding gar pa koding av avsnitt og sitater opp mot temaer som gnskes belyst (Kvale
& Brinkmann, 2015). | dette tilfelle er det gjort ved a koble informantenes utsagn opp mot
fem kategorier; sentrering, rolle, elevmedvirkning, malorientering og betydning av egen
bakgrunn. Sitatene som sa noe om larerens forhold til disse temaene ble derfor hentet ut og
satt inn i en tabelloversikt inndelt i de fem kategoriene. Begrunnelsen for akkurat disse fem
kategoriene er at dette var hovedtemaene mine i intervjuguiden og det jeg hovedsakelig hadde

som mal & undersgke.
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Meningstolkning handler om & gjare det transkriberte intervjuet om til en tekst med dypere
innhold (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette ble gjort gjennom & rekonstruere teksten innenfor
utvalgte teoretiske og empiriske rammer. | denne studien er dette blitt gjort ved a koble
informantenes sitater opp mot og tolke dem i lys av relevant teori og empiri fra kapittel 2:
Fagfelt. Resultatet av denne prosessen kan sees i kapittel 4: Analyse. Et eksempel er nar
informant y sier; «Jeg interagerer ofte med elevene uten at de spgr meg om hjelp. Kan vare
fordi jeg ser at de trenger innspill fra meg.» Basert pa de teoretiske perspektivene som
beskriver laereren i rollen som aktivator vil jeg i dette tilfelle tolke lzereren som en aktivator
fordi hun interagerer invasivt med elevene; det er hun som initierer kontakt, ikke dem. Hvilket
er det som kjennetegner en aktivator. En sammenfattende konklusjon i kapittel 5 presenterer

de sentrale funnene ut ifra oppgavens problemstilling.

3.5 Kvalitetsvurderinger

3.5.1 Reliabilitet

| et forskningsprosjekt ma det tilstrebes at alle deler av prosessen utfares pa en palitelig og
tillitsvekkende mate. Reliabiliteten i kvalitativ forskning handler om hvordan forsker
argumenterer for maten data er innhentet pa gjennom prosessen (Thagaard, 2006). Kvale &
Brinkmann (2009) papeker at reliabilitet gjerne ses i sammenheng med sparsmalet om et
resultat kan reproduseres. | lys av dette bgr det derfor veere en konkret og spesifikk
rapportering av hvordan man gar fram i prosessen med rapportering og analyse. Ved a gjere
forskningsprosessen gjennomsiktig kan den dermed styrkes. Dette er blitt tatt hensyn til i dette
prosjektet gjennom at framgangsmaten med strategi for forskningen, gjennomfgringen og
analysen har blitt redegjort for i detalj. Kun pa denne maten kan andre vurdere

forskningsprosessen steg for steg.

3.5.2 Validitet

Validitet dreier seg om hvordan dataene tolkes (Thagaard, 2006). | kvalitativ forskning bar
validiteten sikres gjennom & veere sikker pa at prosjektet undersgker det som det har som
hensikt & undersgke. Krumsvik (2014) papeker at det handler om & kontrollere om vi har
undersgkt det vi tror vi har undersgkt og benytter begrepene troverdighet, overfgringsverdi og
bekreftbarhet i forbindelse med dette. Det er tolkningen av intervjudataene som gir
forskningsresultatene. Dermed ma forsker undersgke, og synliggjgre for omverden, at

resultatene er en gjenspeiling av virkeligheten (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette prosjektet
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har tatt hensyn til validiteten pa flere mater. Blant annet er den forsterket gjennom en grundig
utarbeidelse av intervjuguide med et prgveintervju og justeringer gjort som falge av det. Dette
bidrar til & sikre at temaene som man gnsker a dekke, dekkes i best mulig grad. Det er

dessuten lagt vekt pa en grundig redegjerelse av de teoretiske perspektivene og den empiriske

forskningen som er valgt ut for & besvare oppgavens problemstilling.

3.5.3 Konsekvenser av mitt stasted som forsker

Forskerens kunnskapssyn er avgjgrende for hvordan innhentes og skapes (Kvale &
Brinkmann, 2012). Etter & ha lest meg opp pa temaet for studiens har jeg opparbeidet meg en
viss forstaelse og meninger som ikke bar undervurderes i forskningsarbeidet, og da serlig
datainnsamlingen. Dette var jeg blant annet bevisst i bearbeidingen av intervjuguiden, hvor
malet var at spgrsmalene ikke skulle representere mitt kunnskapssyn, men farst og fremst

veere tilpasset informanten.

Relasjon og kontekst har dessuten veert svaert relevant i denne studien og noe jeg har mattet ta
stilling til pa flere mater. Noen av informantene kjenner jeg nemlig godt og samtlige
informanter har mer utdanning og erfaring bak seg enn det jeg selv har. Dette har naturligvis
veert med pa a pavirke dynamikken i intervjuene. Det faktum at jeg pa et vis er litt
«underordnet» informantene gjorde antageligvis at det de sa var litt mer politisk ukorrekt.

Dette kan ha gitt mindre filtrerte og mer a&rlige svar, hvilket kan veere positivt for kvaliteten.

For min del har det handlet om & vaere bevisst dette skjeve «maktforholdet», da jeg har mye
respekt for flere av informantene. Jeg har dermed veert bevisst pa a tarre a stole pa egen
kunnskap, styre intervjuene, og samtidig veere kritisk og utforskende underveis. Mitt forhold
til informantene kan ogsa ha betydning for hvor godt vi forstar hverandre og mine tolkninger
av det de sier. Noen av informantene og deres miljg kjenner jeg personlig som kan gi et godt
grunnlag for forstaelse, men samtidig gjare at jeg overser ting som er forskjellig fra mine egne
erfaringer (Thagaard, 2006). Andre informanter hadde jeg aldri sett far og hadde mindre til
felles med. Dette kan innvirke pa hvor godt vi forstar hverandre som kan ha bidratt til
misforstaelser eller at jeg rett og slett ikke fikk tak det jeg @nsket eller fikk fra de andre

informantene. | sin totalitet kan slikt innvirke pa bekreftbarheten (Thagaard, 2006).

3.5.4 Etiske overveielser

For prosjektstart ble sgknad tilsendt NSD med kopi av informasjonsskriv og intervjuguide
hvor dette ble godkjent. Alle informantene har i forkant av intervjuene fatt relevant

informasjon og meg og prosjektet, med mulighet til a stille sparsmal og gitt sitt frie samtykke.
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Forskingsprosjekter er avhengige av at forsker er klar over sitt ansvar ovenfor sine
informanter og datamaterialet forsker samler inn. Det er viktig at intervjumaterialet behandles
pa en teoretisk forsvarlig og vitenskapelig fundert mate (Dalen, 2004). All informasjon har

blitt ngye behandlet og anonymisert innenfor NSD (2020) sine retningslinjer.
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4. Analyse

4.1 Elevmedvirkning og aktivatoren

4.1.1 Sitater om elevmedvirkning
Her vil utvalgte sitater fra informantene vedrgrende elevmedvirkning presenteres.
Rekkefglgen informantene presenteres i gar fra minst til mest opptatt av og bevisst

elevmedvirkning i sin praksis.
Sondre

Sondre er tydelig pa at han har kontroll i undervisningen og virker lite bevisst rundt

pavirkningsmuligheter han gir sine elever;

«Det er jeg som bestemmer. Men i starten av aret tar jeg imot forslag til aktiviteter, som jeg
tar hensyn til. Og hvis vi kommer gjennom det jeg planla en time, far de veere med &

bestemme hva vi gjer resten av tiden. Ellers styrer jeg.».

En leerer som utviser autonomistgttende atferd, vil dessuten vare bevisst sine elevers ulike
malorienteringer og tilrettelegge for at de kan sette seg egne mal. Nar spurt om dette er et

fokus svarer han;

«Elevene jobber ikke med egne mal, men jeg har mal for undervisningen ... Mdlet mitt

personlig er at de far gjort noe.. I mine timer er 99% med sa jeg er forngyd sann sett».

Sondres elever far dermed lite konkrete mal & jobbe med og setter seg ikke egne. Dette kan
ogsa tolkes som at Sondres mal for undervisningen i all hovedsak er aktivisering eller
deltakelse og at han ikke er s fokusert pa elevenes laeringsutbytte utover dette. Hvilket igjen
kan forklare hvorfor han ikke er serlig opptatt av at elevene skal fa valgmuligheter i
undervisningen. Han skiller dessuten sjeldent mellom elever ved a stadig snakke om
elevgruppene han har og har hatt som «en», som heller ikke tyder pa en bevissthet rundt

elevenes ulike forutsetninger.
Karen

Karen forklarer at elevmedvirkning ikke er noe hun har veldig mye fokus pa, men at hun

iblant lar elevene veaere med a pavirke innholdet i faget i form av dialog og innspill;
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«Iblant lar jeg dem komme med forslag til oppvarming. Jeg hgrer gjerne med de jentene som
er stillest om hva de har lyst til & ha, men de virker ikke til & ha noe serlig mening om det..
Hvis de har sa foreslar de bare stikkball. Sa hvis elevene far velge sa blir det bare mye av det
samme. Litt typisk for faget. De er jo szrlig glade i ball sa selv om dette egentlig er noe vi
burde gatt litt bort i fra sa ender det mye opp med det. Men dette er forventningene deres og

de trives med det.».

