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Sammendrag

Bakgrunn

Ballspill er det aktivitetsomrade som okkuperer starst plass i kroppsgvingsundervisningen,
samtidig er det ogsa ballspillaktiviteter flest elever mistrives med i faget. Det kan tenkes at
leerernes gjennomfarte leereplan i ballspillaktiviteter og elever som mistrives med ballspill sin

erfarte leereplan er vidt forskjellige

Formal

Med utgangspunkt i det forskningslitteraturen forteller om ballspillundervisningen i skolen,
har det veert et gnske a belyse hvordan kroppsgvingslaerere generelt reflekterer over sin egen
undervisningspraksis i forbindelse med ballspillaktiviteter. Neermere bestemt har det veert et
mal & belyse hvordan informantene planlegger, gjennomfarer og evaluerer egen
ballspillundervisning. Gjennomgaende var det ogsa viktig a identifisere elevene som mistrives

sin erfarte leereplan i forbindelse med ballspillundervisningen.

Utvalg
Utvalget bestar av fire kroppsevingslarere, og fire elever som mistrives med

ballspillaktiviteter. Bade laerer- og elevinformanter er rekruttert ved strategisk utvalg.

Metode
Det har blitt anvendt kvalitative forskningsintervjuer og observasjoner for a samle inn

datamaterialet. Intervjuene i studien har veert semistrukturerte.

Resultat

Bade planlegging og gjennomfaring ser ut til & formes ut fra en tradisjonell tilnerming til
ballspill. Det er vanskelig & si s mye om laerernes evaluering. Mangelen pa konkrete
leeringsmal antyder at lzererne har et syn pa faget mest som et rekreasjonsfag — ikke som et
leeringsfag. Elevenes erfarte leereplan er at de opplever manglende tilbakemeldinger, et

prestasjonsorientert klima og lav kompetanse innenfor ballspillaktiviteter.

Konklusjon
Leererne benytter en teknisk tilnerming til ballspill med lite konkrete leeringsmal. Elevene

savner tilbakemeldinger og opplever et prestasjonsmilje i undervisningen av ballspill.
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1 Innledning

| denne masteroppgaven er det et gnske a se na@rmere pa ballspillundervisningen i
ungdomsskolen. 1 dag er ballspill et aktivitetsomrade som har stor utbredelse bade i skolen, og
i samfunnet generelt (Ronglan, 2003). Det foreligger allerede en del undersgkelser om
elevenes trivsel (Christiansen, 2010; Fasting & Sisjord, 2000; Ingebrigtsen & Mehus, 2006;
Anderssen, 1995; ‘Flagestad, 1996; Imsen, 1996; Kolle, Stokke, Hansen & Andersen, 2012)
og mistrivsel (Christiansen, 2010; Flagestad & Skisland, 2002; ?Borgen & Leirhaug, 2012;
Andrews & Johansen, 2005; Andrews & Johansen, 2008; Kolle et al., 2012, Redelius, 2004,
Imsen, 1996; Ingebrigtsen & Mehus, 2006) i forbindelse med kroppsevingsfaget og ballspill.
Med utgangspunkt i tidligere forskning er gnsket a se na&rmere pa noen omrader som ikke har

blitt forsket pa i like stor grad.

Intensjonen er & kunne si noe om hvordan kroppsgvingslarere i dagens ungdomsskole
planlegger, gjennomfarer og evaluerer egen ballspillundervisning. Analysen vil bli
gjennomfgart med utgangspunkt i utvalgt litteratur som omhandler ballspillaktiviteter i skolen.
Det vil ogsa gjares et forsgk pa a undersgke hvorvidt prinsippene for ballspilltilneermingen
“Teaching Games for Understanding” (TGFU) gjenspeiles i leerernes refleksjoner rundt egen
undervisningen. Studien rommer ogsa et elevperspektiv gjennom elevinformanter som gir
uttrykk for & mistrives med ballspillaktiviteter. Tanken er a la disse elevene fortelle hvordan
de opplever undervisningen. Malet er med andre ord a fa et innblikk i deres erfarte leereplan i
forbindelse med ballspillaktiviteter. | analysen vil dette ses i sammenheng med TGFU, og det
interessante her vil veere a finne ut om TGFU kan bidra til at de elevene som mistrives med
ballspillaktiviteter far en mer positiv opplevelse som falge av tilneermingen. Grunntanken er
at man ved a lytte til elevenes uttalte opplevelse kan sammenligne deres erfarte leereplan med

leerernes utgvde lereplan.

Hensikten med denne undersgkelsen er dermed a utarbeide en masteroppgave som kan vare
til nytte for meg selv som fremtidig kroppsgvingslarer, og for andre kroppsgvingslarere som
allerede underviser ballspillaktiviteter i skolen.

! Flagestad (1996) er en hovedfagsoppgave.
2 Borgen & Leirhaug (2012, 14.12.) er en nettartikkel hentet fra Norges Idrettshagskole.



1.1 Tidligere forskning om ballspill i skolen

Ulike ballspill gjorde sitt inntog i norske skoler som lek pa 1920-tallet. Dette var aktiviteter
som ble sett pa som karakterdannende, og skulle gi elevene egenskaper for a bli gode
samfunnshorgere (Augestad, 2003). Det finnes flere undersgkelser innenfor skoleverket, bade
nasjonale og internasjonale (Redelius, 2004; Sandahl, 2004), som sier at ballspillaktiviteter
okkuperer en stor del av kroppsgvingsfagets innhold. Ifalge Ronglan (2003) viser
undersgkelser fra Danmark og Storbritannia at over halvparten av
kroppsevingsundervisningen er viet til ballspill. Mer eksakte undersgkelser som har blitt
gjennomfart av vare skandinaviske naboer viser at ballspillaktiviteter i Sverige utgjer 35-40
% av innholdet i faget, mens det i Danmark utgjer 40-60 % (Ronglan, Halling & Teng, 2009).
Som man ser er det et relativt stort sprik i undersgkelsen som er gjennomfert i Danmark. En
grunn til dette kan for eksempel vaere at maleinstrumentet er for ungyaktig, som en faglge av at
det har blitt gjennomfart for fa undersakelser, eller at det har veert for fa informanter i
undersgkelsen. Det kan derfor tenkes at spriket i dataene er en fglge av ytterpunktene eller
ekstrem verdiene i dataene. Med det sagt indikerer allikevel tallene fra Danmark at ballspill
okkuperer en stor del av undervisningen ogsa der. Beveger man seg utenfor Europas og
Skandinavias grenser viser en studie fra Canada at ballspillundervisningen i
kroppsevingsfaget utgjer omtrent 55 % av aktivitetstiloudet (Mandigo, Melnychuck,
Thompson, Spence, Schwartz, Causgrove-Dunn, Marshall, Gessel & Covey, 2000). Det
finnes ikke tall fra Norge pa hvor mye tid ballspillaktiviteter opptar av faget, men ifglge

Ronglan (2003) er det lite som tyder pa at situasjonen er veldig mye annerledes her til lands.

Til tross for den enorme utbredelsen som ballspillaktiviteter har bade i samfunnet og i skolen,
er det et relativt lite antall vitenskapelige artikler som er knyttet til dette forskningsomradet
(Giske, 2015). Kroppsgvingsfaget er det tredje starste faget i skolen, etter matematikk og
norsk (Ommundsen, 2013). Det er et fag hvor mange elever trives, (Christiansen, 2010;
Fasting & Sisjord, 2000; Ingebrigtsen & Mehus, 2006; Anderssen, 1995; Flagestad, 1996;
Imsen, 1996; Kolle et al., 2012) men samtidig sier forskning ogsa at det finnes en gruppe
elever som mistrives (Christiansen, 2010; Flagestad & Skisland, 2002; Borgen & Leirhaug,
2012; Andrews & Johansen, 2008; Kolle et al., 2012). Denne gruppen utgjgr omtrent en
fjerdedel av elevene, og majoriteten av gruppen er jenter (Redelius, 2004; Andrews &
Johansen, 2005; Andrews & Johansen, 2008; Flagestad & Skisland, 2002; Imsen, 1996;
Ingebrigtsen & Mehus, 2006; Christiansen, 2010).



Andrew og Johansen (2008) sin studie belyser noe av det overnevnte. De gjennomfgrte en
studie hvor de intervjuet tretten jenter i alderen 16-20 ar om deres erfaring med
kroppsevingsfaget i ungdomsskolen. Her kom det frem at mistrivselen til jentene skyltes at de
opplevde et skjevfordelt aktivitetstilbud. | deres gyne dominerte ballspill av ulike slag, og da
serlig fotball, faget. Jentene i studien opplevde at de aldri fikk ballkontakt, og som en fglge
av det ble ogsa ferdighetsutviklingen deres svekket (Andrews & Johansen, 2008). Studien til
Andrews og Johansen (2008) kommer med mange interessante funn, men disse er ikke

ngdvendigvis generaliserbare.

Ifglge Halling og Ejlersen (2009) handler ballspill i kroppsgvingsfaget primart om at man
skal utvikle elevenes kompetanse til a delta aktivt i ulike ballspill. Innenfor britisk pedagogikk
har ballspillforskningen veert opptatt av det de omtaler som ”games education”, direkte
oversatt betyr dette "spillutdanning” (Ronglan, 2003). En arsak til dette er fordi
ballspillundervisningen i skolen stort sett har veert preget av en tradisjonell tilngerming til
ballspill, hvor det har veert fokus pa teknikkopplearing (Halling & Ejlersen, 2009; Kirk &
McPhail, 2002). Nar det gjelder "games education” kan dette ifalge Ronglan (2003) gi
elevene et grunnlag for & opparbeide seg en forstaelse for spillet over tid i en mer generell
forstand. "Teaching Games for Understanding” (TGFU) er en undervisningsmetode som man
kan bruke for a tilegne elevene denne forstaelsen (Bunker & Thorpe, 1982). Werner, Thorpe
og Bunker (1996) har en idé om at erfaringer og leering fra én type ballspill har
overfgringsverdi til et annet lignende ballspill, og at det er denne erfaringen som er med pa a
fremme den generelle spilleforstaelsen innenfor de ulike ballspillaktivitetene. | denne
sammenhengen kan begrepet "transfer” anvendes, som er overfgring av lering. Ifglge Desse
(1958, referert i Leberman, McDonald & Doyle, 2006) finnes det ingen tema som er mer

viktig i hele psykologien enn nettopp overfaring/transfer av leaering.

”Practically all educational training programs are built upon the fundamental
premise that human beings have the ability to transfer what they have learned from

one situation to another.” (Desse, 1958, referert i Leberman et al., 2006).



2 Teori

Dette kapittelet skal gjgre rede for teori som bidrar til & belyse undersgkelsens
problemstilling. Teorien som blir presentert er forankret i emner som omhandler
kroppsevingslerernes planlegging, gjennomfgring og evaluering av egen

ballspillundervisning, samt teori som er knyttet opp mot elevenes trivsel i undervisningen.

Farst vil det bli gjort rede for relevant litteratur i forhold til lzerernes planlegging. Her vil
blant annet den didaktiske relasjonsmodellen, som har blitt utarbeidet av Bjgrdal og Lieberg i
1978 (Engelsen, 2002) bli presentert. Modellen er en felles plattform som leerere kan ta

utgangspunkt i nar de skal planlegge undervisningen (Imsen, 2002).

| forbindelse med gjennomfgring av undervisning vil det bli gjort rede for to
ballspilltilneerminger. Farst den tradisjonelle tilneermingen, som er en teknisk tilngerming til
ballspill, og deretter en taktisk tilneerming. Undersgkelsen har hovedsakelig hatt til hensikt a
se naermere pa den taktiske tilneermingen til ballspill, og som en fglge av dette vil den
internasjonalt anerkjente modellen ”Teaching Games for Understanding” bli gitt en
grundigere beskrivelse. | tillegg til dette vil litteratur om maleinstrumentet ”Active learning
time physical education” (ALT-PE), tilbakemeldinger, og Crums ideologier bli gjort rede for.

Til slutt presenteres relevant litteratur om laererens evaluering.

Da undersgkelsen ogsa har hatt til hensikt & se neermere pa hva elevenes uttalte opplevelse av
ballspill i kroppsgvingsfaget er, vil begrepene laeringsklima og selvhemming bli definert da
disse anses som sentrale i forhold til elevenes motivasjon og trivsel i undervisningen. Til slutt
ma det ogsa nevnes at det i forbindelse med elevenes opplevelse vil bli trukket inn elementer
fra selvbestemmelsesteorien. Dette er tatt med for a belyse enkelte elementer i
diskusjonskapittelet. Da selvbestemmelsesteorien er en sveert omfattende sosialkognitiv
motivasjonsteori (Deci & Ryan, 1985) vil kun de aspektene ved teorien som anses som mest

relevante for denne undersgkelsen bli presentert i teorikapittelet.



2.1 Planlegging

Det kan vere utfordrende a planlegge ballspillundervisningen i kroppsgving, men gjennom
god planlegging i forkant av undervisningen gker man ifalge Hergeirsson (2015) muligheten
for & pavirke det man gnsker a stimulere og utvikle hos elevene. Ifglge Brattenborg og
Engebretsen (2001) handler planlegging av undervisning pa mange mater om a omsette
analyse og tolkning av leereplanen i kroppsgving til konkret pedagogisk praksis. Dette betyr at
man ma fastsette tid for hva som skal skje nar, og begrunne hvorfor man gjgr som man gjer.
Dette er ifalge dem for at kvaliteten pa undervisning skal gke. Uten god planlegging vil
innholdet i ballspillundervisningen ifglge Siedentop og Tannehill (2000) fort bli oppfattet som

lite relevant og kjedelig av elevene.

God planlegging bidrar ogsa til at leererne far oversikt over egen undervisning bade pa kort og
lang sikt, og det gir mulighet for hele tiden & kunne vurdere om det er god sammenheng og
struktur i den undervisningen man presenterer for elevene (Brattenborg & Engebretsen,
2001). Litteraturen sier ikke noe om hvor mye tid man som lerer skal vie til planlegging, men
ifelge Housner og Griffey (1985) er det mye som tyder pa at erfarne laerere bruker mer tid pa

planlegging enn det uerfarne leerere gjar.

Nar det gjelder lzereplanen i kroppsgving gir denne laererne et relativt fritt spillerom til
individuell tolkning, sa sant en kan finne hjemmel i kompetansemalene som er satt der. Det
vil si at leereplanen verken sier noe om hvilke eller hvor mange ballspill en skal gjennomfare
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Denne friheten stiller store krav til den profesjonelle leereren
og kan potensielt medfare utfordringer for den enkelte leerer. Ifalge Siedentop og Tannehill
(2000) er et problem at mange larere ofte planlegger for mange “outcomes” (mal) de gnsker &
gjennomfare i undervisningen, et sakalt "koldtbord curriculum” (Siedentop & Tannehill,
2000). Ved a planlegge feerre mal mener Siedentop og Tannehill (2000) at elevene vil fa mer
tid til & faktisk leere noe i undervisningen. Dette prinsippet kaller de for "less is more”
(Siedentop & Tannehill, 2000). Denne tankegangen omhandler mye av det samme som det
Ludvigsen-utvalget omtaler som dybdelaering (NOU 2014:7, 2014).

Dybdelaring handler om & fa utfordringer som gjer at en kan gke egen kompetanse. Det
handler om at elevene skal utvikle en forstaelse av begreper og sammenhenger innenfor det
omradet det undervises i. Dette forutsetter at det er progresjon i leeringen og at den tilpasses



elevenes ulike forkunnskaper og erfaringer. En slik tilneerming innebeerer ogsa at elevene far
brukt sin kognitive kompetanse for & konstruere en varig forstaelse av det som skal lares
(NOU 2014:7, 2014). | pedagogikken er det dette man omtaler som konstruktivisme.

Et annet sentralt moment i forbindelse med planleggingen av undervisning er elevenes
delaktighet (Brattenborg & Engebretsen, 2001). Dette kan ses i sammenheng med det
grunnleggende psykologiske behovet; autonomi (Ryan & Deci, 2002). Da det faktisk er
elevene sin leringsprosess i ballspill det handler om, sa bar de ogsa fa ta del i planleggingen
av den (Brattenborg og Engebretsen, 2001). Brattenborg og Engebretsen (2001) hevder at det
finnes flere fordeler med dette, blant annet at elevene vil ha en reell mulighet til & utvikle en
forstaelse for hvorfor kroppsavingslarerne gjer som de gjer. De vil ogsa fa innsikt i faktorene
som styrer mal, innhold og metode i undervisningen, samt hvilke muligheter og begrensninger
dette gir (Brattenborg & Engebretsen, 2001). Det er for eksempel den enkeltes skole sine
rammer som er med pa a forme hvilke muligheter og begrensninger som vil gjelde for
undervisningen, sa dette vil falgelig variere fra skole til skole. Det er ogsa neerliggende a anta
at en gjennom elevdeltakelse i planleggingen vil kunne skape en aksept og toleranse i
elevgruppen for at ballspillundervisningen er allsidig og variert. Sist, men ikke minst, vil det
gi elevene et eierforhold til faget, og pa bakgrunn av dette ogsa kunne virke motiverende for

innsatsen og deltakelsen i undervisningen (Brattenborg & Engebretsen, 2001).

2.1.1 Den didaktiske relasjonsmodellen
I 1978 utarbeidet Bjarne Bjgrndal og Sigmund
Lieberg den didaktiske relasjonsmodellen (se

figur 1) gjennom sin didaktiske
relasjonstenkning (Engelsen, 2002). Modellen

skulle veere en felles plattform for planlegging

. . Innhold
slik at lzerere i skolen skulle ha de samme

faktorene og en felles arbeidsmetode a jobbe
Arbeidsmater

ut fra (Imsen, 2002). Den legger vekt pa
samspillet mellom de sentrale didaktiske

grunnfaktorene (elev, mal, rammer, _
FIGUR 1: MODELL AV DIDAKTISK RELASJONSTENKNING

arbeidsmater, innhold og vurdering) som (BJZRNDAL & LIEBERG, 1978). HENTET FRA ENGELSEN (2002) s.
virker inn i hvilken som helst 53.



undervisningssituasjon og i hvilket som helst fag. Ved a benytte denne modellen kan lareren
faktisk starte planleggingen i hvilken som helst av grunnfaktorene. Dette betyr at det er en
dynamisk helhetstenkning i modellen, at alle faktorene er like viktige og at de star i et
avhengighetsforhold til hverandre (Engelsen, 2002). De valgene og avgjgrelsene man tar i én
kategori far fglger for de andre. Engelsen (2002) skriver at man ikke kan gjare seg ferdig med
én didaktisk kategori om gangen, men at man til enhver tid ma tenke pa helheten i

undervisningen og dynamikken mellom de ulike kategoriene.

2.2 Undervisning — Tilngerming til ballspillaktiviteter

2.2.1 Den tradisjonelle ballspillundervisningen — en teknisk tilneerming til ballspill

Bunker og Thorpe (1986) identifiserte at den tradisjonelle ballspilltilneermingen dominerte i
skolens kroppsgving. Den tradisjonelle ballspilltilnzermingen er kjent for & vaere instruksjons-
og teknikkbasert noe som vil si at laereren farst instruerer teknikken for deretter a la elevene
kopiere og gve pa det som ble instruert (Bunker & Thorpe, 1986). Det primzre fokuset her er
at elevene gjennomfarer tekniske ferdigheter og ever pa dette i en setting som er isolert fra
selve spillets kontekst. Tanken er at de tekniske elementene farst skal beherskes isolert, far
man etter hvert setter de sammen og anvender de i det ferdige spillet (Bunker & Thorpe,
1986; Metzler, 2005). Ifalge Bunker og Thorpe (1986) vil dette derimot veere vanskelig a la
seg gjennomfare da de tekniske elementene man har gvd pa ikke ngdvendigvis skjer pa

samme mate i det ferdige spillet.

Den tradisjonelle tilneermingsmetoden bygger ifalge Metzler (2005) pa tre steg; a vise,
gjennomfare og gve. En annen mate a gjennomfare tradisjonell ballspillundervisning pa er a
ta utgangspunkt i eleven og ballen, elevparet og ballen, og til slutt elevgruppen og ballen, og
gjennomfarer ulike leker og spill. Pa denne maten tilegner elevene seg ulike motoriske
ferdigheter (Teng, 2009). Man kan ifglge Ronglan (2003) sammenfatte den tradisjonelle
tilnsermingen pa falgende mate: farst teknikk — dernest spill. Strukturen i en
ballspillundervisning hvor den tradisjonelle tilneermingen blir anvendt vil ifalge Allison og

Thorpe (1997) besta av oppvarming, teknikktrening og avsluttende spill.



2.2.2 Teaching Games for Understanding — en taktisk tilneerming til ballspill

I lgpet av 1970- og 80-tallet ble det gjort en rekke forsgk pa a utvikle gode leeringsmodeller
innenfor ulike ballspillmiljger (Ronglan, 2003). Ved Loughborough University i England stod
David Bunker og Rod Thorpe i 1986 i spissen for en ballspillgruppe hvor de hadde fokus pa a
utvikle en alternativ tilneerming til den tradisjonelle ballspillundervisningen som allerede
dominerte i skolen (Bunker & Thorpe, 1982; Thorpe & Bunker, 1989; Ronglan, 2003).
Resultatet av dette ble Teaching Games for Understanding - TGFU (se figur 2). TGFU ble
utviklet over tid, og det store ankepunktet til forskningsgruppen var at den tekniske
innfallsvinkelen som faktisk ble anvendt i skolen ikke leerte elevene de ballspillene som det
ble undervist i (Halling, Andersen, Agergaard & Worm, 2011).

Ifelge Kirk & McPhail (2002) observerte Bunker og Thorpe at mye av
ballspillundervisningen var preget av leererinstruksjoner og terping av teknikk. De observerte
ogsa at det ble viet lite tid til & spille de aktuelle ballspillene. Bunker og Thorpe (1982)
opplevde dessuten at det var lite ssmmenheng mellom de teknikkene elevene terpet pa og
hvordan disse kunne brukes i selve spillet. Ut fra dette hevdet Bunker og Thorpe (1982)
teknikktreningen var isolert og manglet kontekst. En fglge av dette var at selv elever med
gode tekniske ferdigheter hadde darlige beslutningsevner i utfarelsen av det ferdige spillet
(Halling et al., 2011). De hadde ogsa en oppfatning om at elevene opplevde den tradisjonelle
innleeringen av ballspill som kjedelig og demotiverende. En slik opplevelse kan ses i

sammenheng med at elevene ikke opplevde mestring i spillet.

Som en direkte falge av slike observasjoner bygger TGFU pa en spillsentrert tilngerming til
ballspillene som det undervises i (Ronglan, 2003). En slik tilneerming underbygges av studier
som sier at flere elever ofte motiveres av spillet og ikke av teknikktreningen som
gjennomfares. Studien til Holt, Strean & Bengoechea (2002) rapporterer blant annet at
elevene opplever spill som mer moro enn tekniske gvelser i forbindelse med
ballspillundervisningen. Det vil derfor vaere mer hensiktsmessig med en spillsentrert
tilnaerming som TGFU for de elevene som opplever det pa denne maten (Griffin & Butler,
2005).

Grunntanken i TGFU er at nybegynnere og sarlig unge elever sveert ofte ikke er i stand til &
spille forskjellige ballspill slik som de spilles i kamp eller i konkurranse. Dette er fordi deres



taktiske egenskaper og tekniske ferdigheter ikke er gode nok (Mitchell, Oslin & Griffin,
2013). TGFU konsentrer seg derfor om a laere elevene om hvorfor en ferdighet er ngdvendig

for de leerer dem hvordan de utfgrer den (Hopper, 2002).

2.2.3 Teaching Games for Understanding — en seksstegs modell
Modellen TGFU (figur 2) viser steg for steg hvordan man kan ga frem for a utvikle tenkende
elever i ballspill. Det vil i det fglgende bli gitt en presentasjon av hvordan de seks stegene i

modellen utarter seg:

i) GAME

Gl MR | 141 ]
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FIGUR 2: TEACHING GAMES FOR UNDERSTANDING MODEL (BUNKER &

THORPE, 1982). HENTET FRA MITCHELL ET AL. (2013) s. 40.
| farste steg (game) introduseres elevene for spillet. Her ber spillet modifiseres etter elevenes
ferdighetsniva. Dette betyr at det blir spilt ulike smaversjoner av det originale ballspillet som
det undervises i. | denne fasen vektlegges da serlig i situasjoner hvor elevene mgater
utfordringer. De utfordringene elevene mgter i de modifiserte spillene skal representere
problemene de meter i det ferdige spillet. Dette forutsetter at gvelsene er overferbare (Griffin

& Patton, 2005).

| det andre steget (game appreciation) skal elevene tilegne seg en forstaelse for de
grunnleggende reglene for spillet. Intensjonen er at det skal bli bedre flyt i spillet (Griffin &
Patton, 2005).



Steg tre (tactical awarness) tar for seg taktiske elementer etter hvert som spillet begynner &
sitte. Et slikt element kan for eksempel vare hvordan man skaper seg "rom” i spillet eller

hvordan man angriper eller forsvarer seg (Griffin & Patton, 2005).

| det fjerde steget (making appropriate decisions) skal elevene fokusere pa a ta gode valg i
situasjoner som oppstar i forbindelse med ballspillet. Lareren utfordrer derfor elevene til &
beskrive hva en ma gjere og hvordan man gjgr det. Tanken er at elevene pa denne maten vil
leere & ta gode valg i det ferdige spillet (Griffin & Patton, 2005).

Det femte steget (skill execution) fokuserer pa hvordan man utfarer spesifikke tekniske
ferdigheter og bevegelser. Her er det viktig a presisere at dette handler om teknikktrening i det
ferdige spillet og ikke bare isolert i en enkelt gvelse (Griffin & Patton, 2005).

| det sjette steget (performance) handler det om prestasjonen til elevene i henhold til det som
er malet med spillet eller malet med undervisningen. Her skal elevene bruke tilegnede
ferdigheter fra de foregaende stegene inn i det taktiske spillet (Griffin & Patton, 2005). Ifglge
Holt et al. (2002) spiller lzereren en spesielt veldig viktig rolle i dette sjette steget med tanke
pa a gi tilbakemeldinger til elevene om deres gjennomfaring av ferdighetene. Det er forventet
at leererens tilbakemeldinger pa teknikk og andre aspekter ved spillet, gitt pa bakgrunn av
spillrelaterte gvelser, vil kunne gi en positiv overfgring eller anvendelse av teknikkene i det
ferdige spillet (Werner et al., 1996).

2.2.4 Strukturen i en time hvor det anvendes TGFU

Strukturen av en undervisningstime hvor TGFU anvendes vil ofte besta av et innledende spill
som star i stil til elevgruppens ferdighetsniva. Dette betyr at spillet er modifisert og er
tilpasset elevgruppen (30’Leary, 2012; Griffin & Patton, 2005). Lereren introduserer deretter
elevene for de regler som er ngdvendige for a kunne spille spillet, og introduserer samtidig
viktige prinsipper i spillet, i tillegg til taktiske problemer som elevene skal lgse. Dette blir
etterfulgt av ferdighetstrening hvor elevene gver pa ulike teknikker i spillrelaterte gvelser som
blir presentert av lzereren for de gar tilbake til det modifiserte spillet (O’Leary, 2012; Griffin
& Patton, 2005). Ifglge Mitchell et al. (2013) ser kroppsavingsleerere som benytter TGFU

3 O’Leary (2012) er en doktogradsavhandling.
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flere fordeler med en slik taktisk tilnaerming, blant annet legger den opp til gvelser som i

starre grad er overfarbare til spillet enn det en teknisk tilneerming gjar.

Viktige pedagogiske prinsipper som bgr innlemmes i TGFU er ifglge Mitchell et al. (2013) at
elevene blir presentert for et problem eller en utfordring i spillet hvor leereren stiller elevene
apne sparsmal. Spgrsmalene er ngdvendige for a danne en sosial interaksjon hvor medelever
kan drgfte hvordan problemet kan lgses. Kvaliteten pa de spgrsmalene leereren stiller er
nekkelen til & fremme elevenes evne til a tenke kritisk og problemlgsningsorientert.
Utarbeidelsen av slike spgrsmal bar derfor veere integrert som en viktig del av planleggingen
av undervisningen (Mitchell et al., 2013). Det a stille riktige sparsmal er derfor noe av det
viktigste i TGFU, fordi det gir elevene en bedre forstaelse av spillet. TGFU kan derfor
beskrives som en elev- og spillsentrert tilnserming til ballspill hvor elevenes leering har sterke
band til konstruktivistisk leering (Griffin & Butler, 2005).

Det finnes ogsa flere andre studier som skriver at TGFU i stor grad samsvarer med kognitiv-,
konstruktivistisk- og situasjonsbasert leeringsteori (Dodds, Griffin, & Placek, 2001; Griffin,
Dodds, Carney, Tremino, Lachowetz & Raymond, 1999; Kirk & Macdonald, 1998; Rovegno,
Nevett, & Babiarz, 2001; Balakrishnan, Rengasamy & Aman, 2011). Kort sammenfattet er
det derfor viktig at utfordringene som elevene mgter i undervisningen er autentiske- og
relevante leeringsopplevelser. Dette forutsetter at gvelsene som presenteres ma veere godt
planlagte og overfarbare til det ferdige spillet (O’Leary, 2012; Griffin & Patton, 2005).

2.2.5 Teknisk- versus en taktisk tilneerming til ballspillaktiviteter

Det finnes flere forskere som har studert og sammenlignet den tekniske- og den taktiske
tilnsermingen til ballspillinnlering (Allison & Thorpe, 1997; Balakrishnan et al., 2011;
Hopper, 2002). Studien til Allison og Thorpe (1997) sammenligner de to tilneermingene, og
ser nermere pa elevenes glede ved innlaring, utvikling av tekniske- og taktiske ferdigheter og

deres involvering i forbindelse med planlegging og evaluering av learers undervisning.

Resultatene fra studien til Allison og Thorpe (1997) viste at én av mange fordeler med en
taktisk tilneerming var at den utviklet elevenes tekniske ferdigheter i riktig kontekst gjennom
smaspillvarianter eller modifiserte spill. Dette underbygger ogsa Chandler (1996) som skriver

at ferdigheter som leeres utenfor kontekst ofte gir liten mening for de som skal lere. I tillegg
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til at elevene scoret hgyere pa utvikling av tekniske ferdigheter med undervisning basert pa
TGFU, sa utviklet elevene ifglge Allison og Thorpe (1997) ogsa en bedre forstaelse for nar,
hvor og hvorfor den aktuelle ferdigheten skulle benyttes, samt en gkt forstaelse for det ferdige
spillet. Balakrishnan et al. (2011) trekker i sin undersgkelse frem noe lignende det Allison og
Thorpe (1997) rapporterer. Ifglge Balakrishnan et al. (2011) er det signifikante forskjeller i
elevers kognitive evner nar det anvendes en tilnerming basert pa TGFU fremfor en
tradisjonell tilnaerming. Det vil si at elevene hadde bedre taktisk forstaelse og evne til a ta
gode beslutninger i det ferdige spillet sammenlignet med en teknisk tilneerming (Balakrishnan
et al, 2011). Balakrishnan et al. (2011) vektlegger videre at en slik taktisk forstaelse vil kunne
bidra til gkt lyst til & fortsette a delta i ulike ballspill ogsa i fremtiden. Noe lignende kommer
frem i Chatzipanteli, Digelidis, Karatzoglidis og Dean (2015) sin studie som hevder at TGFU
har en positiv pavirkning pa elevenes metakognitive aktivitet- og atferd. De hevder at en
taktisk tilneerming som oppmuntrer elevene til a engasjere seg selv kan fare til stgrre

engasjement i idrett og fysisk aktivitet i fremtiden.

Funn Allison og Thorpe (1997) gjorde i sin studie viste at elevene var mer involverte i
planleggingen og evalueringen av undervisningen nar det ble anvendt TGFU sammenlignet
med en tradisjonell tilneerming. Videre rapporterer de at elevene opplever gkt grad av
medbestemmelse i tilfellet hvor TGFU ble benyttet (Allison & Thorpe, 1997). Butler (1996)
trekker ogsa frem at elever er mer involvert i sin egen beslutningsprosesser nar TGFU
anvendes, og TGFU vil ifglge henne ogsa bidra til gkte kognitive egenskaper hos elevene
(Butler, 1996). Lererne i studien til Allison og Thorpe (1997) rapporterte dessuten at de
hadde flere muligheter til & observere og vurdere elevene i undervisningen hvor TGFU ble
anvendt. Ifalge Butler (1996) forandrer ogsa leererne fokus fra a vaere opptatt av a ha kontroll,

til & veere opptatt av elevenes laering og forstaelse av ballspillet ved bruk av TGFU.

Ifalge Allison og Thorpe (1997) hadde TGFU mer a tilby de svakere presterende elevene i
ballspillundervisningen. Det ble nemlig rapportert om at svakere presterende elever i
undervisningen med en teknisk tilneerming hadde lavere glede og innsatsvilje, lavere selvtillit
til & spille spillet som ble undervist og generelt sett darligere selvtillit i kroppsgvingsfaget. De
samme faktorene var derimot sveert positive i undervisningen med TGFU. Det finnes ogsa en

rekke andre studier hvor elever rapporterer om gkt trivsel nar TGFU anvendes ved innlaring
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av ballspill, blant annet Hopper (2002), Rink, (1996a), Rink, (1996b), Turner & Martinek,
(1992), Lawton (1989) og Griffin, Oslin & Mitchell (1995).

McNeill og Fry (2011) gjennomfgarte en studie i Singapore hvor tre kroppsgvingslerere
benyttet en taktisk tilneerming til ballspill. I denne sammenhengen ble blant annet elevenes
personlige motiver i mgte med ulike ballspill utforsket. McNeill og Fry (2011) fant
overbevisende argumenter i favgr av den taktiske tilneermingen sammenlignet med den
tekniske tilnaermingen. En pedagogikk basert pa TGFU genererte ogsa et opplevd
mestringsorientert leeringsklima i elevgruppen (McNeill & Fry, 2011).

2.2.6 Tilbakemeldinger i undervisningen

Nar det gjelder tilbakemeldinger i kroppsgvingsundervisningen kan det skilles mellom
generelle- og spesielle tilbakemeldinger (Siedentop & Tannehill, 2000). Ifglge Siedentop og
Tannehill (2000) kan de generelle tilbakemeldingene anses som tilbakemeldinger som peker
pa en elev sitt sluttprodukt. Dette betyr at man ofte kan ende opp med en lite oppsummerende
kommentar til en utfgrt handling som for eksempel lyder som bra”, "flott” og lignende
(Siedentop & Tannehill, 2000). De spesielle tilbakemeldingene er pa sin side de
tilbakemeldingene som inneholder en form for beskrivelse av det eleven har gjennomfart, og
gjerne ogsa en beskrivelse av det eleven bgr forbedre (Siedentop & Tannehill, 2000). Gode
spesielle tilbakemeldinger krever derfor at kroppsevingsleareren besitter god faglig kunnskap
om emnet eller aktiviteten det undervises i, slik at vedkommende kan veilede elevene til for
eksempel & komme inn i et riktig bevegelsesmgnster som trengs for a mestre aktiviteten
(Hansen & Jagtaien, 2001).