Karen ser pa det som en prioriteringssak hvor hun setter umiddelbar trivsel og aktivisering
hgyest. For & oppna dette ser hun derfor an hver aktivitet og hvis trivselen og intensiteten
generelt er lav bytter hun aktivitet. Dette er maten hun ifalge seg selv gir elevene mest
medbestemmelse pa, samtidig som hun erkjenner at dette gagner elevene som skriker hgyest
mest. Denne formen for elevmedvirkning legger dessuten opp til at Karen selv tar den siste

avgjarelsen. Dette impliserer at hun i grunn sjeldent gir elevene stor pavirkningskraft.
Leonora

Leonora synes det ofte virker mot sin hensikt & gi elevene mye valgmuligheter i

undervisningen, da det hun mener det ofte resulterer i mye styr, lite leering og lite aktivitet.
Hun foretrekker heller & lgse det med at hun har et variert utvalg aktiviteter. Til tross for at
Leonora ofte bevisst velger a la vaere med & gi elevene muligheter til & holde pa med ulike
oppgaver i en time mener hun at hun er opptatt av elevautonomi og medvirkning. Hun ser

serlig poenget med det i forhold til motivasjons- og holdningsarbeid.

«Jeg jobber med elevmedvirkning pa litt ulike mater. Jeg spar ofte etter innspill og lar dem
gjerne velge oppvarming. For a sikre at det ikke kun blir de som skriker hgyest som far
pavirke oppsgker jeg ofte de mer inaktive og stille elevene og spgr dem hva de vil. Jeg ser
ogsa verdien av at de selv far prave a lede eller presentere aktiviteter for resten av klassen.
Dette mener jeg gjer dem mer forstaelsesfulle ovenfor min oppgave som lerer og ogsa

motiverer dem, da jeg lar dem bestemme fremgangsmate selv».
Erlend
Erlend virker bevisst de mulighetene elevene har til & pavirke i hans kroppsgvingspraksis;

«Jeg synes jo elevmedvirkning gir resultat. Og nar det for eksempel gjelder aktiviteter far de
gjerne pa tampen av termin veere med & bestemme litt. Ellers er det ganske last og jeg som
bestemmer. Der de har mest medvirkning er vel nar det er egentrening, som er mer i trad med

fagfornyelsen. De setter seg egne mal og jobber mot disse over en lengre periode.»

29



Erlends refleksjoner rundt elevmedvirkning tyder pa at han ser verdien av det, men i perioder
utviser mer autonomistettende atferd ovenfor elevene enn ellers. Dette kan henge sammen
med hans situasjonsavhengige foretrukne bruk av kontrollerende instruksjonsmetoder, hvor
han selv redegjar for undervisningstimer der elevenes ikke gis pavirkningsmuligheter og

hvorfor han ikke anser det som ngdvendig;

«Ofte tenker jeg at vgl skal vaere ganske laererstyrt ogsa blir det heller mer egentrening og
elevstyrt de neste arene. Det ma jo ikke vere slik, men de mgter jo fort en del nye aktiviteter

0g sann pa videregaende skole og i de situasjonene mener jeg det bar veere laererstyrt.»

Erlends mal med faget gir ogsa en pekepinn pa hvorfor han mener det er viktig med til dels

kontrollerende undervisning;

«Det viktigste tenker jeg er at de far positive opplevelser og far lyst til & vaere aktive nar de er
ferdige her. Det tror jeg er mulig selv om laerer styrer mest og det blir et aktivitetsfag. I min

erfaring det det nettopp derfor det ma vare litt leererstyrt da, for & fa dem i aktivitet.».
Anna

Anna oppgir at hun gir elevene pavirkningsmuligheter er i form av at dialog om
aktivitetsinnhold og at elever iblant far planlegge og styre aktiviteter. Hun sier
elevmedvirkning er viktig, seerlig med tanke pa at det skal veere et leeringsfag, men at hun
ogsa opplever det utfordrende pa flere mater. Nar spurt om hva hun synes om leringen ved

elevstyrte timer svarer hun;

«Jeg tenker det kan sla negativt ut og. Det ma vere en balanse. Jeg synes det er vanskelig a gi
fra seg ansvar og fagler de gjer jobben min. Men sa husker jeg at det er et leeringsfag og at sa

lenge jeg legger rammer og de forstar meningen sa er det ikke noe problem at de styrer.».
Ved spgrsmal om hvem som tar avgjgrelser i Anna sin undervisning svarer hun fglgende;

«Jeg har jo selv erfart et kroppsegvingsfag hvor vi fikk gjgre ngyaktig hva vi ville og jeg synes
jo selv det slett ikke var helt bra. Fordi det er jo ikke trygt. Sa jeg har nok blitt litt mer motsatt
og liker & ha kontrollen. Men prever fortsatt finne den balansen».

Silje

Det som ser ut til & gjennomsyre Siljes praksis er fokuset hun har pa tilpasset opplaring og

enkeltelevens behov for & mestre ut ifra eget niva. Hun har en fullstendig orientering mot

enkelteleven og kommer med flere eksempler pa opplegg hun har som preges av hgy grad av

30



elevautonomi. Et opplegg hun selv vurderer som vellykket med tanke pa leringsutbytte og
engasjement var et yogaopplegg hun hadde over en lengre periode. Silje lagde leeringsmoduler
som elevene skulle prgve seg pa og selv bygge videre pa. Sa tok de selv videoer av det de

lagde som ble sendt til Silje og fikk i oppgave a reflektere over egen utvikling.

«Jeg er veldig opptatt av avkoblinger mellom kroppseving og idrett. Det gjar at jeg har tatt et
bevisst valg med en del klasser om at vi ikke trenger fotball og innebandy. Og det er det som
er fint med yoga da. Her er det mange som er ferske og de stiller med likere forutsetninger.
Da er det mest sannsynlig tryggere. Ogsa hjelper det nok ogsa pa at de selv fikk velge tid og

sted og styre egen progresjon. Og da mener jeg man har et godt utgangspunkt for a leere da.».
Silje ser ogsa utfordringer i & gi elevene sapass kontroll over egen laering.

«Det er vanskelig. For noen funker frihet som dette kjempebra og er et pluss i en travel
hverdag. For andre sklir det helt ut, sa det er bade og. Men for min del handler det om & fglge

dem opp da. Lage avtaler med dem og sann».
Sigurd

Sigurd sine refleksjoner rundt egen praksis tyder pa et generelt stort fokus pa elevautonomi.
Han reflekterer rundt mange virkemidler for elevmedvirkning, men papeker at det varierer

hvor mye frihet elevene bar fa basert pa deres forutsetninger og aktivitetens krav;

«Som laerer tror jeg at jeg er litt mer glad i kaos enn en del andre lerere ettersom jeg legger
opp til at de ofte skal utfordre seg selv med & komme med egne lgsninger pa ting og sette egne

mal for seg selv.».

Sigurd virker med det opptatt av a ikke styre elevenes bevegelsesmgnster gjennom & gi dem
mye valgfrihet nar det gjelder hvordan de lgser oppgaver. Han oppgir dessuten at han ogsa
hyppig lar elevene pavirke innholdet i timene. Fokuset han har pa at elevene selv skal sette
seg egne mal basert pa sine forutsetninger er ogsa en sentral leeringsstrategi innenfor

elevsentrert leering.
Julian
Julian er sveert bevisst de mulighetene han gir elevene sine til & pavirke.

«Jeg har veldig fokus pa elevautonomi. Litt miljgskada etter & ha jobbet med
motivasjonsteori. Tror at hvis far lov til a sette egne mal og bestemme selv sa vil man ha

starre eierskap og dermed motivasjon for & gjennomfare.».
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Julian fremhever sarlig arbeidet med mal. Han jobber med mal bade pa et overordnet niva,
hvor han selv og sammen med klassen setter mal for undervisningen og pa et individuelt niva,
hvor elevene setter seg egne mal over kortere og lengre perioder. Han papeker ogsa at dette er
langsiktig arbeid.

«Det mest konkrete i forhold til autonomi er et prosjekt jeg har starta med na hvor de far
velge en aktivitet de gnsker a bli bedre i. Det er satt av tre maneder til, hvor de annenhver uke
lager gktplan der de beskriver hva, hvordan og hvorfor. Sa gjennomfarer de og reflekterer. Sa

blir det min oppgave a veilede dem ut ifra dette.».
Julian viser ogsa til tilfeller hvor han lar elevene bestemme helt selv;

«Iblant kommer de til timen og bare setter seg selv i gang med et eller annet. Noen tar en ball,
andre tar en racket. De finner seg noe & holde pa med og engasjerer seg i det. Da ser jeg ikke
noe poeng i a stoppe dem. Jeg lar dem holde pa helt til de eventuelt begynner a kjede seg og
kommer bort til meg og sper hva vi skal gjere. Farst da setter jeg i gang med det jeg hadde
planlagt».

4.1.2 Sitater om rolle

Her vil utvalgte sitater fra informantene vedrgrende egen rolle presenteres. Rekkefglgen

informantene presenteres i gar fra mest fasilitator til mest aktivator.
Karen

Karen beskriver egen rolle som en der hun stort sett er i kontroll. Hun begrunner det med at
elevene ofte ikke evner a ta ansvar for egen laering. Hun forklarer ogsa hvorfor hun tenker

dette er mest hensiktsmessig;

«Men samtidig s& har de s mange meninger at du ma bare bestemme selv da. Tenker og at

det kanskje gjer det enklere for dem.. De liker best at noen tar avgjgrelser for dem.».