Magill (2001) argumenterer for at tilbakemeldingenes betydning er tredelt. For det farste sier
han at tilbakemeldinger gir elevene den ngdvendige informasjonen som trengs for a
gjennomfare en handling pa en korrekt mate (Magill, 2001). Videre sier han at gode
tilbakemeldinger er korrigerende, noe som vil si at tilbakemeldingene gir elevene informasjon
om hva de bar endre pa for & mestre handlingen (Magill, 2001). Til slutt sier Magill (2001) at
tilbakemeldingene leereren gir er ngdvendige for at elevene skal opprettholde motivasjonen i
undervisningen av for eksempel et ballspill. Ifglge Siedentop og Tannehill (2000) er det
mindre sannsynlighet for at eleven faktisk gjentar handlingen dersom laereren ikke roser

korrekt utfgrelse gjennom tilbakemeldingene som gis.
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2.2.7 Active learning time physical education” (ALT-PE)

ALT-PE er en variabel som gir informasjon om hvor mye elevene lerer i undervisningen, og
kan brukes i forbindelse med a male undervisningens effektivitet (Siedentop & Tannehill,
2000). Maleinstrumentet gir et overslag pa hvor mye elevene er i vellykket aktivitet som er
knyttet direkte opp mot leeringsmalet eller laeringsmalene som er i undervisningen. Dette betyr
at den er med pa & beskrive tiden elevene er i aktivitet og faktisk lerer noe (Siedentop &
Tannehill, 2000). Ifelge Siedentop og Tannehill (2000) er ALT-PE i
kroppsgvingsundervisningen sveert lav, og viser til at hele 25 % av undervisningstiden gar
bort i at elevene venter mens de mottar informasjon og laererinstrukser. De viser ogsa til at det
finnes kvantitativ forskning som viser at elever er i aktivitet i mindre enn 30 % av tiden, og at
det ogsa finnes klasser hvor elevene er inaktive i hele 50-70 % av undervisningstiden
(Siedentop & Tannehill, 2000). En studie fra Storbritannia antyder at enkelte elever i
kroppsevingsfaget tilbringer opptil 80 % av kroppsgvingstimene i ventende posisjoner
(Waring, Warburten og Coy, 2007).

2.3 Evaluering og etterarbeid

Tsangaridou & O’Sullivan (1997) har antydet at selvrefleksjon rundt egen kunnskap,
instruksjonspraksis og effektivitet i forbindelse med undervisningen er viktig for den
profesjonelle laererens faglige utvikling. Det er mye som tyder pa at refleksjoner gjer det
mulig a tenke kritisk om og mer hensiktsmessig over egen undervisning, ogsa pa omrader
hvor det trengs forbedring (Tsangaridou og O’Sullivan, 1997). Hergeirsson (2015) mener

derfor at en god arbeidsregel ber vere a evaluere undervisningen sin nar den er gjennomfart.

Kroppsgvingslearere kan bruke flere mater a reflektere over egne erfaringer og praksis pa.
Man kan for eksempel dokumentere refleksjoner i en logg eller i en dagbok (Siedentop &
Tannehill, 2000; Tsangaridou & O’Sullivan, 1997). Tsangaridou og O’Sullivan (1997) skiller
mellom det de kaller for mikro- og makrorefleksjon. Mikrorefleksjoner er de refleksjonene
som skjer daglig. Dette kan for eksempel veere fokus pa pedagogikk, innhold, etiske, moralske
og sosiale sparsmal. Innenfor mikrorefleksjonene reflekterer man under selve
gjennomfgrelsen av undervisningen, samt i etterkant av timen. Dette kaller Schon (1987) for

"reflection-in-action” og "reflection-on-action”. Nar det gjelder makrorefleksjonene beskriver
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Tsangaridou og O’Sullivan (1997) dette som refleksjoner over egen praksis over tid. Det vil si
at det blir fokusert pa endringer i klasseromspraksis, i dette tilfellet i kroppsgvingssalen, og pa
faglig utvikling. Tsangaridou og O’Sullivan (1997) beskriver selvrefleksjoner i forbindelse
med undervisning som en mate a identifisere problemer. Det a reflektere over slike problemer
kan bidra til a redusere problemene og som en falge av det, forbedre leeringsarenaen
(Tsangaridou & O’Sullivan, 1997).

2.4 Leringsklima

Leeringsklima kan ifglge Adelman og Taylor (1997) beskrives som den erfarte kvaliteten i
klasserommet, eller i dette tilfellet, kroppsgvingssalen. Den erfarte kvaliteten vil ifalge Byrne,
Hattie og Fraser (1986) oppleves ulikt fra individ til individ. Sentralt i utviklingen av et
positivt leeringsklima er kroppsgvingslarerens rolle. Kroppsgving er et fag hvor man som elev
er serdeles synlig for medelever og laerere i motsetning til flere andre fag i skolen. Det er
derfor ekstra viktig at man som kroppsgvingslearer legger vekt pa a skape trygge rammer for
elevene som deltar i undervisningen, slik at de kan oppleve mestring istedenfor nederlag i
mgte med ulike ballspill (Brattenborg & Engebretsen, 2001). Den delen av lzeringsklimaet
som handler om forholdet mellom kroppsavingslerer og elevene kalles for motivasjonelt
klima (Ommundsen & Kvalg, 2007). Ifalge Ommundsen og Kvalg (2007) kan dette klimaet

deles i to; et mestringsorientert og et prestasjonsorientert klima.

Det mestringsorienterte klimaet vektlegger ifglge Ommundsen og Kvalg (2007) innsats,
fremgang, elevenes evner til a lere nye ting, evner til & forbedre seg og evne til & samarbeide
med medelever. Kroppsgvingslarere i et slikt leeringsmilja aksepterer feiling og ser pa dette
som en del av leeringsprosessen. De presenterer et rikt utvalg av ballaktiviteter til sine elever.
Aktivitetene er ogsa tilpasset til den enkelte elevs ferdigheter og behov (Ommundsen &
Kvalg, 2007).

Til sammenligning er fokuset i et prestasjonsklima ifglge Ommundsen og Kvalg (2007) et
helt annet. Her fokuserer elevene pa a sammenligne seg selv med medelever, bade sosialt og
faglig. | et slikt klima er det mindre aksept for praving og feiling, og det er mer fokus pa a

vinne enn det & delta i aktiviteten for a leere (Ommundsen & Kvalg, 2007).
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2.5 Self-handicapping (Selvhemming)

Som tidligere nevnt, er kroppsgving et fag hvor elevenes kompetanse eksponeres for andre i
stgrre grad enn det den gjer i andre skolefag (Ommundsen, 2004). ”Self-handicapping”,
heretter omtalt som selvhemming, kan beskrives som en strategisk unnvikelsesstrategi hvor
eleven manipulerer undervisningssituasjonen slik at de kan hevde at den er til hinder for deres
prestasjoner i undervisningen (Ommundsen, 2004). Ifglge Lyngstad (2010) bruker noen
elever ulike metoder for a skjule at de opplever noen undervisningssituasjoner som
vanskelige. Ofte bruker elevene disse metodene fordi de ikke gnsker a tape ansikt overfor
medelever og lerere i de sosiale situasjonene de befinner seg i (Ommundsen, 2004). Ifalge
Ommundsen (2004) praver de derfor a skjule at de egentlig misliker det de holder pa med for

a opprettholde deres selvoppfatning.

Ulike unnvikelsesstrategier kan veere vanskelig a fange opp for laereren, szrlig nar noen
elever later som om de deltar i spillet ved at de lgper langs sidelinjen nar ulike ballspill
gjennomfares (Lyngstad, 2010). Slike elever omtaler Lyngstad (2010) som
"ribbeveggslapere”. Slike elever opererer ofte pa langsiden til laget hvor de sjeldent far ballen
(Hagen, Aune & Lyngstad, 2014). Nar elevene velger & benytte seg av slike
selvhemmingsstrategier gir det dem en mulighet til & eludere ting de ikke mestrer gjennom a
vise liten innsats, vere passive eller a skylde pa skade, sykdom og lignende. Oppnar de
derimot suksess, kan de oppgi egne evner som begrunnelse for dette (Hirt, McCrea & Boris,
2003).

Ommundsen (2004) sin studie viser til at elever med hgy grad av prestasjonsunngaelse ofte
har lettere for & benytte selvhemmingsstrategier enn det elever med lav grad har. Studien viser
ogsa at elever med lav grad av prestasjonsunngaelse og hgy oppgaveorientering viser mindre
tegn pa a unnga oppgaver de tror at de ikke mestrer, enn det elever med lav

prestasjonsunngaelse og hay egoorientering gjer (Ommundsen, 2004).

2.6 Selvbestemmelsesteorien
Selvbestemmelsesteorien er en sosialkognitiv motivasjonsteori (Deci & Ryan, 1985). Teorien
er sveert omfattende. | grove trekk skiller den mellom tre ulike grunner som danner

drivkraften til & utfare en handling. Disse er indre motivasjon, ytre motivasjon og
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amotivasjon. Amotivasjon kan beskrives som fraveer av motivasjon (Standage, Duda og
Ntoumanis, 2006).

Ifelge selvbestemmelsesteorien er autonomi, tilhgrighet og kompetanse tre grunnleggende
psykologiske behov hos individet som motiverer den menneskelige atferden. PA mange mater
kan man si at optimal funksjon og psykisk velvere hos individet anses for a veere betinget av
disse tre behovene (Ryan & Deci, 2000). Behovet for autonomi handler om at mennesket har
behov for a ta egne valg, det vil si at man selv er initiativtaker til handlingene man utfarer
(Ryan & Deci, 2002). Behovet for tilhgrighet handler om a fale en tilknytning til andre
mennesker, og det a etablere gjensidig respekt og tillit (Ryan & Deci, 2002). Behovet for
kompetanse handler om at man opplever a lykkes i optimalt utfordrende oppgaver. Det vil si
at man mestrer oppgaven man skal gjennomfare, og oppnar et gnsket resultat (Ryan & Deci,
2002). Selvbestemmelsesteorien hevder at samtlige psykologiske behov er viktige, og at man
er avhengig av at alle er dekket for & utvikle oss og fungere pa en sunn og optimal mate (Deci
& Ryan, 2000).

2.7 Crums ideologier

Ifalge Crum (1993) ble kroppsgvingsfaget legitimert ut fra to pedagogiske ideologier; den
biologiske og den pedagogiske. Den biologiske ideologien er den eldste og bygger pa den
instrumentelle verdien faget gir elevene. Det betyr at fokuset ligger pa selve treningen og det
a ha en sterk og funksjonell kropp (Crum, 1993). Ifglge Crum (1993) praktiseres ofte en slik
ideologi av leerere med lang fartstid i skoleverket. Kroppsgvingslerere med en slik ideologi
begrunner faget ut fra et helseperspektiv. Dette bidrar til at hovedmalet blir & trene istedenfor
a leere. Oppskriften blir da gjennomfgring av mange repetisjoner med hgy intensitet — og
mantra blir "helse i hver svettedrape.” (Crum, 1993).

Nar det gjelder den pedagogiske ideologien bygger den pa de mulighetene faget gir for
rekreasjon og samhandling med medelever. Her er hovedfokuset ikke ngdvendigvis a leere seg
bevegelser, men & bevege seg for & leere (*Naesheim-Bjarkvik, 2010). Ifalge Neesheim-
Bjarkvik (2010) vektlegges trivsel og & "ha det ggy” i denne ideologien. Hun hevder at mange

leerere tror at malrettet laering i faget er overfladig, og at laererens viktigste oppgave blir a

* Naesheim-Bjarkvik (2010) er et paper (Universitetet i Stavanger).
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organisere aktivitetene (Naesheim-Bjerkvik, 2010). Ifglge Naesheim-Bjgrkvik (2010) kan en
slik tilnaerming bety at leereren lar seg pavirke av noen fa elever til & organisere ballspill pa en
mate som favoriserer de antatt sterkere elevene i elevgruppen. Med dette sa mener Neesheim-
Bjarkvik (2010) at elevene ikke blir presentert for teknikkinnlaering og innsikt i ballspillet far
de spiller det ferdige spillet. Dette kan fare til at de antatt svakere elevene faller gjennom og
kommer lite med i spillet, og som en falge av dette kan ogsa leringsutbyttet deres bli
begrenset (Naesheim-Bjarkvik, 2010).

Da disse to ideologiene ifalge Crum (1993) bidro til mangel pa leering, valgte han a
introduserte en tredje ideologi som han kalte “movement culture”. Denne ideologien handler
om bevegelseslaring, motorisk kompetanse, bevegelsesglede og selvutvikling (Naesheim-
Bjarkvik, 2010). Crum (1993) hevder at en slik kompetanse ikke kommer av seg selv, men at
den ma lzeres gjennom strukturerte leeringsprosesser. Han hevder ogsa at elevene bgr besitte
de ngdvendige kunnskaper og ferdigheter som trengs i aktiviteten slik at elevene kan delta i
for eksempel ulike ballspill uten at de opplever at de er til hinder eller gdelegger for
medelever (Crum, 1993).
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3 Problemomrade

Som tidligere nevnt finnes det flere undersgkelser som viser at ballspillaktiviteter opptar stor
plass i kroppsgvingsfagets undervisning i ungdomsskolen (Rongland, 2003; Rongland et al.,
2009; Mandigo et al., 2000). Det store omfanget fremstar som tankevekkende nar en
sammenstiller det med at ballspillaktiviteter er blant de aktivitetene hvor flest elever mistrives
(Andrews & Johansen, 2008). Den tidligere forskningen som foreligger har sagt noe om
elevers trivsel i forbindelse med ballspill og kroppsgving (Christiansen, 2010; Fasting &
Sisjord, 2000; Ingebrigtsen & Mehus, 2006; Anderssen, 1995; Flagestad, 1996; Imsen, 1996;
Kolle et al., 2012; Flagestad & Skisland, 2002; Andrews & Johansen, 2005; Andrews &
Johnsen, 2008; Borgen & Leirhaug, 2012). Det finnes imidlertid ikke sa mange studier som

sier noe om hva denne mistrivselen skyldes.

Det kan tenkes at leerernes gjennomfarte leereplan i ballspillaktiviteter og elever som mistrives
med ballspill sin erfarte leereplan er vidt forskjellige. Enkelt sagt er leerernes gjennomfarte
leereplan det som skjer i undervisningen. Laererens undervisningspraksis pavirkes av bade
rammefaktorer og den enkelte laererens syn pa undervisning (°Garmslund, Andresen & Neset,
2011). Elevenes erfarte leereplan er hvordan den enkelte eleven oppfatter leereplanen gjennom
det de blir presentert for av laereren. Det betyr at den vil variere ut fra den enkelte elevs
individuelle forutsetninger. Det kan med dette oppsta sprik mellom larerens intensjon med

undervisningen og det elevene faktisk opplever (Garmslund et al., 2011).

Med utgangspunkt i denne problematikken har det blitt utarbeidet falgende problemstillinger

for denne oppgaven.

® Garmslund, Andresen & Neset (2011) er en rapport hvor Utdanningsdirektoratet er
oppdragsgiver.
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3.1 Problemstillinger
Ut fra det forskningslitteraturen forteller om ballspillundervisningen i skolen, anses det som
relevant 4 belyse hvordan kroppsgvingslarere generelt reflekterer over sin egen

undervisningspraksis. Fglgende problemstilling @nskes derfor a besvares:

1) Hvordan beskriver kroppsgvingslerere i ungdomsskolen sin egen planlegging,

gjennomfagring og evaluering av ballspillaktiviteter?

Det kan videre tenkes at elevene som mistrives med ballspillaktiviteter gjer dette som en falge

av undervisningen de erfarer. Det er derfor gnskelig a belyse hvordan elevenes uttalte
opplevelse av denne undervisningen er. Falgende problemstilling gnskes derfor ogsa a

besvares:

2) Hvordan er elevenes erfarte leereplan i forbindelse med ballspillaktiviteter de mgter

undervisningen?

20



4 Metode

| dette kapittelet vil det redegjares for den metodiske tilnsermingen for undersgkelsen, samt
beskrives hvordan arbeidsprosessen har blitt gjennomfart fra begynnelsen frem til det
endelige produktet. Metoden forteller forskeren hvordan man bgr ga frem for & innhente
kunnskap om et fenomen, og den hjelper med a samle inn den informasjonen som trengs for

besvare problemstillingen av fenomenet pa en faglig og god mate (Dalland, 2007).

4.1 Studiedesign

4.1.1 Det kvalitative forskningsintervjuet og observasjon som metode

Forskningsdesignet som ble anvendt er et sakalt casestudie. Dette er et undersgkelsesopplegg
som er rettet mot a studere mye informasjon om fa enheter eller cases (Thagaard, 2009).
Hensikten med undersgkelsen var & kaste lys over ballspillundervisningen; hvordan
kroppsevingslearere i ungdomsskolen planlegger, gjennomfarer og evaluerer sin egen praksis.
I tillegg til dette var det ogsa et mal a belyse elevenes uttalte opplevelse av den
ballspillundervisningen de ble presentert for. Dette har blitt gjort gjennom et fenomenologisk
perspektiv, noe som ifglge Thagaard (2009) betyr at forskeren setter ord pa erfaringer
informantene forteller og gjar, samt bruker deres sprak for a formidle konkrete erfaringer fra

fenomenet som kan bidra til at relevant kunnskap blir synliggjort og forstaelig for andre.

Innenfor samfunnsvitenskapen skilles det mellom kvantitative- og kvalitative tilnaerminger
(Thagaard, 2009). Denne undersgkelsen benytter seg av en kvalitativ tilnerming som ifglge
Kleven, Hjardemaal & Tveit (2014) er mer fleksibel enn det den kvantitative tilnaermingen er.
Med det sa mener de at datainnsamlingssituasjonen ikke har en like fast forhandsbestemt
struktur som det den kvantitative tilneermingen har. Dette gjer at man far tilgang til kunnskap
av en dypere natur. Dette er en type kunnskap som kan vere vanskeligere a fa tak i enn
kvantitativ overflatekunnskap (Kleven et al., 2014). Ifglge Silverman (2001) er en av styrkene
til den kvalitative tilneermingen nettopp det at man kan studere fenomener som kan veere

vanskelige a fa tilgang til ved bruk av andre metoder.