Her passer Karen med beskrivelsen av en «sage on the stage», hvor det er leerer som har
kontroll i undervisningen. Men hun beskriver ogsa egen rolle som en dynamisk en, hvor hun

iblant ogsa legger opp til aktiviteter hvor poenget er at elevene skal fa styre selv;

«Her legger jeg opp til at de skal fa styre seg selv og velge litt egne mater & utfgre aktiviteter
pa. Hvis det flyter godt, gar jeg til siden og observerer. Da ser jeg ikke noe poeng med a bryte

inn med mindre det elevene spgr meg om noe eller jeg gnsker a skryte litt av dem.».
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Dette passer overens med beskrivelsen av fasilitatoren som interagerer responsivt med

elevene.
Erlend

Utfra det Erlend beretter kan det tyde pa at han foretrekker & variere sin instruksjonsmetode
og rolle. Han kommer med flere eksempler pa timer han har kontroll og elevene i grunn har

lite eller ingen bestemmelse i leeringsprosessen:

«Ofte tenker jeg at vgl skal vaere ganske lererstyrt ogsa blir det heller mer egentrening og
elevstyrt de neste arene. Det ma jo ikke veare slik, men de mgter jo fort en del nye aktiviteter
og sann pa videregaende skole og i de situasjonene mener jeg det ber veere lererstyrt. Da er

det jeg som bestemmer hva som skjer og hva de skal gjgre.»

Dette gjer han i disse tilfellene til en «sage on the stage», en laerersentrert laerer. Samtidig kan
han ved flere situasjoner beskrives som en fasilitator. | en time han henviser til hvor elevene

fikk lage egne leker og styre timen selv fremstar Erlend i stgrre grad som en tilrettelegger;

«Jeg la kun rammene. Elevene skulle lage seg en ny lek med bakgrunn i kjente og kjeere leker.
De planla selv og gjennomfarte med resten av klassen. Sa fikk de evaluere seg selv etterpd i
forhold til kreativitet, samarbeid og aktivisering.»

Grunnen til at han fremstar oftere som en fasilitator enn aktivator er at han beskriver seg selv
som farst og fremst en observatar i slike prosesser. Han interagerer da ferst aktivt med
elevene nar de selv oppdager leeringsbarrierer som gjar at de sgker hans hjelp.

Anna

Annas rolle kan ut ifra hennes egne beskrivelser regnes som en dynamisk en, hvor hun
varierer mellom & vaere bade «sage on the stage», men ogsa en fasilitator og aktivator. Hun

forklarer at hun ofte ser ngdvendigheten av a vaere den som er i kontroll;

«Nar det gjelder visse aktiviteter og serlig for enkelte grupper er det viktig for elevene med

faste rammer og en tydelig leder som bestemmer.».

Men hun ser ogsa kroppsgvingsfaget som et leeringsfag, hvor hun mener det betyr at elevene
for eksempel selv skal fa planlegge, styre innhold og ta egne valg i leeringsprosessen. | disse
settingene tar Anna rollen som en fasilitator i starre grad. Hun forklarer at det er hvor godt

aktiviteten flyter hos elevene som avgjer om hun gar aktivt inn i leeringssituasjoner eller ikke.
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«Jeg stopper de ikke opp hvis det flyter bra. Da blir jeg mer observatgr pa siden. Tenker det

er dumt av meg a bryte inn nar de er i en slags «flow»».

Her blir Anna en slags «guide on the side»; hun tilrettelegger for at elevene skal fa holde pa
selv og overvaker deretter fra siden Hun bryter farst inn dersom og nar laringsbarrierer nas.
Dette er barrierer som som oftest gjenkjennes av elevene selv, som gjgr hennes interaksjon

med dem hovedsakelig responsiv. Men hun kommer ogsa med eksempler pa hvor hun iblant
bryter inn dersom hun ser behov for det uten at elevene har oppsgkt henne, hvilket ogsa gjar

henne til en aktivator.

Silje

| forbindelse med et yoga-opplegg beskriver Silje seg selv som det som kan tolkes som en
fasilitator. Rammene Silje legger her gir elevene stor kontroll over egen leeringsprosess og
gjer det i praksis umulig for Silje a innta en aktiv rolle underveis. Hun kobler seg i hovedsak
pa de elevene som ikke klarer & gjennomfare oppgaven pa egenhand og sgker hjelp, og blir i

dette tilfellet dermed farst aktiv nar leeringsbarrierer gjenkjent av elevene oppstar, hvilket er
typisk for fasilitatoren.

Men utover dette eksempelet ser Silje gode grunner til & ga aktivt inn i elevenes

leeringsprosesser.

«Jeg bryter inn nar aktivitet stopper opp, men ogsa uavhengig av det. Det ideelle er jo
kanskje & bryte inn nar det stopper litt opp eller de gnsker det selv. Men noen ganger avbryter
jeg aktivitet hvis jeg ser det er behov for det, selv om ikke tidspunktet er ideelt. Men skal jeg
se alle, treffe alle, sa ma jeg det.»

Silje legger her vekt pa egen betydning, hvor hun anser seg selv som en ressurs som bar
benyttes for a ytterligere forbedre elevenes laering. Dette kjennetegner beskrivelsen av
aktivatoren. Hun forteller at hvor aktiv hun er inn mot elevene i stor grad avhenger av

rammene,;

«Jeg kan veere tettere pa dem nar det er stgrre elevkontroll og friere opplegg. For da trengs

jeg ikke s& mye som en som styrer timen.».
Sigurd

Sigurd sine beskrivelser av egen rolle kan tolkes som dynamisk, hvor han veksler mellom en

fasilitator og aktivator slik beskrevet i falgende eksempel;
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«Jeg hadde en ny klasse hvor vi gjentatte ganger brukte slaball som aktivitet for & jobbe med
samarbeid. Klassen var ny, og alle var i starten veldig stille. Rollen min her endret seg
gjennom perioden. | starten var alle sjenerte og jeg matte ga mer aktivt inn og fasilitere
diskusjon hvor de skulle legge strategi for & sla det andre laget. Nar vi igjen hadde slaball pa
slutten av perioden, var situasjonen helt annerledes. Na var det stort engasjement innad i
lagene og heftige diskusjoner om strategi. Etter gjentatt messing fra meg virket det som de
hadde forstatt at dette dreide farst og fremst skulle dreie seg om samarbeid, utnytte
hverandres styrker og heie hverandre fram. Ikke aktivitet for aktivitetsskyld. Da endret rollen

min seg. Da var jeg fullstendig observater fordi de tok fullt ansvar for egen leering».

Malet hans er a veere en fasilitator hvor elevene har mest mulig kontroll over egen progresjon
og eierskap til egen leering. Men han synes at fullstendig frihet egentlig aldri funker og mener
det bestandig bar veere noe laererstyrt, i form av fasilitering og noen rammer satt av lerer.
Dessuten er han veldig opptatt av elevers ulike forutsetninger for a ta ansvar for egen leering.
Med elever som har darlige forutsetninger for a ta ansvar for egen leering mener han at han

inntar en mer aktiv rolle hvor han tar stgrre kontroll i elevenes laeringsprosess.
Leonora

Leonoras beskrivelser av egen rolle kan kobles til beskrivelser av bade fasilitatoren og
aktivatoren. | et eksempel der hun har er turneopplegg beskriver hun rolle sin som dynamisk,

hvor hun veksler mellom de to ut fra situasjoner;

«Nar vi holdt pa med dette landskapet gikk jeg en del rundt som en kontrollgr og observatgr

fra siden. Brgt kun inn dersom jeg sa noe feil teknikk eller om det stopper opp for noen.»

Videre ble hun spurt om hun s noe poeng i a interagere med elevene utover kun disse

grunnene.

«Helt klart. Ved behov er jeg mer aktivt inne blant elevene og bryter gjerne inn i
leeringsprosesser selv om elevene ikke har oppsgkt meg. Det er en litt todelt grunn. For det
farste for at de ogsa skal fale seg sett. Tror det kan vere litt motiverende ogsa kan jeg jo gi
dem noe a strekke seg etter dersom de for eksempel er ekstra malbevisste. For det andre er jo
for & fa dem tilbake pa sporet der jeg ser noen falle av. Fa dem i aktivitet igjen for eksempel

hvis jeg ser at de begynner a gi opp.
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Den interaksjonen Leonora gjer med elevene her er a regne som invasiv, som er typisk for
aktivatoren. Sett bort ifra turnopplegget beskriver Leonora seg selv ved flere situasjoner som

en «sage on the stage», som tar samtlige avgjarelser i en time;

«Jeg er nok en del leererstyrt og ja. Jeg er jo ganske sa opptatt av dette med at det skal vare
ordentlig aktivitet og da. Og grunnen til at jeg ofte er den som ma ta avgjerelsene er at jeg
opplever at dette funker best. Om elevene gis mye valgmuligheter blir det gjerne ikke noe bra.
Det blir styrete og ineffektivt og de velger ut ifra det vennen velger. Sa jeg satser heller pa en
variert time enn at de far styre mye selv. Har vi for eksempel styrke en time sa har vi helt
andre aktiviteter pa start og slutt. Slik prgver jeg a treffe majoriteten. Men dette har mye med
a gjere at de er en 8.klasse med mange sterke, men umodne personligheter. Jeg opplever

gjerne at det er lettere & ha mer elevstyrt med en 10. klasse som er mer modens.
Sondre

Sondres utsagn tyder pa at han foretrekker & kontrollere sine elevers lzring i form av at han i
hovedsak tar avgjerelser. Fglgende sitat illustrerer dette, hvor han ble spurt om og eventuelt
hvordan han gir elevene mulighet til & pavirke egen lzering i faget;

«Det er jeg som styrer showet. Sa da rart om jeg trekker meg tilbake og forventer at de skal
ordne seg selv da. Ogsa er jeg alltid veldig aktivt inn mot dem, prgver a motivere dem, dra
opp stemninga og hjelpe dem der jeg ser det trengs. Ogsa har jeg nok litt mer rammer enn

mange andre. Jeg blir gaeren av & ikke ha det.»

Beskrivelsene hans tyder dessuten pa at han sjeldent opptrer som en «guide on the side» og
kun interagerer responsivt med elevene, slik en fasilitator gjer. Han tar en mer aktiv rolle der

han pa eget og elevenes initiativ gar inn i elevenes laeringsprosesser.
Julian

Av samtlige laerere er Julian den som i starst grad kan beskrives som en aktivator. Han
forteller at han i realiteten alltid er delaktig og ikke ser noen gode argumenter for a fasilitere
for sa a kun a trekke seg til siden som observatar. Fordelene ved den aktive rollen inn mot

elevene beskriver han derimot som mange;

«For det farste kommer jeg tettere pa elevene. Dette gjar det lettere for meg a lese dem;
begynner de a synes det er ekkelt? Virker det? Hva kan jeg eventuelt gjgre? Jeg far bedre
mulighet til & lese elevene og skape en dialog med dem. Det handler ogsa mye om & skape et

godt leringsmiljg. Du kan jo sammenligne det med en gruppeinstruktgr; hvis han bare setter i
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gang og gar rundt og ser pa fgler man at man blir satt i en vurderingssituasjon. Jeg er heller
opptatt av at de skal slippe seg lgs og holde pa uten a tenke pa at de blir vurdert. Jeg er ogsa
med for & ufarliggjare, eksemplifisere og vise at; hallo, jeg gjgr yoga selv om jeg er en
fotballgutt. Altsa jobbe med a skape aksept for aktiviteten da. Skape stemninga. For den kan
jeg i stor grad veere med & pavirke gjennom min delaktighet. Dessuten hjelper det pa

relasjonen min til elevene.»

Julian er klar over ulempene knyttet til en sa aktiv rolle, som for eksempel at han mister
oversikt. Han mener likevel fordelene utveier ulempene og peker pa planlegging som en
ngkkelfaktor;

«Jeg mener det meste ligger i forarbeidet og at det er gjennomtenkt. P4 den méaten ligger det
jeg styrer mest i forarbeidet ogsa er det mest mulig elevstyrt i timene. Det er det jeg ansker,

men er jo nesten en slags avlering som ma til. For de er sa leert til & gjgre det de far beskjed
om. Da er jeg litt inspirert av utfordringer hvor de ma tenke kreativt og finne lgsninger selv.

Det er dette jeg synes er de beste timene.».

4.1.3 Elevmedvirkning og aktivatoren

| dette kapittelet vil oppgavens hovedproblemstilling besvares;

Hva er sammenhengen mellom lzereren som aktivator og leererens fokus pa

elevmedvirkning i kroppsgving?

Dersom man tar utgangspunkt i Goodyear & Dudleys (2015) forstaelse av at lereren er mer
elevsentrert som aktivator enn fasilitator vil dette innebare at leererne som regnes for a veere
mer aktivatorer ogsa praktiserer hgyere grad av elevmedvirkning som fremmer elevenes

autonomi.

Med en slik hypotese ville rekkefglgen pa leererne i sitatkapittelet om elevmedvirkning og
rolle veert helt lik, hvilket den ikke er. Trenden er riktignok til stede; leererne som i stagrre grad
tolkes som aktivatorer er ogsa mer opptatt av elevautonomi og -medvirkning og vice versa.
Men det er to tilfeller som Klart skiller seg ut. Leonora og Sondre kan nemlig begge i stor grad
tolkes som aktivatorer som er mindre opptatte av elevmedvirkning og elevautonomi. Sondre
er det mest ekstreme tilfellet, da han er scorer ganske lavt pa elevmedvirkning i form av at

han verken prioriterer det i sin praksis eller anser det som seerlig viktig.
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Sammenhengen mellom aktivatoren og hgy grad av elevmedvirkning

Videre vil farst ssmmenhengen som er funnet mellom aktivatorrollen og hgy grad av
elevmedvirkning ses pa. Om man undersgker aktivatorenes begrunnelser for rollen de tar er
det ogsa enklere a forsta hvorfor det ogsa er nettopp disse leererne som er opptatte av
elevmedvirkning. For eksempel er trioen som har mest fokus pa elevmedvirkning ogsa de som
er mest opptatt av malrettet undervisning, og da gjerne i form av at elevene far utarbeide og
jobbe med egne mal. Denne leringsstrategien er i seg selv autonomipreget ettersom elevene
far ta en rekke valg i forhold til egen leering. Men med en slike oppgaver legges ansvar for
egen lering i starre grad pa eleven hvor elevenes forutsetninger blir helt avgjerende. Sigurd
forklarer hvorfor det i slike situasjoner er avgjerende a ga inn i en aktiv rolle for a bista eleven

best mulig;

«Jeg ga denne elevgruppen i oppgave a lage et eget treningsopplegg utfra hva de selv gnsket
a gjegre og med egenformulerte mal. Men jeg hadde sett meg litt blind pa at det funket godt
med en annen klasse. S& nar timen startet hadde flere ikke peiling pa hva a gjere. De var jo
ikke vant med a sette seg egne mal! Visste liksom ikke hvor a starte. Sa da matte jeg
naturligvis oppsgke dem og hjelpe dem i gang. Sa fort det ble mer klart for dem hva de kunne,
og hva de skulle gjare for & na det malet de hadde laga seg med hjelp fra meg gikk det mye

bedre.»

Aktivatorene snakker om det samme her; det handler om & sette seg i en bevis-informert
posisjon hvor de kan finne ut hva elevene kan fordi det er den eneste maten a finne ut av
hvordan & best mulig bista eleven videre. Dette er ngyaktig det Sigurd gjorde i dette tilfellet,
hvor han hjalp elevene med & forme realiserbare mal og mestringskriterier som igjen falger
med mulighet for mestring og motivasjon (Hattie, 2012). Dette er det Hattie (2012) kaller for
diagnose; aksjonen som skiller aktivatorene fra fasilitatorne. | en situasjon som den Sigurd
henviser til ville ikke fasilitatoren hatt gode forutsetninger. Den ville nemlig veert totalt
avhengig av at elevene selv gjenkjenner barrierer i leeringsprosessen samt er villige til &
oppsgke hjelp for & overkomme dem. Men dette i seg selv forutsetter jo et visst niva av
selvregulering og motivasjon, som slettes ikke finnes hos alle elever. Dette er noe Trendowski
& Woods (2015) tar opp; elever er egentlig selvstyrte leerende, men de engasjerer seg ikke

automatisk i slike prosesser. Det er her leerer kommer inn.

Implikasjonen er dermed at autonomifremmende laringsstrategier slik som denne forutsetter

at lerer er aktiv inn mot elevene for a kartlegge deres forutsetninger og behov. For a lykkes
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med elevmedvirkning som fremmer elevautonomi vil lzerer dermed veere mer effektiv i sin

rolle som en aktivator.

Hvorfor det ikke ngdvendigvis er sammenheng mellom aktivatoren og hgy grad av

elevmedvirkning

Studiens funn viser at leerere kan opptre som aktivatorer og samtidig utvise kontrollerende
atferd og liten grad av elevmedvirkning, til tross for teori som setter likhetstegn mellom
aktivatoren og elevsentrering (Goodyear & Dudley, 2015). Dette er Sondre og Leonora
eksempler pa. For a forsta hva som skiller aktivatorene som virkelig er opptatte av
elevmedvirkning fra aktivatorene som ikke i like stor grad er det, kan man se pa hvilke
begrunnelser de ulike lererne har for & innta en aktiv rolle og malene de har med faget.
Leonora og Julian er to aktivatorer som scorer ulikt pa elevmedvirkning og vil videre benyttes
som eksempler. Julian sier det er en rekke grunner til at han velge a interagere invasivt med

elevene, men legger serlig vekt pa falgende;

«For det farste kommer jeg tettere pa elevene. Dette gjar det lettere for meg & lese dem;
begynner de a synes det er ekkelt? Virker det? Hva kan jeg eventuelt gjgre? Lettere for meg a
kartlegge deres behov nar jeg er tett pa dem. Det handler ikke om at jeg skal inn & styre hva
eleven skal gjgre. Det handler om at iblant star eleven fast og da er det min oppgave a gi den
lille dytten som gjar at eleven kommer seg videre. Men malet mitt er alltid at eleven selv er i
farersetet og opplever a vare den som far ta sentrale valg i forhold til egen leering».

Leonoras begrunnelser vitner om et noe annet fokus;

«Ved behov er jeg mer aktivt inne blant elevene og bryter gjerne inn i leeringsprosesser selv
om elevene ikke har oppsgkt meg. For det farste for at de ogsa skal fgle seg sett. Tror det kan
veere litt motiverende ogsa kan jeg jo gi dem noe a strekke seg etter dersom de for eksempel er
ekstra malbevisste. For det andre er jo for & fa dem tilbake pa sporet der jeg ser noen falle av.
Fa dem i aktivitet igjen for eksempel hvis jeg ser at de begynner & gi opp. Ogsa er det jo

relasjonsbyggende da at lzereren er litt med og synes jeg».