Innenfor kvalitativ forskning er det kvalitative forskningsintervjuet den dominerende metoden

(Ryen, 2002). Denne metoden bygger pa dagliglivets samtaler og kan beskrives som en
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profesjonell samtale hvor det konstrueres kunnskap i samspill eller i interaksjon mellom
intervjueren og den intervjuede (Kvale & Brinkmann, 2009). Mer direkte sier Kvale og
Brinkmann (2009): Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke
sparre dem?” (s. 19). Forskningsintervjuet i denne undersgkelsen var semistrukturert. Det vil
si at temaene var forhandsbestemte, og at hovedspgrsmalene var formulerte pa forhand i en
intervjuguide (Thagaard, 2009). Det var satt opp en tenkt rekkefaglge, samtidig var det ikke
bestemt at det matte vere slik. En slik fleksibilitet gjorde at jeg kunne endre rekkefalgen pa

spgrsmalene mer naturlig etter informantenes fortellinger.

Ifalge Thagaard (2009) er det vanlig & kombinere de to metodiske verktgyene; intervju og
observasjon. Ser man pa observasjonsbegrepet i en pedagogisk sammenheng er det vanlig at
man definerer begrepet som “oppmerksom iaktakelse”, noe som betyr at man er oppmerksom
og praver a fa tak i hva som skjer rundt en (Lokken & Sgbstad, 2013). Ifglge Lokken og
Sgbstad (2013) kan man selvsagt ikke observere alt samtidig, s& man ma derfor avgrense det
man skal vaere oppmerksomme pa. Dette betyr at man ma rette sgkelyset mot de fenomenene
som man gnsker a finne mer ut av eller fa mer kunnskap om. I denne undersgkelsen ble det
benyttet kvalitative forskningsintervju kombinert med observasjon. Det ble vurdert slik at
disse metodiske verktgyene ville kunne gi ngdvendig informasjon for & besvare
problemstillingene. Mer ngyaktig var tanken & observere en ballspillundervisningstime for sa
& gjennomfare semistrukturerte intervjuer knyttet til den observerte gkten. A kombinere
observasjon med intervju gav mulighet for a stille bedre sparsmal fordi en da hadde et felles
utgangspunkt for intervjuet. En kan si at observasjonene i denne undersgkelsen (vedlegg 5)
farst og fremst fungerte som en statte for intervjuet. | denne undersgkelsen er observasjonene
kun en beskrivelse av hvordan undervisningsoppleggene til de respektive leererinformantene
artet seg. De kan ikke brukes som datamateriale i seg selv da det ikke ble utarbeidet noen
form for observasjonsskjema med fokusomrader i forkant av observasjonene. Observasjonene
ble gjort for at forsker kunne danne seg et bilde av hvordan undervisningen sa ut og pa den
maten virke stgttende for de pafelgende intervjuene.

4.2 Det endelige utvalget

Ifalge Dalland (2007) velger man informanter pa bakgrunn av hva man gnsker a vite mer om.
Det ble derfor valgt ut informanter pa bakgrunn av problemomradet og prosjektets rammer.
Man velger de informantene som har de kvalifikasjonene som er relevante og kan bidra til a
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besvare forskningsspgrsmalene man sitter med (Thagaard, 2009). Det ble opprettet kontakt
med tjue forskjellige ungdomsskoler i Rogaland i hap om & fa tak i fire kroppsgvingslarere og
fire elever som kunne tenke seg a delta i undersgkelsen. Informasjonsskriv (vedlegg 1) ble
sendt ut hvor det ble gitt detaljert informasjon om hva det innebar a delta, og en
samtykkeerklaring som skulle signeres ved eventuell deltakelse. | informasjonsskrivet matte
det tas en vurdering i forhold til hvor mye informasjon som skulle deles med de potensielle
informantene. Ifglge Thagaard (2009) vil det vaere noen begrensninger knyttet til mengden
informasjon man bgr gi som forsker. For detaljert informasjon kan pavirke informantens
atferd og dermed ogsa validiteten til prosjektet. Valget ble derfor a informere informantene
kort om temaene som ville bli bergrt. Tanken var at det var mer sannsynlig at noen kunne

tenke seg a delta i undersgkelsen dersom de visste om hvilke temaer som ville bli diskutert.

Tidlig i prosessen opplevdes det som vanskelig & etablere kontakt med "portvaktene” ved de
ulike skolene. Portvakter er de personene som det er strategisk lurt a farst etablere kontakt
med dersom man gnsker 4 fa tilgang til forskningsfeltet (Thagaard, 2009). | denne
undersgkelsens tilfelle var dette rektorer og andre i administrative stillinger ved skolene. Da
denne metoden viste seg a veere lite fruktbar ble det valgt andre mater a finne informantene
pa. Det viste seg at dgrapnerne ble tidligere praksislarere og bekjente som hadde tilgang til

forskningsfeltet.

Ifalge Thagaard (2009) er utvalget strategisk nar informantene representerer de egenskapene
som er relevante for a besvare problemstillingen av studien. De fire leererne som ble en del av
utvalget i denne undersgkelsen kan ses pa som strategisk utvalgte da de oppfylte kriteriet om
a veere kroppsavingslarere. De fire elevene som deltok ble ogsa strategisk valgt ut. Disse er
basert pa et sakalt ekstrem case. De er valgt fordi de representerer en spesiell elevgruppe
(Robson, 2002). | denne studien var det gnskelig at elevinformantene skulle representere de
som ikke liker ballspillaktiviteter i kroppsgvingen. Det betyr ikke ngdvendigvis at de misliker
kroppsgvingsfaget generelt. Metoden som ble brukt for & velge ut elever til undersgkelsen,
beskrives av Dalland (2007) som sngballmetoden. Dette er nar man farst kontakter noen
informanter som har de kvalifikasjonene som gnskes, for deretter & be dem komme med
informanter som kan vere aktuelle for & besvare problemstillingen. | denne undersgkelsen var
det leererinformantene som hjalp meg med a finne de elevene som kunne veere interesserte i a
delta.

23



4.3 Intervju

4.3.1 Intervjuguide

En intervjuguide er en plan for hvordan man ser for seg at intervjuet skal gjennomfares, og er
et hjelpemiddel for & huske de temaene man skal ta opp. | intervjuguiden har man skrevet ned
spgrsmalene man gnsker a fa svar pa (Dalland, 2007), og siden disse spgrsmalene er bestemt
pa forhand kan intervjuguiden betraktes som en ramme for samtalen (Lokken & Sgbstad,
2013). Kvale og Brinkmann (2009) omtaler intervjuguiden som et manuskript, og med det sa
mener de at intervjuet har et mer eller mindre stramt forlgp. Til tross for et stramt forlgp med
fastsatte temaer, var intervjuguidene semistrukturerte — hovedspgrsmalene var satt opp, men

ordlyden og rekkefglgen var ikke fastlast.

For & unnga at informantene kun svarte ja eller nei ble det utarbeidet spgrsmal som utfordret
informantene til a ga i dybden, til a forklare, beskrive og begrunne utsagnene sine. Maten
dette ble gjort pa var ved a introdusere spgrsmalene med sparreord som hvordan, hva, hvilke,
hvorfor og lignende. Ja/nei sparsmalene ble kun benyttet i oppfalgingsspgrsmalene for a fa

avkreftet eller bekreftet informantenes utsagn (Sollid, 2013).

Intervjuguidene som var utarbeidet til prgveintervjuene (vedlegg 2 og 3) ble justert far
gjennomfgringen av de endelige intervjuene som utgjer datamaterialet i denne studien
(vedlegg 4 og 5). De sparsmalene som av ulik grunner ikke fungerte som forventet i
prgveintervjuene ble enten fiernet eller omformulerte. Et eksempel pa omformulering fra
praveintervju til intervju: "Hvordan var ditt forhold til kroppsgving og ballspill som elev?”
ble omformulert til ”Kan du fortelle litt om ditt forhold til kroppsgving og ballspillaktiviteter
som elev?” Intensjonen med a endre ordlyden slik var et gnske om at informantene da ville
komme med mer spontane fremstillinger og fortelle mer pa eget initiativ. @nsket var a unnga
a stille for mange oppfelgingsspgrsmal da dette lett kan oppleves som ledende (Dalland,
2007).

De endelige intervjuguidene ble delt inn i ulike temaer. Disse temaene ble valgt med

utgangspunkt i teorien som Ia til grunn for & kunne besvare undersgkelsens problemstillinger.

Temaene for leererintervjuene ble delt inn i oppvarming, informantens bakgrunn, ballspill i
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kroppseving, planlegging, gjennomfering, evaluering og opplegget jeg observerte. Mens
elevintervjuene ble delt inn i oppvarming, holdning til kroppsavingsfaget, ballspillaktiviteter i

kroppsevingen, leererens undervisning og opplegget jeg hadde observert.

4.3.2 Prgveintervjuer av leerer- og elev

Ifalge Dalland (2007) har prgveintervju som hensikt a fa et inntrykk av om spgrsmalene man
har utarbeidet klarer & fange opp det man er ute etter. Det ble farst foretatt praveintervju av en
kvinnelig kroppsgvingsleerer som hadde 60 studiepoeng i kroppsgving og jobbet i
ungdomsskolen. Vedkommende hadde undervist i 17 ar. Eleven som ble intervjuet var jente,
og gikk i tiende klasse pa ungdomsskolen. Hun var glad i kroppsgvingsfaget, men ikke sa
begeistret for ballspillaktiviteter. | etterkant av begge intervjuene ble informantene bedt om a
gi tilbakemelding. Disse tilbakemeldingene var med pa a forme bearbeidelsen av den endelige

intervjuguiden.

Prgveintervjuene var ogsa en god anledning for a teste ut de praktiske aspektene ved
intervjusituasjonen. Det ble i begge intervjuene benyttet lydopptaker som hjelpemiddel, noe
som ifglge Thagaard (2009) ogsa anbefales sa sant informanten gir sitt samtykke til det. En
klar fordel med a ta opptak, er at alt som sies blir bevart og gir mer fyldig data. Dessuten
slipper man a notere underveis. Dette er fordelaktig da det a skulle notere underveis i
intervjuet kan veere med pa a redusere den sosiale interaksjonen mellom intervjuer og
informant (Thaagard, 2009).

4.3.3 Gjennomfaring av leerer- og elevintervjuer

Intervjuguidene ble endret noe i forhold til prgveintervjuene. Samtidig som prgveintervjuene
fikk frem svakheter med intervjuguidene, viste de samtidig styrker ved dem. Det var for
eksempel svert nyttig at intervjuene var semistrukturerte, at en kunne endre rekkefaglgen pa
spgrsmalene underveis. Dette bidro til at informantene ble mer spontane og frittalende i sine
svar, og som en fglge av dette ble ogsa intervjuene pa mange mater mer en dialog mellom
intervjuer og informanter. Det forekom heller ingen tekniske problemer med lydbandet i
forbindelse med intervjurundene. Kvale og Brinkmann (2009) anbefaler & skape trygghet for
informantene, samtlige intervjuer ble derfor gjennomfart pa de respektive informantenes

skoler. Alle intervjuene ble transkribert like etter gjennomfarelsen av intervjuene.

25



4.3.4 Presentasjon av informantene

Det har i denne masteroppgaven blitt gjennomfart kvalitative intervjuer med atte informanter
hvorav fire var leererinformanter og fire var elevinformanter. For & ivareta informantenes
anonymitet, vil de ikke bli presentert enkeltvis, men heller under ett. Laererinformantene
hadde tolv, ti, tjue og tjueto ars undervisningserfaring i kroppsgving. De hadde ogsa ulik
utdanning i forbindelse med kroppsgvingsfaget. En larer hadde ti vekttall, én hadde
grunnkurs i idrett og kroppseving, én hadde grunnfag og mellomfag og ett ar med fordypning
i ballspill, mens den siste hadde grunnfag i kroppseving. Larerinformantene representerer
begge kjgnn, én var kvinne og tre var menn. Nar det gjelder elevinformantene var
kjgnnsfordelingen motsatt: én var gutt, og tre var jenter. En elev gikk i attende, to i niende og
en i tiende klasse. Fire ungdomsskoler inngar i undersgkelsen, hvor én elev og én lerer kom
fra samme ungdomsskole. Informantene vil bli referert til som leerer 1, 2, 3, 0g 4, og elev 1, 2,
3, 0og 4. Det ma papekes at laerer og elev med samme nummerering ikke ngdvendigvis

representerer samme ungdomsskole.

4.4 En tematisk analyse

Ifalge Kvale og Brinkmann (2009) tar man valg av analysemetode med utgangspunkt i det
som er studiens formal og emneomrade. De mener at man allerede i forkant av
intervjurundene som forsker bar reflektere over hvordan man skal gjennomfare
analyseprosessen (Kvale & Brinkmann, 2009). | denne undersgkelsen har det blitt anvendt en
tematisk analyse. En fordel med den er blant annet at den er fleksibel og lettere & gjennomfare
for lite erfarne forskere. Den bidrar ogsa til at man kan oppdage temaer og begreper
fortlgpende i intervjuene (Braun & Clarke, 2006). Bruk av tematisk analyse er ifglge Braun
og Clarke (2006) nyttig med tanke pa at den gir god innsikt i et rikt og detaljert datamateriale.
Med det sa menes det blant annet at selve analyseprosessen starter nar man begynner a lete
etter manster eller spgrsmal av interesse — noe som starter allerede i gjennomfarelsen av
intervjuene. Analysen innebarer at man jobber seg frem og tilbake i datamaterialet og koder
det som er av interesse (Braun & Clarke, 2006). Analysemetoden er med andre ord ingen
lineaer prosess, det er en prosess som tar tid og som ikke bgr forhastes. Siden metoden er
sapass fleksibel som den er, kan det vaere en utfordring for forskeren a vite hva en faktisk skal

fokusere pa (Braun & Clarke, 2006). Den tematiske analysen bestar av seks faser.
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4.4.1 Fase 1: Bli kjent med datamateriale

Etter at jeg hadde gjennomfart intervjuene, transkriberte jeg datamaterialet fortlgpende. A
transkribere vil si & overfare intervjuet fra lydopptakeren, til ord og bokstaver slik at det egner
seg bedre til analysearbeidet (Dalland, 2007). Ifglge Kvale og Brinkmann (2009) er dette en
strukturering av datamateriale som gir bedre oversikt. P4 mange mater er det ogsa
begynnelsen pa analysearbeidet. Jeg gjennomfarte intervjuene og transkriberte dem. Dette gav

meg en god mulighet til & bli kjent med datamaterialet jeg skulle jobbe videre med i analysen.

4.4.2 Fase 2: Koding av datamateriale

Med utgangspunkt i problemstillingene og aktuell teori laget jeg i denne fasen koder som
beskrev interessante trekk ved datamaterialet. Kodene i datamaterialet til elevinformantene
var selvhemming, TGFU, leeringsklima, kompetanse og tilbakemeldinger. | datamaterialet til
leererinformantene endte jeg opp med falgende koder: leringsklima, TGFU, tradisjonell
undervisning, tilbakemeldinger og selvhemming. Jeg valgte a gjennomfare denne prosessen

manuelt og systematiserte de ulike sitatene ved hjelp av fargekoder.

4.4.3 Fase 3: Sgking etter temaer

| denne fasen gar man tilbake og analyserer pa et bredere niva, det
vil si at man sorterer kodene inn under potensielle temaer (Braun
& Clarke, 2006). Jeg samlet kodene som hadde fellestrekk, og
grupperte dem sammen under de forskjellige temaene jeg hadde
utarbeidet. Med utgangspunkt i problemstillingene valgte jeg fire
forskjellige tema: planlegging, gjennomfgring, evaluering og
elevenes opplevelse. For a fa en oversikt over tema med tilhgrende
koder valgte jeg a lage et stort tankekart (se bilde 1) med

problemstilling, tema og koder.

BILDE 1: TANKEKART | FORBINDELSE MED
. ANALYSE.
444 Fase 4: Gjennomgang av temaer
Fase 4 starter nar man har utarbeidet kategoriene og avgrenset dem (Braun & Clarke, 2006).
Dette betyr at det i denne prosessen var en kontinuerlig prosess hvor temaene ble gjennomgatt
pa ny, reorganisert og revurdert. Fase 4 var den fasen jeg opplevde som den vanskeligste fordi

den pa mange mater la faringen for hvordan drgftingen min ville se ut. Denne prosessen
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foregikk i flere omganger. Ifglge Braun og Clarke (2006) bar det veere en logisk og
meningsfull sammenheng mellom datamaterialet og temaene som man utarbeider. Flere av
temaene ble delt opp i flere mindre temaer, mens andre ble slatt sammen. Dette gjenspeiles
ogsa i oppbygningen av resultat og draftingskapittelet i oppgaven.

4.4.5 Fase 5: Definering og benevning av kategorier

| denne fasen handler det om & utarbeide overskrifter pa de temaene som presenteres i resultat
og draftingskapittelet. Ifglge Braun og Clarke (2006) bar overskriftene man benytter vaere
presise og slagkraftige slik at de leserne en fglelse av hva de handler om.

4.4.6 Fase 6: Produsere rapporten

I den siste fasen handlet det om & beskrive resultatene pa en logisk og presis mate for leseren,
slik at informantenes sitater illustrerte de poengene som ble presentert i forbindelse med de
ulike temaene (Braun & Clarke, 2006). Som i de andre fasene var ogsa dette en fase hvor jeg
jobbet mye frem og tilbake, revurderte og reorganiserte. Det endelige resultatet kan leses i
resultat og drgftingskapittelet.