Lererne viser til noe ulike malsetninger med sin undervisning og derav grunner til a
interagere med elevene. Dette kan igjen spores tilbake til hva leererne anser som det viktigste i
sin undervisning. Der Leonora er mest opptatt av aktivisering og holdningsarbeid som hun
mener hun best lykkes med ved at hun for det meste har kontroll, er Julian mest opptatt av at

elevene skal bli selvstendige leerende som far ta aktive valg i egen leringsprosess og
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reflektere over disse. Leonoras mal forutsetter ikke at elevene far veere medvirkende, men det
gjer Julians. Leaererne er dermed like pa den maten at de begge anser det som ngdvendig a
kartlegge elevenes stasted og behov ved a aktivt oppsgke dem, men de har ulike agendaer i
mgte med elevene. Dette taler imot de teoretiske perspektivene som konsekvent omtaler

aktivatoren som en elevsentrert leerer.

Funnene gjar det dessuten ngdvendig a problematisere koblingen mye av teorien har mellom
elevmedvirkning og elevsentrert leereratferd. Leonora er et serlig interessant tilfelle i forhold
til dette fordi hun faktisk er relativt opptatt av elevmedvirkning. Hun er reflektert over ulike
mater hun gir elevene mulighet til & pavirke pa, men de er alle preget av en noksa
kontrollerende atferd fra hennes side. Elevene far for eksempel ofte komme med innspill og
vaere med a styre aktiviteter. Men fellesnevneren er at det nesten alltid er Leonora som har
kontrollen i form av at det nesten bestandig er hun som tar den siste og avgjgrende

beslutningen.

Et kritisk blikk kunne beskyld ogsa Julian for & veere overveiende lerersentrert. Julian er
ekstremt bevisst elevmedvirkning i sin praksis hvor en mate han ifglge seg selv praktiserer det
pa er gjennom at elevene far sette seg egne mal. Likevel er selv denne «autonomifremmende»
leringsstrategien preget av en del leererkontroll. Elevene far riktignok bestemme aktivitet,
malsetning og fremgangsmate, men Julian er den som bestemmer at de ma lage seg et mal
med mestringskriterier i utgangspunktet, bruke en gitt tidsperiode med gitte rammer og
deretter reflektere over om de nadde malsetningen. I tillegg til at han aktivt gar inn og styrer
dem i den retningen og pa det tidspunktet han mener er best.

Forskjellen pa de to aktivatorene ligger i den balansen det til enhver tid er mellom larer- og
elevkontroll i deres undervisningspraksis. Og graden av elevmedvirkning de praktiserer med
det formalet den har. Julians interaksjon med elevene er mer interaktiv; i en time er det aldri
kun han som tar avgjerelsene (Metzler, 2011). Det leererstyrte i hans undervisning kommer
farst og fremst i form av rammene han legger, men det det legger opp til er elevsentrerte
aktiviteter som svart ofte presenterer eleven med ulike valgmuligheter. Det samme kan ikke
sies om Leonora som i sine undervisningstimer oppgir a ofte ta de fleste avgjgrelsene bade far
og underveis. Julians elevmedvirkningspraksis kjennetegnes dessuten av mer
medbestemmelse og til tider ogsa selvbestemmelse, som er hgyere nivaer av elevmedvirkning
(Utdanningsetaten, 2005). Et eksempel pa selvbestemmelse er der elevene kommer til timen

0g automatisk setter seg selv i gang med en aktivitet av eget valg. Julian ser her elever som
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gleder seg over & bruke kroppen sin og setter ikke i gang den undervisningen han har planlagt.

Julian baserer sin elevmedvirkningspraksis i langt sterre grad pa elevenes behov for autonomi.

Med disse refleksjonene tatt i betraktning kan det argumenteres med at for a lykkes med
elevmedvirkning, den typen som faktisk gjar eleven til en autonom aktar, ikke er tilstrekkelig
a basere den helt og holdent pa innspill og dialog med elevene. Dette blir en overflatisk og
utilstrekkelig mate a drive elevmedvirkning pa, spesielt dersom man forstar leering som en
aktiv prosess som ma starte innenfra og ta utgangspunkt i aktiviteter som har relevans for eget
liv (Imsen, 2020).

4.2 Elevmedvirkning og betydningen av utdanning og skoleslag

| dette kapittelet vil oppgavens underproblemstilling besvares;

Hvilken betydning har leererens utdanning og skoleslag for lererens fokus pa

elevmedvirkning i kroppsgving?

Som vist har de atte leererne ulike synspunkter pa elevmedvirkning, bade i forhold til
viktigheten og praktisering av det i egen praksis. Videre vil jeg redegjare for de variasjonene
som ble funnet i utvalget og undersgke hva som kan forklare disse med utgangspunkt i
speilingsteorien og bakgrunnsvariablene som gar pa utdanning og skoleslag. Variabelen som

gar pa kjenn vil ogsa nevnes kort ettersom dette var en variabel som opprinnelig ble inkludert.

Hva er de starste variasjonene mellom lererne? Og hva er de mest sannsynlige forklaringene
pa disse variasjonene? Farst ma det redegjares kort for hva som legges i de ulike variablene.
Utdanningsvariabelen gar pa hva slags utdanning laerer har. Denne omhandler flere faktorer.
Her er utdanningsgrad relevant, hvor denne varierer fra bachelor med PPU, til adjunkt og
lektor. Det faglige innholdet er ogsa tatt hensyn til, hvor det er sarlig interessant hvilken
faglig dybde lerer har innenfor kroppsgving. Denne varierer ogsa, hvor noen kun har hatt
idrettsrelaterte fag, noen har 30 studiepoeng i kroppsgving mens andre har kroppsgving som
hovedfag i lektorutdanningen. Ettersom to av informantene dessuten jobber med
akademisering opp mot lektorutdanningen i idrett og kroppsgving regner jeg dette ogsa for a

veere en slags «videreutdanning» som ma tas med i vurderingen.

Skoleslagvariabelen handler om leerer har erfaring som kroppsgvingslerer i ungdomsskole
eller videregaende skole. Tilfeldigvis har ingen av leererne i dette utvalget erfaring med begge

skoleslagene. Med kjgnnsvariabelen vil variasjoner mellom menn og kvinner undersgkes.
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Rekkefglgen pa variablene gar fra viktigst til minst viktig for dette utvalget. Begrunnelsene

for dette vil komme fram underveis.

Utdanning
Hvem skiller seg ut og hvordan?

| utvalget er det 3 leerere som skiller seg sterkt ut i forhold til elevmedvirkning. Dette er Silje,
Sigurd og Julian. Det som gjer at de star ut fra resten er farst og fremst at de legger mer vekt
pa viktigheten av elevmedvirkning. De er generelt mer reflekterte rundt hvorfor og hvordan
de arbeider med dette i egen praksis. Dette kan spores tilbake til selvet synet deres pa
kroppsgving og meningen med faget. Der resten av laererne er mer opptatt av
aktivitetsaspektet og at elevene skal oppleve & vare i bevegelse, sa er disse tre mer opptatt av
leeringsaspektet. De har et mye mer langsiktig perspektiv pa malet med faget der de farst og
fremst gnsker a gjare elevene til selvstendige leerende som de igjen mener er den beste sjansen

for a lykkes med livslang bevegelsesglede.

Og en av forutsetningene for a lykkes med akkurat det mener de alle ligger i autonomi og
opplevelse av eierskap til egen laering. Sigurd sitt utsagn gir et godt bilde pa deres felles

synspunkt;

«De er vant til & veere i aktivitet og fa beskjed om hva de skal gjere til enhver tid. Men jeg
stiller hayere krav til refleksjon og ansvar for egen lering. For det handler jo om at nar de er
ferdig etter videregaende sa mater de ikke lenger opp klokka 12 pa fredager og blir satt i
aktivitet av meg. Da star de plutselig pa egne bein i forhold til egen aktivitet. Sa hvis de klarer
a ta eget ansvar for det allerede pa videregaende mener jeg det er bedre sjanse for at de ogsa
klarer det etterpa.»

Dette gjar at de alle er mer orientert mot enkelteleven. De er mer opptatt enn resten av leererne
av elevenes ulike forutsetninger og hvordan de praver a ta hensyn til disse gjennom & gi dem
mer frihet og kontroll over egen laeringsprosess. Dette gjar de alle for eksempel ved & ta
avstand fra de mest tradisjonelle idrettsaktivitetene og innfgre mer aktiviteter hvor det ikke er
bestemte spilleregler, men heller apent for flere muligheter a gjere oppgaven pa. De gnsker & i
minst mulig grad styre elevenes bevegelsesmgnster og heller oppmuntre dem til & tenke selv
og finne egne lgsninger. Dette fordrer at elevene gis valgmuligheter og kjennetegner den

elevsentrerte leereren.
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De viser til et starre mangfold av mater a drive elevmedvirkning pa. Flere av de andre leererne
sier blant annet at de kun gir elevene medvirkning i form av at de far komme med innspill.
Men det er nesten alltid lsereren som tar den siste beslutningen. Sigurd, Silje og Julian viser til
eksempler hvor de tar medvirkningen lenger og lar elevene veaere med & bestemme og i noen
tilfeller ogsa far bestemme selv. Julians eksempel hvor elevene kommer til timen og setter seg

selv i gang med det de selv gnsker uten at han sier et ord er et eksempel pa det.

De skiller seg ogsa fra resten med en mer malorientert undervisning som kjennetegnes av hgy
grad av elevautonomi. De kommer alle med eksempler hvor elevene far sette seg og arbeide
med egne realiserbare mal. De er dessuten sarlig opptatt av mestringskriteriet; at det er enkelt
for elevene a vite om og nar de har nadd malet sitt og at de reflekterer over hvorfor eller
hvorfor ikke de nadde det. Som Hattie (2012) papeker vil en slik malrettet leeringspraksis

fremme autonomi og virke motiverende pa elevene.

Hvorfor skiller de seg ut?

Skilnaden i fokuset pa elevmedvirkning mellom Sigurd, Silje, Julian og resten av lererne er
den tydeligste forskjellen utvalget. Det trioen har til felles som skiller seg tydelig fra resten er
nettopp utdanningsbakgrunn. De har riktignok ikke gatt helt samme studier; Julian er lektor
med hovedfag i kroppsgving, Silje er lektor med kroppsegving som fag 2 og Sigurd har
idrettsrelatert mastergrad med PPU. Men de har den desidert starste faglige dybden og
tyngden i kroppseving. Sigurd og Silje har ikke veldig mange flere studiepoeng i kroppsgving
enn resten, men begge jobber pa naverende tidspunkt med akademisering for instituttet opp
mot nettopp den lektorutdanninga i kroppsgving og idrett, som Julian har gatt. De har dermed
alle mye erfaringer fra samme utdanning ved samme universitet. Resten av informantene har
enten en utelukkende idrettsrelatert master- eller bachelorgrad eller maksimum 60

studiepoeng i kroppsgving. De er ogsa fra andre universiteter.

Dette er med pa a bekrefte mye av den empiriske forskningen som sier at leererutdanning tross
alt har betydning (Darling-Hammond, 2000). Trioen har ferst og fremst en stgrre fagkunnskap
enn resten i form av at de har mer utdanning rettet mot selve kroppsevingsfaget, i tillegg til
mer pedagogisk kunnskap enn de fleste i utvalget. Dette bekrefter forskningen har effekt pa
blant annet lzererens evne til a identifisere og tilfredsstille elevenes behov, (Ashton &
Crocker, 1986; Fuller, 1999). | dette tilfellet gjelder det elevenes behov for autonomi og aktiv
deltakelse.

43



| intervjuene kom det frem flere poenger som kan vaere med a forklare denne sammenhengen
dersom man ser den i lys av speilingsteorien. Mead (1934) mener grunnlaget for vart
selvbilde, var «fglelse av verdi» dannes og settes ganske godt i barndommen. Det er altsa da
informantenes verdier og menneskesyn i stor grad formes som er avgjgrende for det som skjer
videre. Informantene forklarer selv hvordan de tror denne perioden har formet synet deres, her

med Julian som eksempel;

«Jeg tror oppdragelsen min har hatt mye a si for mitt syn pa mennesker. Jeg har alltid
personlig veert veldig for inkludering. Alltid likt det & skape gode opplevelser for andre. Sa da
er jeg opptatt av at skolen ikke skal handle om a fa de beste karakterene, men heller vare
holdningsskapende. Og jeg tror kanskje kroppsaving er den beste arenaen for dette.».

Dette synspunktet star sarlig i likhet med Silje, men ogsa Sigurd. Begge forklarer at de alltid
har hatt szrlig forstaelse og empati ovenfor de som ikke har de beste forutsetningene for &
lykkes og gnsker & veere trygge, inkluderende personer. Som unge ser de dermed ut til & ha
utviklet et menneskesyn med en rekke fellestrekk. Skal man tro speilingsteorien er det her «de
signifikante andre», som er naermeste familie og venner som har influert dem i sterst grad. Det
er likevel ikke her de tre skiller seg mest ut, da et par av de andre informantene ogsa
signaliserer lignende verdier som grunner til at de blant annet valgte a bli laerere. Logikken
tilsier med det at det farst er i voksenlivet, under andre pavirkende krefter den viktigste

forklaringen ligger.

Selvbilde de har dannet seg gjennom barndommen er likevel med pa a forklare
utdanningsveien de har valgt. Som Julians sitat manifesterer er han glad i 8 omgas andre
mennesker og gnsker dem godt som har gjort at han vurderte kroppsgvingslererrollen som en
god mate & bidra til dette pa. Samme kan sies om de to andre. Gjennom studielgpet og
utdanningen de har hatt i forbindelse med kroppsgvingsfaget mener jeg det er grunnlag for a
si at disse forstaelsene og verdiene forsterkes og forankres. Sammen med nye impulser fra
utdanninga har dette bidratt til det elev- og leringssynet de na sitter med som kjennetegnes av
en rekke fellestrekk. Her er det altsa «de generaliserte andre» som i stor grad har sosialisert
dem (Mead, 1934). Nar vi er eldre er det nemlig dette; samfunnets og kulturens forventninger

til selvet det som former 0ss mest.

Her er det med stor sannsynlighet samfunnets og studiets forventninger til dem som
kommende kroppsgvingsleerere som har veert av betydning. Her har de tre veert under

pavirkning av de samme «generaliserte andre» i form av blant annet det samme studiet og
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kulturen. «De signifikante andre» har ogsa her hatt betydning, da alle tre selv oppgir at
forstaelsene de har er godt preget av sarlig en felles «signifikant annen»; en underviser ved
studiet som na er kollega til Silje og Sigurd. Av alle informantene er det dessuten kun disse
tre som opplever at studiet og jobben ved utdanningsinstituttet (videreutdanningen) har veert
en sterkt bidragsytende faktor til maten de forstar og praktiserer faget pa. Resten oppgir at de

synes studiet de har gatt i liten eller ingen grad har pavirket deres syn pa kroppsgvingsfaget.

Som en som selv gar samme utdanning og er under de samme sosialiseringskreftene kan jeg
dessuten gjenkjenne og bekrefte de synspunktene de tre har. Forstaelsen av kroppsgving som
et leeringsfag mer na enn far, som skal fremme autonomi, bevisstgjering og ansvar for egen

leering er blant holdningene jeg selv har blitt eksponert for og tatt opp.

Skoleslag
Hvem skiller seg ut og hvordan?

Den nest starste variasjonen i utvalget finner vi mellom ungdomsskole- og
videregaendelearerne. Ungdomsskolelarerne er generelt mindre bevisste hvordan de gir
elevene medvirkning og synes heller ikke det er like viktig eller ngdvendig som
videregaendelaererne. Unntaket er Julian som av samtlige er mest opptatt av elevmedvirkning.
Dette er logisk dersom vi tar utgangspunkt i tidligere argumentasjon om at Julians syn pa
elevmedvirkning har bakgrunn i hans utdannelse og at det har pavirket han mer enn hvilket
skoleslag han har erfaring fra. Det samme kan sies om Silje og Sigurd som gjar at disse tre

videre vil utelukkes.

Blant de resterende ungdomsskolelaererne; Leonora, Sondre og Karen er det derimot flere
fellestrekk som skiller dem ut fra resten. Denne gruppen utviser mer kontrollerende atferd.
Den formen for medvirkning de oppgir & gi elevene er stort sett begrenset til at de far komme
med innspill. Kun Leonora legger periodevis inn mer medbestemmelse i form av at elevene
for eksempel far veaere med a styre og presentere aktiviteter, men selv dette gjer elevene alltid i

samarbeid med henne.

Som sitatene viser, er begrunnelsene de har for dette er like. Alle forteller at elevene er vant
med og dessuten trives med a bli aktivisert av leerer. De peker dessuten pa at de synes frihet
funker darlig; nar de prever a gi dem frihet til & velge blir det kaos, lite aktivitet og lite leering.
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De mener det har med elevenes alder & gjere og at flerparten rett og slett er for umodne til a ta

ansvar for egen leering.

Dette kan igjen spores tilbake til forstaelsen deres av meningen med faget. Dette er tre laerere
som nemlig setter aktivisering og holdningsarbeid som de viktigste malene med faget. De
anser altsa faget mer som et aktivitetsfag med muligheter for a fremme gode holdninger, godt
samarbeid og klassemilja. Ikke noe av dette forutsetter elevautonomi og at elevene gis
muligheter til & pavirke i faget. Det kan helt klart hjelpe; leererne er jo i dialog med elevene
om hvilke aktiviteter de gnsker for & fremme trivsel og relasjon. Men det er ikke en
ngdvendighet. Tvert imot kan det nok tenkes at det er enklere for leerer & beholde kontrollen

dersom malet er at elevene skal vaere mest mulig i aktivitet.

Skilnaden mellom denne gruppen og Erlend og Anna er riktignok ikke stor. Ogsa disse to
foretrekker i stor grad & kontrollere elevenes leeringsprosesser. Men der ungdomsskolelarerne
anser kroppsgving nesten utelukkende som et aktivitetsfag mener Erlend og Anna det bar
vaere en balanse mellom fokus pa aktivitet og leering, som de mener forutsetter en del
elevkontroll. De tar elevmedvirkningen et niva hgyere ved at de i perioder lar elevene
bestemme mye selv. For eksempel i form av at elevene har valgfrie aktiviteter med hverandre
uten noe styring fra leerer, hvor leerer blir observatgr. De oppgir dessuten at de synes slik form

for frihet funker og at elevene for det meste evner a ta ansvar for egen laering pa denne maten.
Hvorfor skiller de seg ut?