4.5 Presentasjon av data

I denne undersgkelsen har det blitt brukt sitater fra de respektive intervjuene for a belyse de
temaene som anses som relevante for a besvare problemstillingene. Ifglge Thagaard (2009) er
det helt vanlig innenfor kvalitative studier a presentere dataene i tekstform. Sitatene som
anvendes blir presentert i kursivtekst og med anfgrselstegn noe som er vanlig prosedyre i
forhold til APA sine retningslinjer. For a gjgre dataene mer oversiktlige for leseren ble
informantsitatene presentert med innrykKk til tross for at APA sine retningslinjer sier at kun
sitater over ca. 40 ord markeres med innrykk og uten anfarselstegn. Det skal ogsa nevnes at
rekkefalgen sitatene presenteres pa ikke samsvarer med den rekkefglgen som sparsmalene ble

stilt i intervjuene.
Ifalge Thagaard (2009) er det viktig & unnga sitater som preges av spesielle ord og uttrykk

som kan tilkjennegi informantene. Det var utfordrende a finne balansegangen mellom hvor

mye som burde og kunne forandres pa, uten at det fikk konsekvenser for meningsinnholdet.
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Fyllord som ”eh”, ”mhm?”, ”liksom” ble kuttet da disse hadde lite betydning for
meningsinnholdet i sitatene.

Det er for gvrig alltid en viss fare for at informantene kan bli provosert av forskers tolkninger,
seerlig i sitater hvor de gjenkjenner seg selv. Grunnen til dette er ifglge Thagaard (2009) fordi
sitatene blir tatt ut av en kontekst og satt inn i en sammenheng hvor forskeren skal belyse et
poeng. Dette kan for informantene oppleves som et slags overgrep. Samtidig kan det veere
utfordrende dersom informantene ikke kjenner seg igjen. Jeg syntes derfor det er viktig a
presisere at de resultatene som presenteres er mine tolkninger og vurderinger knyttet til denne
undersgkelsen, at de ikke ngdvendigvis sier noe om hvordan informantene opptrer i andre

undervisningssammenhenger i faget.

4.6 Etiske overveielser — informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser

Det finnes tre viktige problemomrader man som forsker bar forholde seg til og reflektere over
gjennom hele forskningsprosessen. Disse tre omradene er informert samtykke,
konfidensialitet og konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet (Thagaard, 2009). De etiske
retningslinjene ble forsgkt overholdt. I forkant av intervjuene ble det sendt ut et
informasjonsskriv (vedlegg 1) til informantene hvor det ble opplyst om hva formalet med
undersgkelsen var, samt hovedtrekkene i den og deres rolle i undersgkelsen. Det ble ogsa
opplyst om at de kunne trekke seg nar som helst i prosessen. Ifglge Thagaard (2009) bgr man
i et slikt informasjonsskriv, eller far gjennomfarelsen, opplyse om og forberede informantene
pa at resultatene av undersgkelsen settes inn i en faglig sammenheng som for noen
informanter kan oppleves som fremmende. Jeg forsgkte & gjennomfare dette med samtlige
informanter. Det var ogsa vedlagt samtykkeerklaring i informasjonsskrivet. Dette var en
kvittering hvor informantene ble bedt om a gi deres skriftlige samtykke til deltakelse i
undersgkelsen, og med det dermed ogsa tillatelse til fremtidig bruk av datamaterialet som ble
samlet inn (vedlegg 3 og 4). Ifalge NESH (2006) sine retningslinjer er det slik at man
vanligvis er pliktet til & fa foresattes samtykke dersom barn under 15 ar skal delta i forskning.
I denne studien var tre av fire elevinformanter under 15 ar, og det var derfor ngdvendig med

tre samtykker fra foresatte.
Da dette var en undersgkelse hvor personopplysninger ble behandlet elektronisk var det jfr.
Personopplysningsloven 831 meldepliktig. Det ble derfor sendt inn en sgknad til Norsk

samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) som ble godkjent (vedlegg 7) (NESH, 2006).
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Ifalge Kvale og Brinkmann (2009) inneberer konfidensialitet at private data som kan
identifisere deltakerne ikke avslgres. Nar det gjelder ivaretakelsen av konfidensialitet i denne
undersgkelsen ble deltakerne informert om hvordan de skulle anonymiseres og opplyst om
hvordan lydopptakene skulle oppbevares. De ble ogsa informert om at det kun var forsker og
veileder som ville ha tilgang til lydopptakene, og at de ville bli slettet ved slutten av
undersgkelsesprosessen. Informantenes anonymitet i teksten ble ivaretatt i trad med
Thagaards (2009) rad. Hun skriver at kun det som er sentralt i forhold til meningsinnholdet i
teksten bgr fremheves, og at beskrivelser som ikke er relevante for poenget bgr nedtones.
Dette ble forsgkt overholdt pa best mulig mate (Thagaard, 2009).

Informantene ble forsgkt ivaretatt gjennom hele prosessen. Thagaard (2009) skriver at man i
forkant av intervjuene bar reflektere over hvilke konsekvenser deltakelse i prosjektet har for
de som deltar. Som forsker har man ansvar for at deltakerne ikke utsettes for skade eller
betydelige belastninger i deltakelse ved slike prosjekter (NESH, 2006). Jeg opplevde at
deltakerne var fortrolige med hva det innebar a delta. Jeg ansa heller ikke temaene som ble
tatt opp som svaert sensitive. For meg handlet det mest om & holde en ngytral posisjon som

forsker, noe som vil si at man verken opptrer som kritisk eller som informantens advokat.

4.7 Reliabilitet og validitet

Det stilles ifglge Dalland (2007) to krav til forskningens datamateriale som har betydning for
hva de kan brukes til og hvilken verdi de har for undersgkelsen man gjennomfarer. De to
kravene er reliabilitet og validitet, og kan ifelge Thagaard (2009) innenfor kvalitativ metode
forstas som undersgkelsens palitelighet og gyldighet. En noe mer presis forklaring pa
reliabilitets begrepet kan sies a vere i hvilken grad man kan etterprgve undersgkelsens
resultater (Kvale & Brinkmann, 2009). Mens en mer fordypende forklaring pa validitet kan
sies & handle om hvorvidt forskningen som er gjennomfart representerer den virkeligheten

man har studert (Silverman, 2001).
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4.7.1 Styrker og svakheter med undersgkelsen

Styrker med undersgkelsen:

For a sikre reliabiliteten ble det blant annet tatt lydopptak av samtlige intervjuer, i tillegg til at
det ble skrevet fyldige beskrivelser i form av ord-for-ord transkripsjoner. Ifglge Silverman
(2001) kan det a ha fyldige beskrivelser gke undersgkelsens reliabilitet. @kt reliabilitet ble
ogsa sikret gjennom ivaretakelse av informantens konfidensialitet. Anonymiseringen av
informantene, i tillegg til at intervjuene ble gjennomfart i trygge rammer for bade elev- og
leererinformanter, bidro trolig til mer rlige og beskrivende informasjon fra deres side (Kvale
& Brinkmann, 2009).

Det kan videre tenkes at gjennomfgringen av prgveintervjuer ogsa bidro til 3 gke
reliabiliteten, fordi jeg fikk gve meg pa a vere intervjuer, og som fglge av dette ogsa vaere
bedre forberedt. Det var ogsa en fordel a bli bevisst egne svakheter i gjennomfarelsen av
intervjuene. Ifglge Thagaard (2009) blir maleinstrumentet mer palitelig nettopp fordi
intervjueren gjennom trening blir mer profesjonell, og pa bakgrunn av dette ogsa bedre rustet
for & gjennomfare et mer hensiktsmessig interviju, i forhold til det som er formalet med
intervjusamtalen. Det at informantene i praveintervjuene tilhgrte samme malgruppe som
informantene i analyseintervjuene, var ogsa en styrke med tanke pa paliteligheten til
undersgkelsen. Intervjuguidene til bade elev- og lererintervju var identiske i samtlige
analyseintervjuer og fremgangsmaten var ogsa tilnzrmet lik. Ifglge Thagaard (2009) bidrar
like fremgangsmater til gkt palitelighet i undersgkelser som gjennomfares.

Nar det gjelder validiteten til undersgkelsen kan denne styrkes ved gjennomsiktighet
("transparency”) (Silverman, 2001). Ifglge Silverman (2001) betyr det at man tydeliggjer
grunnlagene for tolkningene, og gir en detaljert beskrivelse av strategien og analysemetodene
som har fart frem til de endelige konklusjonene som presenteres. Dette kan bidra til & gke
troverdigheten til undersgkelsen, fordi du som leser har mulighet til & lese transkripsjonene
som har blitt gjort i sammenheng med intervjuene, og gjere dine tolkninger pa bakgrunn av
transkripsjonene. | tillegg til transkripsjonene styrkes validiteten ved at informantene ogsa
hadde mulighet til & lese gjennom transkripsjonene som ble utarbeidet, noe de for gvrig ble
informert om i forkant av intervjusamtalene. Dette kalles for ’member checking”, og gir

ifelge Jones, Hanton og Connaughton (2002) informantene muligheten til & bekrefte eller
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avkrefte om man som forsker har forstatt dem riktig, og pa bakgrunn av dette gke gyldigheten
i datamaterialet. "Member checking” ble ogsa gjort underveis i intervjusekvensene, hvor det
ble passet pa a stille oppfalgingssparsmal til informantene, som for eksempel; "har jeg forstatt
deg riktig nar du sier...?”

Siden jeg har liten undervisningserfaring og kun lererutdanningens undervisningspraksis a
statte meg til, hadde jeg i forkant av intervjuene satt meg inn i aktuelle teorier tilknyttet til
ballspillundervisningen i skolen. Dette gjorde jeg for a fa koherens mellom det teoretiske
rammeverket. Store deler av teorikapittelet og metodekapittelet var utarbeidet allerede for
gjennomfaringen av intervjuene. Ifglge Krumsvik (2014) bidrar dette til a styrke validiteten i
forskningsprosjekt. Han skriver at det a sette seg inn i metodelitteratur, tidligere forskning og
aktuelle teoretiske perspektiv i forkant av intervjuprosessen, kan vare en medvirkende faktor

i & styrke validiteten i forskningen (Krumsvik, 2014).

Svakheter med undersgkelsen:

Samtidig som de overnevnte faktorene var med pa a gke reliabiliteten og validiteten til
undersgkelsen, var det selvsagt ogsa faktorer som kunne veert bedre. Det kan tenkes at
lererinformantene oppfarte seg annerledes med tanke pa at jeg observerte dem i forkant av
intervjuene, til tross for at dette hadde blitt tatt hayde for ved at det var forberedt et spgrsmal
om akkurat dette i forbindelse med elevintervjuene. Her ble elevene spurt om
undervisningstimen jeg observerte gjenspeilte den undervisningen de vanligvis opplevde. Det
faktum at lzereren kan oppfere seg annerledes under observasjon omtaler Kleven et al. (2014)

som observatgreffekten.

Det kan ogsa tenkes at tidsperspektivet utgjgr en svakhet ved studien. Kvalitative
undersgkelser er ofte tidskrevende, noe ogsa denne undersgkelsen barer preg av. Hadde flere
informanter deltatt, ville undersgkelsens validitet i et kvantitativt stasted ogsa blitt styrket.
Akilleshzlen til den kvalitative forskningen er ifglge kvantitativ forskning at antall
informanter ofte blir for lite til & kunne generaliseres (Kvale & Brinkmann, 2009). En annen
svakhet med undersgkelsen er at man ikke ngdvendigvis vil fa de samme funnene dersom
man gjennomfgrer datainnsamlingen pa ny. Det kan for eksempel forekomme misforstaelser i
kommunikasjonsprosessen (Dalland, 2007). Det kan ikke utelukkes at det ogsa er tilfellet for

denne studien.
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Da det var store menger data som skulle analyseres var det ogsa vanskelig a trekke ut det som
var mest relevant og de viktigste funnene. Jeg har trukket ut det jeg ser pa som mest
hensiktsmessig for & besvare problemstillingene (Dalland, 2007). Det kan ogsa ha
forekommet feiltolkninger i interaksjonen mellom meg og informantene. Som forsker har en
egne fortolkninger og subjektive meninger i forhold til observasjonene som har blitt gjort
(vedlegg 5), og man kan pa mange mater si at observasjon som metode kun tar hensyn til
"gyet som ser” (Kleven et al., 2014). For & nyansere dette noe har jeg valgt a benytte meg av
en form for flermetodestudie med hvor observasjon fungerer som stgtte og justeringsverktay

for det kvalitativte forskningsintervjuet.

Funnene i denne studien gjelder for informantene i denne undersgkelsen, noe som betyr at det
ikke ngdvendigvis er overfarbart til andre kroppsgvingslarere sin undervisning, eller andre
elever som mistrives med ballspill sin oppfatning av undervisningen. Dette betyr at

resultatene i undersgkelsen ikke kan generaliseres.
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5 Resultat og drgfting

Hensikten med undersgkelsen var & belyse hvordan fire kroppsgvingslerere planlegger,
gjennomfarer og evaluerer egen ballspillundervisning. I tillegg var det et gnske om & se
naermere pa hvorvidt prinsippene for ballspilltilnsermingen TGFU gjenspeiles i leerernes
refleksjoner knyttet til de ulike temaene. Et annet mal var a forsgke a identifisere elever som
mistrivdes med ballspill sin erfarte leereplan i forbindelse med ballspillaktiviteter, og a drafte
om bruk av TGFU pa noen mate kunne bidratt til at elevene hadde hatt en mer positiv
opplevelse av undervisningen. Disse problemstillingene aktualiserer av litteratur som antyder
at bruk av TGFU vil kunne ha positive implikasjoner for svakere presterende elever i
ballspillundervisningen. Litteraturen vitner blant annet om gkt trivsel (Allison & Thorpe,
1997; Hopper, 2002; Rink, 1996a; Rink, 1996b; Turner & Martinek, 1992; Lawton, 1989;
Griffin et al., 1995). Resultatene fra analysen vil bli fremstilt i forhold til undersgkelsens
problemstillinger, og analyse og tolkninger av informantenes svar blir draftet pa bakgrunn av

utvalgt litteratur.

5.1 Planlegging av ballspillundervisningen

5.1.1 Anvendt tid til & planlegge

Det kan vere utfordrende a planlegge undervisning i hvilket som helst fag i en hektisk
leererhverdag. Leererne i ungdomsskolen underviser ofte i flere fag. Dette resulterer i at
dagene bestar av & undervise, planlegge undervisning, rette prgver, samarbeide og delta pa
mgter. | tillegg skal lererne falge opp bade elever og foresatte, de skal vaere kreative, faglig
dyktige og selvreflekterende. Leerernes rolle er med andre ord svert innholdsrik og kompleks.
Denne kompleksiteten handler for det fgrste om at man jobber med mennesker, og at
undervisning er en krevende prosess. Som profesjonell lzerer ma man forholde seg til alle de
ulike aspektene ved undervisningssituasjonen. Med utgangspunkt i den didaktiske
relasjonsmodellen er det tydelig at planlegging er en tidkrevende og kompleks oppgave
(Engelsen, 2002). Man skal blant annet forholde seg til faktorer som pavirkes av elevene.
Dette handler ikke bare om antall elever og hvilket kjgnn de har. Det handler kanskje vel sa
mye om hvilket ferdighetsniva og interesser elevene har. Samtidig vil det ogsa veere andre
faktorer som spiller inn pa planleggingen, som for eksempel rammebetingelsene skolen har &

tilby. Det kan veere gkonomiske rammebetingelser, fasiliteter og/eller utstyret skolen har til
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radighet (Engelsen, 2002). Den didaktiske relasjonsmodellen fungerer som en teoretisk
ramme a organisere planleggingsarbeidet i. Det & ha et verktay av denne typen hjelper kan
hjelpe lereren i sitt profesjonelle arbeid. Planleggingen kan systematiseres og effektiviseres.
(Engelsen, 2002). Modellen kan ifglge Imsen (2002) fungere som en felles plattform nar

undervisningen skal planlegges.

Kroppsgvingsfaget har som alle andre fag i skolen ogsa en leereplan man ma forholde seg til.
Laereplanen er fagets styringsdokument og legger faringer for hva elevene skal gjennom i
lgpet av de arene de tilbringer pa ungdomsskolen (Utdanningsdirektoratet, 2015). En sentral
oppgave for kroppsgvingslareren vil derfor veare a analysere fagets leereplan, bryte ned
kompetansemal til konkrete laeringsmal for sa a utforme tilhgrende gode undervisningsgkter
som skal utvikle elevenes kompetanse (Brattenborg og Engebretsen, 2001).

Det er naerliggende a tro at planlegging av ballspillaktiviteter spiller en rolle for hvilken
opplevelse elevene far av undervisningen. Flere studier forteller oss at altfor mange av
elevene i skolen mistrives med ballspillaktiviteter (Imsen, 1996; Ingebrigtsen & Mehus, 2006;
Flagestad & Skisland, 2002; Andrews & Johansen, 2005; Andrews & Johnsen, 2008;
Christiansen, 2010; Borgen & Leirhaug, 2012, Kolle et al, 2012). Slike funn aktualiserer
spgrsmal som gar pa hvordan denne undervisningen faktisk gjennomfares, og dermed ogsa pa

planleggingsfasen.

| denne studien har det blant annet vaert aktuelt & belyse hva laererne tenker om planlegging. |
lererintervjuene ble informantene spurt om hvor mye tid de brukte pa a planlegge
undervisningen i ballspill. Fglgende sitater viser noe av hva lererne tenker om

planleggingsfasen:

”’(...) nd etter sa mange ar blir det en del automatikk i det, og jeg gar ikke inn og
bruker et skjema lengre, og planlegger hver eneste time og slik.”” (Leerer 1).

”’(...) det kan ikke ta for lang tid. Men det handler litt om hva slags klasse du har. Hvis

du har en klasse som er veldig okay, sa slipper du a ta sa mye hensyn og slipper pa en

mate & planlegge veldig detaljert.” (Larer 2).
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”’(...) Nei, nar har jeg jo drevet pa med dette i tjue ar, sa jeg bruker ikke veldig lang
tid pa det.” (Leerer 3).

’Nei ikke spesielt lang tid.”” (Leerer 4).

Man kan lese at lzererinformantene ikke opplever at de bruker szrlig mye tid pa dette. Ut fra
sitatene kan man se at bade lerer 1 og leerer 3 argumenterte for at lang undervisningserfaring
gjer at planleggingen av undervisningen ikke tar serlig lang tid. Leererne i undersgkelsen har
ti, tolv, tjue og tjueto ars undervisningserfaring i faget. Dersom lang undervisningserfaring er
grunn til & bruke liten tid pa planlegging, kan en anta at disse leererne ikke lenger fgler behov
for & planlegge undervisningen pa samme mate som de gjorde da de var nyutdannede. Dersom
dette er tilfelle strider det mot det Housner og Griffey (1985) sin studie antyder. I1fglge dem
bruker den erfarne kroppsgvingslaereren mer tid pa a planlegge undervisningen enn det
uerfarne kroppsegvingslarere gjer (Housner & Griffey, 1985). Hva dette skyldes er ikke godt &
si, men det kan kanskje tenkes at noen larere nettopp gjennom erfaring faktisk ser hvor
kompleks undervisningssituasjonen faktisk er, og at de derfor ser behovet for en god
planlegging. Det kan muligens veere at leererinformantene i denne studien opplevde at rutinen
deres bidro til at de hadde lettere for & vaere impulsive og fleksible i undervisningen, og at de

derfor ikke trengte a detaljerte planer for undervisningen.

Det at leererinformantene forteller at de bruker liten tid pa planlegging star ikke bare i kontrast
til Housner og Griffey (1985) sin studie, det star ogsa i kontrast til elevenes oppfattelse av

hvor mye tid de forestiller seg at leererne bruker pa dette. Elevinformant 2 sier fglgende:
’Laereren bruker jo tid pa det for. Kanskje dagen eller to dager for.”

Dette sitatet antyder at denne eleven opplever at lreren har brukt tid pa & forbedrede timen.

At en elev opplever at lzereren er forberedt selv om det kanskje ikke er tilfellet kan nok henge

sammen med at en rutinert leerer klarer & gjennomfare en ballspillgkt uten & avslgre

manglende forberedelse.

Pa den ene siden er det selvfalgelig godt at leererne opplever at de gjennom erfaring har

tilegnet seg kunnskap og kompetanse slik at de fgler seg trygge pa undervisningssituasjonen.

36



Pa den andre siden trekker forskning frem viktigheten av god planlegging som forutsetning
for gkt kvalitet pa undervisningen (Brattenborg og Engebretsen, 2001). En del litteratur
fremstiller TGFU som en tilnerming som ville gkt kvaliteten pa ballspillundervisningen
(Chandler, 1996; Allison & Thorpe, 1997; Balakrishnan et al., 2011; Chatzipanteli et al.,
2015). Denne tilnzrmingen har flere steg og stiller mange krav til den laereren som skal
undervise. Mitchell og kollegaene (2013) trekker for eksempel frem at leereren ma stille gode
spgrsmal for & fremme elevenes kompetanse i de aktuelle ballspillene. Det er mulig at dette er
en uvant mate for kroppsevingslearere & undervise pa, og vil derfor kreve at leereren bruker en

del tid pa a finne frem til gode sparsmal a stille eleven.

Det kan kanskje tenkes at leererinformantene ville prioritert mer tid pa planlegging dersom de
hadde benyttet seg av tilnsermingen TGFU. En taktisk tilnsrming baseres pa en ngye planlagt
undervisningsplan hvor dybdelaring og kognitiv kompetanse star sentralt (NOU 2014:7,
2014; Dodds et al., 2001; Griffin et al., 1999; Kirk & Macdonald, 1998; Rovegno et al., 2001,
Balakrishnan et al., 2011). Undervisning som bygger pa et konstruktivistisk leeringssyn
(Griffin & Butler, 2005) hvor problemlgsing er et viktig pedagogisk prinsipp (Mitchell et al.,
2013) oppstar ikke tilfeldig, men er en mgysommelig prosess som stiller krav til
forberedelsesfasen. En godt forberedt lzerer kan stille elevene riktige sparsmal og dermed
skape tenkende elever i ballspill (Griffin & Patton, 2005). Disse sparsmalene bar ifalge
Mitchell og kollegaene (2013) vare en integrert del av planleggingen til den enkelte lserer
som anvender TGFU. En rendyrket tilnserming til TGFU (se figur 2 i teorikapittelet) bestar av
seks steg. En sa stor modell tilsier at det kreves en hel del planlegging a gjennomfare en

undervisning med denne modellen som utgangspunkt.

Samlet sett kan det se ut som om at nok tid til planlegging kan vaere avgjgrende for hvorvidt

en kan gjennomfare en ballspillundervisning med en taktisk tilnaerming.

5.1.2 Fokus pa innhold i planleggingen

Det at leererinformantene bruker sapass liten tid til planlegging kan medfare at leererne ikke
klarer a gjennomfgre den undervisningen de faktisk gnsker. Hergeirsson (2015) papeker at
god planlegging bidrar til gkt stimulering av leeringsmalene i undervisningen. Det er

narliggende a tro at de aller fleste laerere har en mer eller mindre bevisst forestilling om
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hvilke lzeringsmal en har for undervisningen. Med det sagt vil nok disse leeringsmalene veere
av svert varierende karakter.

En kan kanskje anta at noe av grunnen til at elevinformantene ikke trives med ballspill
kommer som en fglge av manglende planlegging. Ifglge Siedentop og Tannehill (2000) vil
nemlig elevene fort oppleve undervisningen og pensumet som kjedelig og lite relevant uten at

det er god planlegging tilstede.

Pa bakgrunn av det leererinformantene fortalte i intervjuene virket det som om det som ble
prioritert hgyest i forbindelse med planleggingen av ballspillaktiviteter var innholdet i
undervisningen. | denne sammenhengen vil det vaere snakk om innhold i en tradisjonell
tilnaerming. Dette betyr at leererinformantene hadde fokus pa hvor mange og hvilke gvelser
som skulle gjennomfares — koldtbord curriculum” (Siedentop & Tannehill, 2000), og lite

konkrete leeringsmal og dybdelaring. Falgende leerersitater belyser dette:

”’(...) jeg har en idé om hvilke gvelser vi skal ha i lgpet av en gkt.”” (Leerer 1).

’Dersom du har en klasse som er veldig okay, sa slipper du a ta s mye hensyn og
slipper pa en mate & planlegge veldig detaljert. Har du en klasse som er veldig
ustrukturert og som kan veere vanskelige a handtere, sa ma du vaere mye mer detaljert

fra minutt til minutt” (Leerer 2).

’(...) jeg tror jeg sitter inne med en ganske okay gvelsesbank.” (Larer 3).

”’(...) jeg prever bare a tenke gjennom at du praver a ha litt tekniske gvelser. Eller litt

felles kjekk oppvarming, sa litt teknikk og at de far spille ganske mye.” (Lerer 4).

Ifelge den didaktiske relasjonstenkningen til Bjgrndal og Lieberg (Engelsen, 2002) finnes det
flere didaktiske grunnfaktorer som mé ses sammen nar en skal planlegge god undervisning. A
kun planlegge innholdet i form av gvelser og antall repetisjoner utelater mange viktige
aspekter ved undervisningssituasjonen. En slik planlegging vil i beste fall bli ensformig, men
kan i verste fall resultere i elever som mistrives i ballspillundervisningen. I intervjuene var det
for eksempel ingen av lererne som nevnte konkrete leeringsmal i forbindelse med planlegging

av ballspill. Det & planlegge undervisning uten a ha et konkret leeringsmal fremstar som lite
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forenelig med en taktisk tilneerming. Til tross for et ganske enfoldig fokus var det mye som

tydet pa at lzererne selv opplevde at planleggingen av egen undervisning var tilfredsstillende.

Dette henger kanskje sammen med at leererinformantene praktiserer en undervisning som
stemmer mer overens med den tradisjonelle tilneermingen til ballspillundervisning. Dersom
man ser leererinformant 4 sitt sitat: *(...) jeg prever bare a tenke gjennom at du praver a ha
litt tekniske gvelser. Eller litt felles kjekk oppvarming, sa litt teknikk og at de far spille ganske
mye.”” kan det virke som om denne lareren sin undervisning hgrer hjemme i en tradisjonell
tilnaerming til ballspill. En slik tradisjonell tilneermingen har et typisk format hvor man farst
har oppvarming, deretter teknikktrening og avslutter med spill (Allison & Thorpe, 1997;
Bunker & Thorpe, 1986; Metzler, 2005). Sitatet vitner om en undervisning som har ngyaktig
denne oppbyggingen.

I samtlige laererintervju var det lite som tydet pa at det ble praktisert TGFU i forbindelse med
planleggingen av undervisningen. Dersom det er gnskelig a planlegge og gjennomfare en
undervisning som virker positivt for de elevene som mistrives med ballspillundervisningen
kan det tenkes at en taktisk tilneerming hvor planleggingen omfatter mer enn en rik
gvelsesbank med tilhgrende teknikktrening vil veere et fornuftig valg. Dersom tilnermingen
gjennomfares riktig vil det for eksempel veere mer sammenheng mellom de teknikkene
elevene larer, og hvordan disse overfares til det ferdige spillet (Bunker & Thorpe, 1982).
Dette betyr at elevene skal gve pa ulike teknikker, men at dette skjer i spillrelaterte gvelser og
i riktig kontekst (O’Leary, 2002; Griffin & Patton, 2005). En mulig fordel med dette kan veere
at elevene faktisk leerer seg a spille de ballspillene som det undervises i, og ikke bare leerer de
tekniske ferdighetene som spillet krever (Halling et al., 2011). Med det sagt stiller en teknisk
tilnerming krav til leererens kompetanse. Det er ikke en selvfglge at en leerer som underviser i
kroppsgving verken har kjennskap til eller kompetanse til & gjennomfare en undervisning slik

den beskrives i den taktiske tilnaermingen.

5.1.3 Oppbygningen av ballspillundervisningen

For at leeringsprosessen i ballspill skal finne sted ma det settes av tid til planlegging og
planleggingen ma omhandle mer enn en liste med tilfeldige aktiviteter. Det bar legges bade
kortsiktige og langsiktige planer for a fa oversikt over det man faktisk gnsker at elevene skal
leere (Brattenborg & Engebretsen, 2001). Ifglge Siedentop og Tannehill (2000) tilsier
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imidlertid kvantitative studier at 25 % av undervisningstiden gar bort i at elevene venter
mens de mottar informasjon og leererinstrukser, mens Waring et al. (2007) antyder at enkelte
elever i kroppsavingsfaget tilbringer opptil hele 80 % av kroppsgvingstimene i ventende
posisjoner. Det kan tenkes at en grunn til dette er darlig planlegging og at oppbyggingen av
undervisningen dermed blir lite malrettet. | en slik undervisningssituasjon vil det trolig ogsa
veere liten tid igjen for elevene til a veere i aktivitet og faktisk lere noe - liten ALT-PE
(Siedentop og Tannehill , 2000). Med tanke pa at leererne har to gkter med kroppsgving i uken
hvor hver gkt varer i omtrent 45 minutter, er det saerdeles viktig at man planlegger godt for at
ALT-PE skal finne sted i undervisningen av ballspill. Dette gjelder bade planlegging som gar
pa gktene hver for seg, men ogsa planlegging som omhandler en lengre periode. Det tar tid &
leere seqg et ballspill. Laererne i undersgkelsen ble spurt om hvor mange uker de underviste en
bestemt ballaktivitet nar det farst hadde startet pa en.

’Nei, jeg tenker fire uker bar vere greit. Tre uker blir for lite. (...) sa de far fem uker
og det er ti gkter. Da er det nok til at de har sjans til & automatisere en del ting”
(Leerer 1).

”Tre til fem uker per tema.” (Leerer 2).

”’(...) Na& har vi jo to timer i uka med kroppsgving, og det kan fort veere fire, fem, seks
uker, slik at vi far litt strekk pa det. For da er det ogsa mye lettere & bygge det opp mot

noe.” (Lerer 3).

Nja. Tre-fire uker. (...) Gjentar det litt flere ganger i strekk nar du kommer litt inn i

det og husker reglene.” (Lerer 4).

Ut fra sitatene kom det frem at det blir brukt omtrent 3-5 uker (gjennomsnittlig 4 uker) pa
ballaktiviteten det var fokus pa. Lerer 1 fortalte at dette var nok tid til & automatisere
bevegelser og teknikker. Mens lzrer 3 antydet at det var lettere & bygge det hele opp til et
spill nar man farst fikk litt strekk pa det. Det krever imidlertid at lzerer 1 og 3 planlegger
undervisningen pa bade kort og pa lang sikt dersom de skal oppna disse tingene.
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Pa bakgrunn av observasjonene (vedlegg 5) og intervjuene (vedlegg 3 og 4) som ble
gjennomfart er det ogsa mye som tilsier at undervisningen som gjennomfares harer til under
en tradisjonell tilneerming til ballspill. Da en slik tilneerming ifglge Bunker og Thorpe (1986)
er kjent for & veere instruksjonsbasert, kan det ogsa tenkes at det blir liten tid for elevene til &
leere noe serlig i undervisningen. Forskning sier som nevnt at 25 % av undervisningen gar
bort i leererinstruksjoner (Siedentop & Tannehill, 2000). En mindre tradisjonell undervisning
kunne kanskje resultert i at en annerledes oppbygging av timen kunne resultert i mer effektiv
bruk av tiden.

| leererintervjuene ble informantene spurt om hvordan de la opp undervisningen i ballspill, og

hva de gnsket at elevene skulle laere i lgpet av ukene det aktuelle ballspillet ble undervist:

”’(...) det er ikke store og hgye mal, men litt regler og litt automatikk i bevegelsene.”
(Leerer 1).

’Jeg tror det er viktig med progresjon. Det er viktig at du har alle med deg. (...) Det
viktigste nar du starter er at du har hatt de grunnleggende gvelsene med alle. At du

ikke bare begynner med vanskelige gvelser.”” (Laerer 2).

’Det handler om grunnteknikker. (...) leere disse grunnleggende teknikkene.” (Larer
3).

’Nei, altsa ferst ma noen bare bli venn med ballen, og sa a forsta hovedideen i spillet
da. (...) jeg preve a bruke mye tid pa spill fordi det liker de godt, men at du tar med

deg det du gver pa inn i spillet.”” (Larer 4).

Man kan se at leererne fokuserer pa at elevene skal leere grunnleggende teknikker i forbindelse
med de ulike ballspillene. Dette tyder trolig igjen pa at leererne praktiserer en tradisjonell
tilnaerming til ballspill (Bunker & Thorpe, 1986). Sitatene beskriver en undervisning der de
tekniske gvelsene ble gvd pa isolert og utenfor en spillkontekst, noe blant annet Bunker &
Thorpe (1986) og Metzler (2005) trekker frem som karakteristisk for den tradisjonelle
tilneermingen. Dersom det ikke er sammenheng mellom gvelsene, og det ferdige spillet vil det

veere vanskelig for elevene a delta i det ferdige spillet. Dette gjelder spesielt i tilfeller hvor de
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tekniske ferdighetene allerede er svake hos elevene (Halling et al., 2011). Falgende elevsitater
fra elev 3 og elev 4 kan belyse at manglende tekniske- og taktiske ferdigheter gav dem

utfordringer med tanke pa deltakelse i det ferdige spillet:

”’(...) jeg synes det er s& mye a fokusere pa. Siden du ma fokusere pa & ha kontroll pa
ballen, og ikke & lgpe pa noen eller & bli lgpt pa. Sa ma du jo ogsa huske a kaste eller

a sparke ballen til andre ogsa.” (Elev 3).

”’(...) jeg synes det er vanskelig & ta ballen og liksom gjare noe, og sende den til noen

andre eller noe.” (Elev 4).

Elev 3 syntes at det er vanskelig a fokusere pa alt som foregar i spill hvor det er ball involvert.
Det er ikke utenkelig at dette handler om manglende ferdigheter. Dette kan tenkes & vére en
falge av at informanten kun har blitt eksponert for isolert teknikktrening, og ikke gjennom
spillrelaterte gvelser. Observasjoner av undervisningen tegnet ogsa bildet av at

undervisningen som eleven deltok i bar preg av en tradisjonell tilnaerming.

Det kom enda tydeligere frem i elev 4 sitt sitat at manglende ferdigheter, taktiske egenskaper
og evner til & ta gode beslutninger i forbindelse med spillet, gjer at eleven opplever det som
vanskelig & vite hva en skal gjere med ballen nar vedkommende farst far den. Det er ikke
utenkelig at eleven opplever en tradisjonell ballspilltilneerming i undervisningen (Bunker &
Thorpe, 1986). Til ssmmenligning ville en taktisk tilnaerming pa ulike mater og gjennom
ulike steg utfordret eleven pa a bruke metakognitive egenskaper i leringssituasjonen
(Chatzipanteli et al., 2015). Observasjon av undervisningen som eleven deltok i viste en

tradisjonell tilneerming til ballspillaktiviteter.