Disse fem laererne mener at utdanning har pavirket dem i liten grad og at det som farst og
fremst har preget dem er verdier de har med seg fra barndommen sammen med erfaring fra

yrkeslivet. Her forklart av Karen;

«Siden jeg ikke fikk szrlig mye ut av de studiepoengene jeg tok i kroppsgving har skolen jeg
jobbet pa formet meg mye som kroppsgvingslarer. Bade kollegaer og elever. Jeg har nok
tilpasset meg skolekulturen i stor grad og siden det er tett samarbeid mellom oss

kroppsevingslerere tilpasser vi oss mye hverandre.».

Basert pa leerernes uttalelser og ulikheter som er redegjort for er det dermed sannsynlig at de
respektive skolekulturene, «de generaliserte andre», i stor grad har formet leererens holdninger
til faget og elevmedvirkning. Selv om alle skoler har ulike skolekulturer er det rimelig a anta
at skoler av samme slag har en del til felles. Det vil apenbart vaere forskjell i modenhet pa en

8.klassing og en 13.klassing, som gjar at leererne pa tvers av skoleslagene arbeider med
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elevgrupper med noksa ulike forutsetninger. Sa selv om for eksempel Leonora ser verdien av
en mer elevsentrert praksis hvor elevene har stgrre kontroll vil «de signifikante andre» i form
av for eksempel nere kollegaer og elever og «de generaliserte andre», i form av skolens og

samfunnets forventninger og holdninger, begrense mulighetene hennes i forhold til dette;

«Jeg skulle jo helst sett av elevene hadde mer kontroll over egen laering og fikk styre seg selv,
det er det mest ideelle. Men med 8.klasse som jeg stort sett har er det vanskelig. Det er utrolig
mange sterke personligheter som ikke evner & styre seg. Sa blir totalt kaos om jeg lar dem
begynne a velge. Men jeg hadde kort tid en 10.klasse hvor de var mye rolige og modne. Her
kunne jeg legge opp helt annerledes og slippe taylene mye mer. Elevene og kollegaer ser ogsa
ut til & respondere godt pa maten jeg er konsekvent og har kontroll pa. Maten jeg underviser i
kroppsgving er jo i stor grad et resultat av at jeg kom inn pa slutten av 8.klasse hvor de
allerede hadde hatt en annen laerer som gjorde ting pa en viss mate. Jeg matte da tilpasse

meg det.».

De andre ungdomsskolelarerne gjar lignende refleksjoner. Det faktum at alle kun har jobbet
pa én skole hele sitt liv som kroppsgvingslarer innebarer ogsa at de er lite eksponert for ulike
holdninger og verdier pa tvers av skoler. Det kan tenkes at dette har veert med pa a forsterke
forskjellene som er funnet mellom lezererne fra ulike skoleslag i dette utvalget. Hadde flere av
leererne for eksempel hatt erfaring fra begge skoleslagene er det ikke sikkert de hadde veert
like sterkt pavirket av kun den ene skoleslagkulturen. Tidsaspektet bgr ogsa nevnes. Det er
stor variasjon blant disse fem leererne nar det kommer til ansiennitet, hvor ytterpunktene er
Leonora med to ar og Erlend med tjueto. Dette er et argument for at Erlend i starre grad har

internalisert de holdningene og verdiene han har veert eksponert for.

Kjgnn

Kjgnn er ogsa en variabel som ble undersgkt i denne studien. Det ble ikke funnet noen
variasjoner mellom kjgnnene i denne studiens utvalg, som er grunnen til at denne variabelen

ikke vil kommenteres noe ytterligere pa.

47



5. Avsluttende bemerkninger

5.1 Noen bemerkninger om svakheter og styrker ved studien

Auvslutningsvis gnsker jeg @ kommentere pa enkelte faktorer jeg mener har veert med a pavirke
kvaliteten pa intervjudataene og dermed forskningsprosjektet i sin helhet. Kvaliteten pa
prosjektet kan i stor grad knyttes til validiteten (Krumsvik, 2014). | etterkant av
gjennomfgringen og bearbeidelsen av dataene har jeg vurdert serlig dette; har denne studien

faktisk undersgkt det den hadde som hensikt & undersgke?

| forhold til oppgavens tre hovedtematikker har det variert hvor gode svar jeg har fatt fra
informantene pa disse temaene. Med god mener jeg at jeg har fatt en troverdig og helhetlig
forstaelse av informanten innenfor det gitte temaet. Bakgrunnsvariablene som gar pa kjenn,
skoleslag og utdanning har vert sikker. Det har veert en enkel sak a fa all relevant informasjon
tilknyttet disse variablene fra samtlige informanter. Jeg opplever ogsa a ha fatt gode svar fra
alle i forhold til elevmedvirkning. Jeg mener riktignok i ettertid at jeg kunne lagt til et
sparsmal om hvordan de forstar elevmedvirkningsbegrepet. Likevel har jeg en god oversikt
over samtlige sin forstaelse av elevmedvirkning og fokus pa det i egen praksis. Informantenes
lererrolle var derimot betydelig vanskeligere & fa et godt bilde av pa sa kort tid. Dette kan
forklares av at leererrollen er sveaert kompleks, dynamisk og vanskelig & beskrive fra et eget
perspektiv. Jeg mener likevel at jeg har samlet inn et godt nok grunnlag fra samtlige til & hvert
fall si noe om hvilke roller de typisk sett foretrekker og hvorfor, som var det viktigste a fa

med i denne sammenhengen.

I metodekapittelet ble det sagt litt om betydningen av kontekst og min relasjon til
informantene, som jeg mener er searlig interessant a ta opp igjen i prosjektets sluttfase.
Intervjuene tok naturlig nok ulike retninger, hvilket jeg mener det kan ha veert ulike arsaker
til. Intervjuene varierte stort i varighet, som jeg videre gnsker a problematisere. Grunnen til
dette var nemlig ikke informanter presset pa tid. Det hadde mer a gjgre med at enkelte
informanter svarte veldig utfyllende og/eller generelt og andre konkret. Men sarlig mener jeg
det kommer av at det var veldig varierende hvor dypt jeg kom inn i informantenes verden med
de spgrsmalene jeg presenterte dem for. Dette mener jeg gir grunnlag for  pasta at det var en
klar variasjon i hvor godt jeg traff med spgrsmalene. Ikke overraskende hadde jeg de lengste
intervjuene med de jeg kjenner personlig og har mye felles bakgrunn med, som blant annet

utdanning. Til tross for at jeg som sagt forsgkte a unnga fagbegreper mest mulig opplevde jeg
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likevel at jeg og de som var likest meg i stgrre grad «snakket samme sprak». Med dem brukte
jeg lite tid pa a komme til sakens kjerne som gjorde at vi hadde god tid til & utforske den. Med
andre informanter opplevde jeg a bruke lang tid pa 8 omformulere sparsmal uten at de
egentlig skjgnte helt hva jeg gnsket & fa innsyn i. Jeg mener dermed at mitt kunnskapssyn og
stasted i forhold til informantene har bidratt til & svekke bekreftbarheten og troverdigheten.
Noe spekulerende er det kanskje, men jeg mener ogsa at informantene jeg kjente la litt mer

innsats i svarene sine for & gi meg mest mulig relevant data.

Utviklingen min som intervjuer mener jeg ogsa har pavirket kvaliteten pa intervjudataene. For
hvert intervju har jeg tross alt tatt leerdom med meg videre til det neste; hvilke
oppfelgingsspersmal traff best? Hvordan bruker jeg tiden bedre neste gang? Dette gjorde at
jeg generelt traff litt bedre med sparsmalene mine jo lengre jeg kom i intervjuprosessen. Dette
kan ha vaert med pa bade & styrke og svekke kvaliteten pa intervjudataene. Styrket pa den
maten at jeg totalt genererte mer relevant data enn om jeg hadde forholdt meg mer konsekvent
gjennom hele intervjuprosessen. Svekket pa den maten at det skapte mer ubalanse i kvaliteten

pa intervjudataene.

5.2 Konklusjon

| dette kapittelet vil jeg kort redegjere for studiens funn og deretter si litt om hva jeg anser
som noen mulige implikasjoner av disse. Analysen tyder for det forste pa at det er en
sammenheng mellom aktivatorrollen og elevmedvirkning. Larerne som i sterre grad var
aktivatorer hadde ogsa et stgrre fokus pa elevmedvirkning i sin praksis. Det disse lzererne har
til felles er at de alle benytter seg av elevsentrerte leeringsstrategier. Disse tilrettelegger for
autonomi hvor eleven gis mer ansvar for egen laring. Ettersom elever har svart ulike
forutsetninger for a ta ansvar for egen laering vil aktivatoren ha bedre muligheter enn
fasilitatoren til & bista elevene i slike prosesser, ettersom det kun er aktivatoren som
interagerer invasivt med elevene. Av atte informanter var det likevel to unntak som viste seg
som aktivatorer med mer kontrollerende instruksjon og mindre fokus pa elevmedvirkning.
Forskjellen pa de elevsentrerte og lerersentrerte aktivatorene ligger i hva de ulike begrunner
sin interaksjon med elevene med. Den leerersentrert aktivatoren er mer opptatt av aktivisering,
mens den elevsentrerte aktivatoren er mest opptatt av at elevene skal fa ta aktive valg i

forhold til egen lzering, hvor den da ma interagere med elevene for a fa en forstaelse av
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hvordan a best mulig bista dem i en slik prosess. Dette argumenterer for at sammenhengen

mellom aktivatoren og hgy grad av elevmedvirkning er til stede, men ikke er konsekvent.