Ifalge Chatzipanteli og kollegaer (2015) har bruk av TGFU en positiv pavirkning pa elevenes
metakognitive aktivitet og atferd i undervisningen. Det kan derfor tenkes at tilneermingen kan
veere en bidragsyter i undervisningen til informantene for a utvikle tenkende elever i
ballspillene (Griffin & Patton, 2005). Ved riktig bruk av TGFU vil lererne til elev 3 og 4
kunne legge til rette elevene utvikler kompetanse til a ta bedre avgjarelser i spillet. Riktig
bruk av TGFU kan i dette tilfellet bety at gvelsene som larerne presenterer i forbindelse med
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ballspillet er overfarbare og stimulert i riktig kontekst (Chandler, 1996; Allison & Thorpe,
1997; Griffin & Patton, 2005).

Lerer 4 var den eneste av informantene som faktisk nevnte noe om a koble tekniske gvelser
opp mot et spill: (...) jeg praver a bruke mye tid pa spill fordi det liker de godt, men at du tar
med deg det du gver pa inn i spillet.”” Dette tyder pa at informanten bruker tekniske gvelser i
en spillrelatert sasmmenheng slik O’Leary (2012) og Griffin og Patton (2005) beskriver i
forskningslitteraturen. Laerer 4 sier ikke noe i intervjuet om hvilke type gvelser som blir brukt.
Informanten forteller bare at elevene gver pa teknikkene i spillet. Observasjon av
undervisningen til denne lareren viste at det i basketballundervisningen bade ble brukt en
"titrekksgvelse” (se vedlegg 5), et spill hvor det var ferre spillere pa banen og spill med lag
inndelt etter ferdighetsniva. Alle disse tre elementene indikerer en taktisk tilnerming i trad
med TGFU. Med det sagt virker det ikke som om lareren har et bevisst forhold til TGFU som

tilnaerming.

Planlegging av ballspillundervisning handler som sagt bade om planer for den enkelte
undervisningsgkten, samtidig som det handler om & ha en starre plan hvor denne gkta blir en
meningsfull bit at en mer langsiktig oppbygd plan. I dette planleggingsarbeidet er det blant
annet viktig a passe pa at det er ssmmenheng mellom de didaktiske grunnfaktorene i den
didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2002). Fglgende sitater sier noe om hvordan lererne

planlegger den enkelte undervisningstimen:

”’(...) man ma ha en idé om hvor mange gkter man skal ha og hvilke hovedferdigheter
man skal jobbe med, og hvilke progresjon.” (Lerer 1).

”*Jeg pleier & ha en del grunnleggende gjennomgang og grunnleggende bevegelser og

gvelser.” (Leerer 2).
”’(...) det som er viktig for meg er a bygge opp en progresjon i spillet slik at vi gver pa

ting som vi plukker opp, og kommer tilbake til og bygger det opp til et spill for alle.

For det vil og vaere viktig med tanke pa at elevene vet hva de blir malti.”” (Lerer 3).
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”(...) litt felles kjekk oppvarming, sa litt teknikk og sa at de far spille ganske mye. At

det skal veere lystbetont.”” (Leerer 4).

Lerer 2 og 4 sine sitater indikerer en ballspillundervisning basert pa en tradisjonell
oppbygging — oppvarming, teknikktrening og spill. Observasjon av leerer 2 sin
innebandyundervisning viste en undervisning strukturert pa tradisjonelt vis hvor elevene
startet med ulike oppvarmingsgvelser (se vedlegg 5), dernest ble elevene utfordret pa tekniske
gvelser i en hinderlgype, og til slutt ble de presentert for en avsluttende spillesekvens. Dette
opplegget er helt i trad med det litteraturen forteller om den tradisjonelle tilneermingen
(Metzler, 2005; Bunker & Thorpe, 1986; Allison & Thorpe, 1997).

5.1.4 Elevmedvirkning og planlegging i ballspillundervisningen

Flere studier rapporterer om positive resultater ved bruk av TGFU (blant annet Allison &
Thorpe, 1997; Balakrishnan et al., 2011; Chatzipanteli et al., 2015; Butler, 1996). @kt trivsel
blant elevene og bedre planlegging er kun noe av det det rapporteres om ved bruk av en slik
tilnerming (Lawton, 1989; Griffin et al., 1995; Rink, 1996a; Rink, 1996b; Turner &
Martinek, 1992). @kt elevmedvirkning i planleggingsprosessen er muligens et annet element
som kan fare til gkt trivsel blant elevene. Ntoumanis (2001) mener at alle elever bar oppleve
dette i forbindelse med undervisningen av ulike aktiviteter i kroppsgvingsfaget. @kt
involvering i planleggingsfasen vil ifglge Brattenborg og Engebretsen (2001) kunne bidra til &
gi elevene et eierforhold til faget. Et slikt eierforhold vil kunne gi elevene en opplevelse av
autonomi - ett av de tre grunnleggende psykologiske behovene i selvbestemmelsesteorien
(Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2002; Asbjgrnsen, Manger, Ogden & Daae, 1999).
Leererinformantene ble spurt om det fantes rom for elevmedvirkning i forbindelse med

planlegging og gjennomfgring av undervisning. Larer 1 fortalte falgende:

”’(...) jeg har en som driver mye med volleyball. Da sier jeg — du kan mye volleyball
og kan masse gvelser. Kan ikke du finne noen kjekke gvelser som vi kan gjere? Og sa
tenker jeg at det er litt greit at eleven far vist seg litt frem, og litt greit at vi far en
annen time, og ikke minst sa far jeg sjansen til & plukke opp et par gvelser.” (Larer
1).
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Leerer 1 forteller her at en utvalgt elev kan ha medvirkning i forbindelse med undervisningen.
| dette tilfellet trekker informanten frem et eksempel hvor én elev far medvirke i en
volleyballtime. Den aktuelle eleven spiller volleyball pa fritiden, og har antageligvis over
gjennomsnittlige ferdigheter i volleyball. Pa den ene siden er det selvfalgelig positivt med
elevmedvirkning, samtidig viser dette sitatet at det ikke er ubetinget positivt. Kan det for
eksempel tenkes at de antatt svakere presterende elevene pa mange mater vil kunne oppleve at
deres selvopplevde forestilling av egne ferdigheter i aktiviteten vil bli bekreftet? Kan det
tenkes at de antatt sterkere presterende elevene far medvirke i starre grad enn det de svakere
presterende elevene gjor? | sitatet sa leerer 1: *(...) jeg tenker at det er greit at eleven far vist
seg litt frem (...).”” Det er ikke utenkelig at elevene som mistrives, eller ser pa seg selv som
svakere presterende, opplever dette som problematisk da de da muligens ser pa dette som en
bekreftelse pa at de har svake ferdigheter i spillet. Med det sagt er det ingen grunn til & tro at
lereren gjorde dette for & rakke ned pa noen. Dette viser egentlig bare at elevmedvirkning ma

planlegges og overveies for a fungere pa en positiv mate.

Kroppsgvingsfaget er som kjent et fag hvor man er ekstra eksponert (Ommundsen, 2004).
Denne eksponeringen stiller krav om et trygt leeringsklima. Ommundsen og Kvalg (2007)
beskriver et leeringsklima basert pa samarbeid hvor preving og feiling aksepteres og ses pa

som en del av leeringsprosessen, istedenfor et nederlag.

Pa sparsmalet om elevmedvirkning svarer leererinformant 3 noe annerledes enn det laerer 1:

”Til en viss grad. Jeg styrer nok ganske mye, og bestemmer ganske mye hva de skal
gjgre. Men jeg legger opp til at de skal hjelpe hverandre, og jeg prever a ha fokus pa
de som er sterke i ballidrett skal preve & bruke de ferdighetene til & gjere andre

gode.” (Lerer 3).

For lzerer 3 er det viktig at elevene hjelper hverandre istedenfor a vise seg frem. Slike
holdninger er med pa a skape et mestringsorientert laeringsklima (Ommundsen & Kvalg,
2007). Et mestringsorienter leeringsklima vil sannsynligvis pavirket samtlige elever pa en
positiv mate. De svakere presterende elevene vil oppleve et trygt leeringsklima samtidig som
de elevene som mestrer ballspill vil kunne bruke kompetansen sin til & hjelpe andre og

dermed utvikle sine egne ferdigheter.
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Leerer 4 svarte pa sin side pa det samme spgrsmalet:

”(...) jeg har jo lyst til & si ja, men akkurat nar vi lager arsplanen sa av tidsmessige
grunner sa lager vi den i utgangspunktet. Men den er jo bygd pa elevenes interesser.”
(Leerer 4).

”’(...) Jeg bruker elevene og det er lov av og til hvis jeg vet at noen er ivrige og spgr
eller kommer og forteller noe de har lzrt. Da spar jeg — ja kan du ha ansvar for
oppvarmingen i dag? (...) De far mer eierforhold til faget da, og vaere med pa a

pavirke det.”” (Leerer 4)

Leerer 4 forteller at de mest ivrige elevene som tar initiativ til det far mulighet til & medvirke i
planleggingen og gjennomfarelsen av undervisningen. Ifglge informanten handler dette om at
elevene gjennom dette skal fa et eierforhold til faget. @kt eierforhold i faget er som kjent
positivt med tanke pa trivselen til elevene i undervisningen (Ntoumanis, 2001). Dette er pa
den ene siden positivt, samtidig er det lite trolig at det er de elevene som mistrives og/eller
som har lav opplevd kompetanse i aktivitetene som er de ivrige elevene som pa eget initiativ
ber om a fa lede oppvarmingen. Kanskje er det i leererinformant 4 likt som i informant 1 sin
undervisning mer sannsynlig at de antatt sterkere presterende elever far dekket behovet for
autonomi i undervisningen (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2002; Asbjgrnsen et al. 1999).

Nar det gjaldt leererinformant 2 forteller denne leereren at det er lite rom for elevmedvirkning i
forbindelse med planlegging av undervisningen: ”’(...) fra dag til dag sa er det jeg som
planlegger timene, og jeg kjerer mitt opplegg. Men det er klart at noen prosjekter sa far de

lov til & ha egentrening og elevveiledning.”

Samlet sett kan det se ut som om det gjennomfares til en viss grad og noe tilfeldig. Det kan
ogsa se ut som om denne elevmedvirkningen omhandler de elevene som allerede trives godt
og er glad i ballspill. P4 bakgrunn av lzrerintervjuene er det derfor lite som tydet pa at
elevinformantene i denne undersgkelsen far medvirke i like stor grad som det de sterkere
presterende elevene. Er det kanskje slik at elevmedvirkning fra de antatt sterkere presterende

elevene vil kunne fare til at de som allerede misliker ballspill og som har lav opplevd

46



kompetanse innenfor ulike ballspill, opplever dette som en slags bekreftelse pa at de faktisk
har svakere ferdigheter? En annen fare er at det kan forekomme sosiale sammenligninger
blant elevene i klassen, som falge av at de antatt sterkere presterende elevene fremheves pa en
slik mate. Laererne gnsker nok ikke dette selv, men er kanskije ikke oppmerksomme nok pa
hvordan dette pavirker de svakere presterende elevene. Allison og Thorpe (1997) hevder at
TGFU farer til gkt elevinvolvering i forbindelse med planleggingen og dermed gkt trivsel
(Butler, 1996; Allison & Thorpe, 1997). @kt medbestemmelse vil ogsa kunne pavirke
elevenes indre motivasjon til & delta i ballspillet som det undervises i (Standage et al., 2006;
Ryan & Deci, 2000). Denne forskningen understreker viktigheten av elevmedvirkning,
samtidig er det tydelig at dette ma settes i system, vaere gjennomtenkt og ikke veere tilfeldige

hendelser initiert av elevene.

5.1.5 Etrekreasjonsfag, aktivitetsfag eller leeringsfag?

Ifalge lereplanen i kroppsgving skal faget bidra til allmenndannelse (Utdanningsdirektoratet,
2015). Ommundsen (2005) hevder at dersom kroppsgving skal bestd som fag i skolen bar
faget baseres pa en dannelsestenkning. Dette innebarer ifglge Zoglowek (2006) at faget tar
for seg laering av motoriske-, emosjonelle- og sosiale ferdigheter. Kroppsgvingsfaget ma
derfor ha et leeringsaspekt ved seg pa lik linje med alle de andre fagene i skolen (Ommundsen,
2013). Disse tingene har flere fellestrekk med ideologien Crum (1993) omtaler som
”movement culture”. ”Movement culture” handler ifglge litteraturen om bevegelseslaring,
motorisk kompetanse, bevegelsesglede og selvutvikling. En slik kompetanse kommer ikke av
seg selv, men ma lzres gjennom strukturerte leeringsprosesser (Crum, 1993). Ifglge Larsson
og Redelius (2004) har ikke dette veert tilfellet i kroppsgvingsfaget. De viser til at
aktivitetsperspektivet har vaert hovedfokus ogsa i ballspillundervisning. Crum (1993) omtaler

et slikt fokus som en biologiske ideologi hvor hovedmalet er a trene, heller enn a laere.

Leererinformantene ble spurt om hva som skulle til for at de selv opplevde at
undervisningsopplegget deres var bra og vellykket. Fglgende sitat belyser hva

leererinformantene tenkte om dette:
”’(...) at vi har klart & holde oss i bevegelse hele veien, eller nesten hele veien. At vi

ikke matte stoppe veldig mye. At jeg ser at elevene trives med det, at de smiler og hvis

det er mye snakking og latter og slik.”” (Leerer 1).
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”’(...) du merker det pa klassen. Du merker det pa elevene at de koser seg i det de gjar,

og du merker at elevene er blide rett og slett.”” (Leerer 2).

At det har vaert hgyt aktivitetsniva og godt humar. (...) Det er et fag der hvor vi
legger vekk blyant og PC og da @gnsker jeg at det skal veere et feelgood fag.” (Leerer
3).

’Nei da ma det vaere hgy aktivitet. Holdt pa a si mye latter og at de har det kjekt
underveis da. Det er jo akkurat det som er ggy med tiende for da far du mye flere
slike. (...) Du merker at de har det mer kjekt sammen, og det er stor aktivitet, og de er
svette, forngyde, slitne og har hatt en god felelse.”” (Leerer 4).

Ut fra lerersitatene er det mye som tyder pa at informantene i denne undersgkelsen
praktiserer en biologisk ideologi i forbindelse med ballspillundervisning. Det er tydelig at
aktivitetsperspektivet star sterkt i undervisningen deres. Flere av leererinformantene trekker
frem aktivitetsnivaet som en av de viktigste faktorene for a bedgmme om
undervisningsopplegget er bra eller ikke. En slik vekting kjennetegner den biologiske
ideologien (Crum, 1993). For ballspill vil den biologiske ideologien virke litt sgkt, da de
elevene med de beste ferdighetene og den beste forstaelsen i spillene ofte lgper mindre enn de
med darligere ferdigheter. De sakalte "ribbeveggslgperne” med lavere ferdighetsniva og
lavere forstaelse for spillet, har ifalge Hagen et al. (2014) et hgyere aktivitetsniva enn det de
antatt sterkere presterende elevene har. "Ribbeveggslgperne” lgper bade for a fremsta som
pliktoppfyllende overfor lzreren, og for & unnga ballen. Det er lite trolig at leererne i
undersgkelsen har tenkt over at dette kan vare en realitet da de trekker frem aktivitetsniva

som en indikator pa god undervisning.

Litteraturen (Jacobsen, Moser, By, Fjeld, Gundersen & Stokke, 2001; Ommundsen, 1995;
Larsson & Meckbach, 2007) tar sterk avstand fra at kroppsegvingsfaget skal veere et
rekreasjonsfag. Til tross for dette kan sitatet til leererinformant 3 antyde at faget fremdeles
bearer preg av a veere et rekreasjonsfag i skolen: ”(...) Det er et fag der hvor vi legger vekk
blyant og PC.” Dette kan en tolke som om at laereren ser pa faget som et slags fristed, som en
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pause fra de mer akademiske fagene. En slik tenkning star i kontrast til en oppfatning av

kroppsevingsfaget som et leeringsfag.

Lerer 1 og lerer 4 sine sitater trekker frem latter og smil som tegn pa en vellykket
undervisning. Selvfalgelig er det kjekt at elever gir uttrykk for glede i undervisningen,
samtidig kan det vere interessant a spgrre seg hvilke elever det er som ler og smiler. Det
fremstar som tilfeldig, overflatisk og lite metodisk a bruke slike faktorer til & vurdere hvorvidt
et undervisningsopplegg har vert vellykket eller ei. Hvis man bedgmmer kvaliteten pa et
undervisningsopplegg ut fra aktivitetsniva og latter blant elevene, vitner dette om en tilfeldig
og lite gjennomtenkt praksis hvor det er lite sannsynlig at de elvene som allerede mistrives i
ballspillundervisningen noen gang vil trives. Denne pastanden kan begrunnes med at det ikke
blir vektlagt at elevene skal lzere noe i faget. Som en fglge av dette vil ikke elevene utvikle de
ngdvendige ferdighetene, eller opparbeide seg den ngdvendige forstaelsen som kreves for a
delta i ballspillet. Uten ferdigheter og forstaelse vil det vere lite trolig at de har en positiv
opplevelse med ballspillet som det undervises i. Leererinformant 3 papeker nettopp dette:™(...)
hvis du skal synes at noe er ggy, sa ma du komme opp pa et minimumsniva av det du holder
pa med. Det er ikke goy & holde pa med noe du er darlig i.”” Problemet ligger vel kanskje i at

det ikke er opplagt hvordan eleven skal komme seg opp pa et minimumsniva.