Analysen tyder ogsa pa bade utdanning og skoleslag har betydning for lzererens fokus pa
elevmedvirkning. Den starste variasjonen mellom leererne er knyttet til utdanningsvariabelen.
Leererne som har mest fagkunnskap og pedagogisk kunnskap rettet mot kroppsgving i sin
utdanningsbakgrunn viser et klart stgrre fokus pa autonomifremmende elevmedvirkning enn
resten. De skiller seg fra resten ved a vaere mer opptatt av kroppsgving som et leeringsfag
fremfor et aktivitetsfag, som forutsetter at elevene gis kontroll over egen lering. Dette kan ses
i sammenheng med at disse laererne har blitt eksponert for mange av de samme
sosialiseringskreftene. Det er ogsa funnet variasjon mellom ungdomsskole- og
videregaendelarerne, hvor ungdomsskolelaererne gjennomgaende har et mindre fokus pa
elevmedvirkning. Ungdomsskolelererne prioriterer aktivisering av elevene i sterre grad og
vurderer elevene mer som for umodne til & gis noe sarlig medvirkning. Dette underbygges av
sosialiseringsfaktorer knyttet til ulike skolekulturer som pavirker leerernes syn pa

elevmedvirkning.

Jeg mener at funnene i denne studien er med pa & argumentere for at kroppsgvingsfaget star i
en serstilling i forhold til et behov for at leereren har tilstrekkelig med fagkunnskap og
pedagogisk kunnskap rettet mot faget. Mens de fleste andre fagene drives i klasserommet, er
mer teoretiske og kan undervises i med utgangspunkt i mange av de samme pedagogiske
prinsippene, er kroppsgving hovedsakelig et praktisk fag som tar plass utenfor klasserommet
og som gjennomfgres pa helt andre premisser. Dersom man i tillegg tar i betraktning det store
og relativt raske skiftet som har skjedd i forstaelsen av hvordan faget bar praktiseres med for
eksempel en avstand til tradisjonelle idrettsaktiviteter, er et argument at det heller ikke er
ideelt med en utelukkende idrettsrelatert fagkunnskaplig utdanningsbakgrunn. Det bgr og skal
veere et tydelig skille mellom idrettsfag og kroppsgving og uten tilstrekkelig utdanning i
kroppseving vil det vaere en fare for at leererne simpelthen reproduserer egne idretts- og
kroppsgvingserfaringer. Hva som bar regnes for a veere tilstrekkelig er derimot et annet

spgrsmal.
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Vedlegg

Vedlegg 1

INTERVJUGUIDE MASTER

L/ARERENS PAVIRKNING PA ELEVENES LARING | KROPPS@VING

Info til informanten

- Hvem jeg er, hensikten med studien: Hensikten er & undersgke lererens forstaelse av hvordan de
pavirker elevenes leering i kroppsgvingsfaget. Og videre ta tak i hvorfor leereren har disse forstaelsene.

Hva som ligger til grunn for leerers egne vurderinger.
- konfidensialitet, informert samtykke

- info om lydopptak

Oppvarming

- Alder

- Hvilken utdanningsbakgrunn har du?

- Hvilken erfaring har du som kroppsgvingslerer?

- Hva mener du er det viktigste med kroppsgving?
Hoveddel

Hoveddelen av intervjuet vil ta utgangspunkt i en time laereren opplevde som god og en time som var

mindre vellykket (blant de darligste).
A: Den gode timen:

1. Kan du beskrive timen? (serg for at du far en god beskrivelse av hele timen (oppvarming,
hoveddel, avslutning)
a. Hva var serdeles bra; aktivitetsniva, lering, alle med, ..............
2. Hvorfor ble dette en god time?
a. Konkrete opplegget

b. Lererrollen

56



c. Evtspegrsmal om elevenes plass/bidrag
B: Den mindre vellykkede timen:

1. Kan du beskrive timen? (serg for at du far en god beskrivelse av hele timen (oppvarming,
hoveddel, avslutning)
a. Hva var serdeles bra; aktivitetsniva, leering, alle med, ..............
2. Hvorfor ble dette en god time?
a. Konkrete opplegget
b. Lererrollen

c. Evtspersmal om elevenes plass/bidrag
C: Generelle spgrsmal

1. har du opplevd at du matte variere din undervisningsstil mellom klasser/elever? For eksempel
at du har hatt samme opplegg, men gjennomfarte det annerledes. Hvordan og hvorfor?

2. Hvilke faktorer mener du er det som gjar at du ma variere din undervisningsstil? Noe som gar
igjen her? Flere eksempler? Hvorfor tror du det er slik?

3. Gir du elevene muligheter til & pavirke undervisningen? Pa hvilken mate og nar?

4. Hvilket syn har du pa lzrerrollen?

D: Hvorfor lerer har den forstaelsen hen har
Hva mener du er grunnen til at du vurderer egen rolle og pavirkning pa elevene som du gjer?
a) Utdanningsbakgrunn

b) Erfaring med faget (Type klasser/skoler har du hatt, har du ogsa idrettsfag? Kanskje

ressurs/tidsmangel er en faktor?)
D: Avslutning
Er det noe mer du vil si om hva som er viktig for a fa god kroppsgvingsundervisning.

Takk for at du ville svare. @nsker du & se (evt. tilby) a se dine sitater i oppgaven?
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Vedlegg 2
Vil du delta i forskningsprosjektet

«Leererens pavirkning pa elevenes lering i kroppsaving»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke laererens
forstaelse av hvordan de pavirker elevenes laring i kroppsgvingsfaget. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Formalet med prosjektet er & undersgke lererens forstaelse av hvordan egen rolle og
undervisningspraksis pavirker elevenes leering i kroppsgvingsfaget.

Dette forskningsprosjektet er et mastergradsprosjekt ved NTNU, institutt for sosiologi og

statsvitenskap.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Instituttet for sosiologi og statsvitenskap ved NTNU er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Forskningsprosjektet gnsker & komme i kontakt med de som er utdannet og har erfaring som
kroppsgvingslerere pa 8-13 trinn. Omkring 6-10 personer vil fa denne henvendelsen hvor malet er &
ende opp med minst 6 informanter. De som kontaktes er ogsa valgt ut med tanke pa at det skal vere en

variasjon i utvalget nar det gjelder kjgnn, alder og erfaring.
Hva innebzrer det for deg a delta?

Deltakelse i denne studien innebarer at du deltar i et intervju som vil vare rundt 30-40 minutter.
Intervjuet innebzrer sparsmal om din erfaring og vurdering av egen rolle og undervisningspraksis i
kroppsgving. Intervjuet vil bli tatt opp pa via taleopptak. Jeg er underlagt taushetsplikt, og dataen vil

bli anonymisert og behandles konfidensielt.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a 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
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Opplysningene om deg vil kun brukes til formalene som er fortalt om i dette skrivet. Opplysningene
behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun jeg (Vilde Gaasdal) som
har tilgang pa disse opplysningene. Jeg vil sikre at ingen uvedkommende far tilgang til disse ved &
anonymisere navn og beskytte kontaktopplysninger med koder. Datamaterialet beskyttes ved at det
lagres og behandles pa institusjonens eksterne server, som er passord beskyttet. Som deltaker i

prosjektet vil du ved en eventuell publikasjon ikke kunne gjenkjennes.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene om deg vil kun brukes til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Alle
personopplysninger vil bli behandler konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er
kun masterstudenten som vil ha tilgang til lydopptakene som er passord beskyttet. Intervjuene blir
transkribert og anonymisert. Deretter slettes lydfilen. Alt av personopplysninger og datamateriale
tilknyttet deg vil bli slettet ved prosjektslutt 7.juni 2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Instituttet for sosiologi og statsvitenskap ved NTNU har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

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

- Mastergradsstudent Vilde Gaasdal via tIf. 46865690 eller per e-post vilde96marie@gmail.com

- Prosjektansvarlig Jan Erik Ingebrigtsen via tIf. 73591767 eller per e-post jan.ingebrigtsen@ntnu.no

- NTNUSs personvernombud Thomas Helgesen via tIf. 93079038 eller e-post:

thomas.helgesen@ntnu.no
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Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)

eller pa telefon: 55 58 21 17.

Vedlagt i denne e-posten finner du et samtykkeskjema dersom du gnsker & delta i forskningsprosjektet

Med vennlig hilsen

Vilde Gaasdal
Mastergradsstudent
Jan Erik Ingebrigtsen

Prosjektansvarlig

60




Vedlegg 3

Samtykkeerklaring

NTNU — «Lererens pavirkning pa elevenes lering i kroppsgving»
Prosjektleder: Vilde Gaasdal

Jeg bekrefter at jeg har lest informasjonsbrevet om prosjektet «Lzrerens pavirkning pa elevens lering
i kroppsgving» og fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg er ogsa kjent med at deltakelsen i prosjektet

er frivillig, og at jeg nar som helst kan be om a fa slettet de opplysningene som er registrert om meg
- Jeg samtykker til & delta i intervju.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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