Med tanke pa elevenes trivsel og ivaretakelsen av leringsaspektet kunne "movement culture”
(Crum, 1993) fatt starre pavirkningskraft pa laerernes undervisning. TGFU sammenfaller pa
mange mater med Crums "movement culture”, og det vil derfor vare naturlig a ta
utgangspunkt i en slik tilneerming innenfor en slik ideologi. TGFU fokuserer som nevnt pa a
utvikle tenkende elever i ballspillet (Griffin & Patton, 2005), og konsentrer seg om a lere
hvorfor de ulike ferdigheter er ngdvendige far det leeres hvordan (Hopper, 2002).
Leeringsaspektet er svaert sentralt i tilneermingen, noe som ogsa er tilfellet i “movement
culture”. Leererne gir uttrykk for at de ikke har noen konkrete leeringsmal med
undervisningen. Dette stemmer godt overens med at den biologiske ideologien fremdeles

dyrkes i undervisningen og at faget ses pa som rekreasjon.
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5.2 Gjennomfgaring ballspillundervisningen

5.2.1 Overfgrbare gvelser — fra gvelse til spill

Den tradisjonelle tilneermingen dominerte ifalge Bunker og Thorpe (1986)
ballspillundervisningen pa 1980-tallet. P& bakgrunn av observasjoner (vedlegg 5), og gjennom
intervjuer med lerer- og elevinformanter er det lite som tydet pa dette har endret seg merkbart
i dagens kroppsgvingsfag. Den tradisjonelle tilneermingen preges av en oppbygning hvor man
farst har oppvarming, deretter teknikktrening og en avsluttende spillesekvens (Allison &
Thorpe, 1997; Metzler, 2005; Ronglan, 2003; Teng, 2009). Lerer 4 sitt sitat vitner om en
sveert tradisjonell tilnaerming: (...) jeg praver bare a tenke gjennom at du prever a ha litt
tekniske gvelser. Eller litt felles kjekk oppvarming, sa litt teknikk og at de far spille ganske
mye.”” Ut fra sitatet kan man se at det gjenspeiler ngyaktig den samme oppbygningen som
blant annet Allison og Thorpe (1997) beskriver, nar det gjelder den tradisjonelle
tilneermingen. Mine observasjoner fra ballspilltimen (vedlegg 5) underbygger dette.

Lererne ble i forbindelse med intervjuene ogsa spurt om det kunne forekomme at to ballspill,
for eksempel innebandy og fotball ble gjennomfart pa noenlunde samme mate. Bakgrunnen
for sparsmalet var at det i den taktiske tilnermingen TGFU, ifglge Mitchell et al. (2013)
legges opp til metoder og gvelser som i starre grad er overfgrbare fra en ballidrett til en
annen, enn det den tekniske tilnermingen gjar. Lererne svarte fglgende pa det overnevnte

spgrsmalet:

’Nei. Det tror jeg ikke. (...) Du vil ha en del som ligner pa hverandre det er klart.

Fare ballen frem og tilbake, drible og slik.”” (Lerer 1).
”’(...) Oppvarmingen kan jeg kjere det samme. (...) Dersom det er konkurranse sa kan
du gjere det samme om det er innebandy eller om det er handball eller om det er

fotball (...)”” (Leerer 2).

”Ja det er ikke sa ulikt. At det er litt lekpreget oppvarming og sa litt teknikk eller det

kan veere hinderlgype og litt slik. Teknikk farst og sa at vi spiller da.”” (Learer 4).
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Ut fra det leererne fortalte er det lite som kan relateres direkte til TGFU. Svarene beerer forst
og fremst preg av en tradisjonell tilneerming. Dette kommer tydelig frem i leererinformant 4

sitt sitat. P4 det samme spgrsmalet svarte leerer 3 pa sin side:

’Nei. Gjerne ikke s& mye oppbygning, men mer at der er en felles ting som gjelder

tenker jeg. Det med bevegelse uten ball.”” (Lzrer 3).

’Dersom man ikke er s& mange pa lag. Er man en fire stykker pa hvert lag sa er man
ngdt til & bevege seg, og rommene blir tydeligere. Sa da prave a ta dette med oss inn i
litt starre grupper, men det er en del ting der som er overfgrbart som vi nesten ma

prave & indoktrinere.” (Laerer 3).

Her kan man se at laerer 3 beskriver undervisningselementer som kan relateres til TGFU og
den taktiske tilneermingen. Lerer 3 trekker frem bevegelse uten ball som et element som er
overfgrbart fra en ballidrett til en annen. TGFU legger ifalge Griffin og Patton (2005) til rette
for gvelser som gjennomfares i modifiserte spill, og belyser utfordringer man meter i det
ferdige spillet. Fokus pa bevegelse uten ball er et eksempel pa en slik utfordring. Det at
ferdigheter gves pa i riktig kontekst, gjennom modifiserte og spillrelaterte gvelser, bidrar ogsa
til at elevene vet nar og hvor de skal bruke ferdighetene far de ngdvendigvis mestrer de
perfekt (Hopper, 2002).

Leerer 3 fortalte videre at det blir presentert gvelser hvor en skal bevege seg i rom uten ball i
mindre grupper. Dette kan for eksempel vaere med fire pa hvert lag, og etter hvert ogsa i starre
grupper. Det leererinformanten fortalte uttrykker at gvelsene blir gjennomfert i en kontekst
som er mer lik det ferdige spillet. Forskjellen fra det opprinnelige spillet er gruppestarrelsen.
Mindre grupper farer til hgyere elevinvolvering. Det finnes elementer i sitatene til
lererinformant 3 som kan relateres til TGFU. Denne lareren fortalte ogsa at det er et konkret
leringsfokus for de ulike aktiviteten, for eksempel a laere & bevege seg i rom.

Det kan tenkes at elever som mistrives med ballspill mistrives fordi de har for liten taktisk
forstaelse for de spillene det undervises i. Dette kan ifglge Halling et al. (2011) bety at man i
utgangspunktet kan ha gode tekniske ferdigheter i aktiviteten, uten at man ngdvendigvis har

evnen til & ta gode valg i det ferdige spillet. Dersom man i tillegg til manglende taktiske
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ferdigheter, ogsa mangler de tekniske ferdighetene, vil trolig elevenes motivasjon til a delta
muligens veaere sveert lav. Elevinformantene ble spurt om hvordan de opplever den aktuelle

ballspillundervisningen:

Vi har slike perioder der hvor vi for eksempel spiller mye volleyball, fotball og slike
ting, og jeg faler at vi leerer det akkurat der og da. Men dersom vi har det igjen neste

ar, sa feler jeg at vi har glemt det litt ut pa en mate.” (Elev 1).

Elev 1 fortalte at det opplevdes som at man lerer ferdigheter der og da, men at disse
ferdighetene ble glemt til neste gang det undervises i det samme ballspillet. Det kan tenkes at
dette henger sammen med den tradisjonelle tilneermingen til ballspillundervisning preget av
instruksjon og teknikkterping (Bunker & Thorpe, 1986). Manglende dybdelaering og kognitiv
kompetanse (NOU 2014:7, 2014; Dodds et al., 2001; Griffin et al., 1999; Kirk & Macdonald,
1998; Rovegno et al., 2001; Balakrishnan et al., 2011) kan kanskje veere grunne til at eleven

foler at ferdighetene forsvinner.

Typisk for den tradisjonelle tilneermingen er det Siedentop og Tannehill (2000) omtaler som
"koldtbord curriculum”. En slik undervisning bestar av for mange aktiviteter uten kognitive
utfordringer. Denne typen utfordringer kan fglgelig resultere i at elevene klarer & utfgre noen
utvalgte tekniske elementer, men at de raskt glemmes. Et alternativ til dette vil vaere a fa
dybdelaring i ballspillet (NOU 2014:7, 2014). Nar elevene blir utfordret til & bruke sin
kognitive kompetanse, kan det nemlig bidra til at de tilegner seg en varig forstaelse av det
som laeres (NOU 2014:7, 2014). En teknisk tilnaerming ville kanskje redusert sjansen for a
glemme ut ferdighetene i ballspillet. TGFU har nemlig sterke band til konstruktivistisk
leeringsmetode (Griffin & Butler, 2005), og bidrar med det til en gkt taktisk forstaelse. En slik
forstaelse kan bidra til forbedrede evner og dermed gkt selvtillit i forbindelse med ballspillet
det undervises i (Allison & Thorpe, 1997; Balakrishnan et al., 2011).

5.2.2 Pavirkning av rammefaktorer

Ballspillaktiviteter i kroppsgvingsfaget kan vaere sa mangt. Leereplanen i kroppseving sier
ikke noe om hvilke eller hvor mange ballspill man som lerer skal gjennomfare i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Leereplanen gir rom for at den enkelte lzerer skal kunne

avgjere hvilke ballspill som skal bli en del av undervisningen, sa sant man kan finne hjemmel
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i leereplanen for dette (Utdanningsdirektoratet, 2015). Det skal ifglge leereplanen vektlegges at
det blir presentert er et variert utvalg av aktiviteter i faget, og at deltakelsen i ballspill blant
annet skal fremme elevenes koordinasjon og ferdigheter i spillene. Videre papekes det at de
tekniske- og de taktiske ferdigheter i spillene skal utvikles, i tillegg til at elevene skal leere seg
a samarbeide med andre og gjere hverandre gode i ballspillene. Sist, men ikke minst handler

det om respekt og fair play (Utdanningsdirektoratet, 2015).

| leererintervjuene ble leererinformantene spurt om hvilke ballidretter de benyttet seg av i

undervisningen:

’Basket og volleyball fordi at det er innendgrs og klimaet. (...) Jeg drev med rugby pa
ganske hgyt niva, sa jeg synes ikke det er riktig at jeg ikke bruker denne kompetansen.
(...) Jeg har fotball ogsa selvfalgelig. Hvis jeg ikke har det da blir det klaging.”
(Leerer 1).

”’(...) Vi har et lgp pa tre ar hvor vi skal pragve og komme gjennom flest mulig av
ballspillene. (...) Har noen ganger hatt litt mer handball fordi jeg synes det er for fa

timer med handball.” (Lerer 2).

’Innebandy, volleyball og basketball er vel de som er tyngst inne som ballidrett i den
ordinare kroppsgvingsundervisningen, og det henger nok sammen med at jeg ikke
synes at handball er en veldig god skoleidrett. Fotball bruker vi fortrinnsvis dersom

man kan veere ute.”” (Larer 3).

Vi har innebandy, handball, fotball, basketball. Ofte har vel handballen vert litt
mindre. (...) Jentene vil at det skal vaere rettferdig, at det skal veere like mye handball
som fotball da. Det blir det ikke.”” (Leerer 4).

Ut fra leererinformantenes svar kan det tyde pa at det er de tradisjonelle ballidrettene som
fotball, innebandy, volleyball og basketball som dominerer undervisningen deres. Med unntak
av leererinformant 1 som forklarte at han underviser i rugby. Ifglge studien til Andrews og
Johansen (2008) papekte jentene i studien at fotball dominerte i faget. Elevinformantene i

denne undersgkelsen bekreftet det samme som Andrews og Johansen (2008) rapporterte. Tre
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av fire elevinformanter oppgav at fotball dominerer i ballspillundervisningen som de er

deltakere i:

Fotball er det veldig mye av.” (Elev 1).

Jeg faler at vi har litt mer fotball.”” (Elev 2).

Jeg foler at vi har mest av basketball.”” (Elev 3).

”’(...) mesteparten volleyball og fotball.”” (Elev 4).

Det kan finnes en rekke grunner til at lzererne deres velger de aktivitetene de presenterer. Det
kan ha sammenheng med laererens kompetanse og interesser, det kan ogsa ha sammenheng
med at laererne lar seg pavirke av enkelte elevers interesser, eller at ulike rammefaktorer
legger faringer for hva som er mulig a gjennomfare. 1 tillegg til at de ble spurt om hvilke
ballidretter de valgte i forbindelse undervisningen, ble leererinformantene ogsa spurt om de
opplevde det som vanskelig & legge opp til noen mindre tradisjonelle ballspillaktiviteter i

undervisningen:

’Det er en utfordring dersom du skal gjgre noe. Fgr i tiden hadde jeg en bekjent som
var tennistrener oppe pa tennisklubben, og han slapp meg inn der. Da kunne jeg
gjerne ta med en klasse opp og har fire gkter med tennis. Lane racketer, baller og ha
fem baner, men na vi betale, sa det er ut. Eller jeg gjorde det én gang i fjor, men da
kostet det 900 kroner for én klasse. Det hadde veert kjekt om vi kunne gjort det. Til og
med bare skayting og slik, men det er gratis prinsippet som er problemet for 0ss.”
(Leerer 1).

’Jeg synes vi er veldig konservative i forhold til det utstyret som vi har, slik at jeg
fgler det hadde vaert mye mer interessant dersom vi hadde hatt mer ressurser til &

kjape utstyr.”” (Leerer 2).

’Ja men noen av idrettene er jo veldig plasskrevende da.” (Leerer 3).
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Ser man pa svarene til leererinformantene 1, 2 og 3 kan man se at leerer 1 og 2 opplevde at
gkonomien til de respektive skolene oppleves som begrensninger for at elevene kan mate
utradisjonelle ballspillaktiviteter i undervisningen. Leerer 1 fortalte at skolen er avhengig av at
ting ma veere gratis dersom det skal la seg gjgre. Learer 2 opplever pa sin side at utstyret som
er tilgjengelig ved skolen er konservativt. Dette betyr at skolen kun har utstyr til de mest
tradisjonelle ballidrettene, og leereren opplever det som utfordrende & undervise i andre
mindre tradisjonelle ballspillaktiviteter. Laerer 3 mener at mange utradisjonelle ballidretter er
veldig plasskrevende.

Leerer 4 gav et svar litt annerledes enn de tre andre informantene. Lerer 4 fortalte: ”’Ja, vi kan
jo ha hjgrnefotball og rumpefotball eller sittefotball””. Laerer 4 fortalte ikke om
begrensningene eller utfordringene rammene setter i forbindelse med det & undervise
utradisjonelle ballspillaktiviteter. Laerer 4 ser istedenfor mulighetene, og virker kreativ i valg

av aktiviteter. Aktivitetene som leaerer 4 nevnte er verken plass- eller ressurskrevende.

Dersom man gjennomfgrer utradisjonelle ballspillaktiviteter som for eksempel rugby og
hjernefotball, vil trolig ikke ferdighetsnivaet mellom elevene vere like sprikende som i de
tradisjonelle ballspillaktiviteter som fotball, handball og volleyball. Kanskje dette kan gjare at
en stgrre andel av elevene faktisk opplever mestring i forbindelse med undervisningen?
Dersom det er tilfelle vil det vaere en svaert god grunn for a undervise utradisjonelle
ballspillidretter. Dette kan gjares uten innkjgp av dyrt utstyr og flotte treningsanlegg. Man
kan for eksempel bruke en annen type ball enn rugbyball i forbindelse med rugby, og rumpe-

og hjernefotball krever ikke noe ekstra.

Bruken av utradisjonelle aktiviteter samsvarer godt med den taktiske tilnaermingen. En leerer
med kjennskap til TGFU ville trolig hatt god kompetanse pa a gjennomfare utradisjonelle
ballspillaktiviteter innenfor skolens allerede eksisterende rammer. Et kjennetegn ved TGFU er
nemlig a presenteres modifiserte spill som bygger pa originalspillet (Griffin & Patton, 2005).
Det betyr at leereren ma kunne undervise i ulike smaspillvarianter av et type ballspill hvor
elevene mater ulike utfordringer som de ogsa vil mgte i det ferdige spillet (Griffin & Patton,
2005). Et eksempel pa dette kan veere bevegelse i rom. Pa samme mate som en kan si at den
utjevnende effekten utradisjonelle ballspillaktiviterer har kan virke positivt for de elevene

som mistrives med ballspill, kan en si at riktig bruk av modifiserte ballspillaktiviteter trolig
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vil kunne bidra til at selv elever som mistrives med ballspill ogsa kan lere seg a like ulike

ballspill.

5.2.3 Leringsklimaet i ballspillundervisningen

Leeringsklimaet kan ifglge Adelman og Taylor (1997) beskrives som den erfarte kvaliteten i
klasserommet. Denne kvaliteten vil selvsagt oppleves ulikt fra elev til elev noe Byrne et al.
(1986) ogsa papeker. To av elevinformantene fortalte at de opplevde et prestasjonsmiljg i
forbindelse med ballspillundervisningen pa deres skole. Grunnen til at de opplevde dette var
fordi det var mange elever, sarlig gutter, som var opptatt av & vinne for enhver pris. | et
prestasjonsorientert klima vil det som Ommundsen og Kvalg (2007) beskriver veere mindre

aksept for prgving og feiling, og mer fokus pa a vinne. Elev 1 fortalte falgende:

”’(...) det er veldig stor forskjell pa de som spiller fotball og de som ikke spiller fotball.
Det blir litt slik at dersom du er keeper og ikke klarer a redde ballen, sa blir det
liksom. A&&& hvorfor klarte du ikke & ta den!? Og det er jo ikke min feil at jeg ikke

spiller fotball.”

Elev 1 opplever at de elevene i klassen som spiller fotball klandrer elevene som ikke har like
gode ferdigheter dersom laget deres mgtte motgang. Dette elevsitatet viser at forskjellige
elevforutsetninger kan vere problematisk, og at det kan pavirke laeringsklima. Dette er ogsa
noe leerene opplever som vanskelig i forbindelse med undervisningen av ballspill. Lerer 3

beskrev fglgende:

”*Jeg tror det handler om a ikke finne for spesifikke gvelser, og at gvelsene unnlater
noen. Men at gvelsene gir rom for a utfgre det pa forskjellige mater. At vi gjerne har
et mal om hvordan det skal veere, men at det er mange lgsninger som kan godtas. At
det gir rom for at ikke alle er like flinke, men at alle klarer & gjennomfare gvelsene pa

sitt niva.” (Laerer 3).

Lerer 3 imgtekommer denne utfordringen med a velge gvelser og oppgaver som ikke er for
spesifikke, som pa ulike mater lar seg nivadifferensiere. Det er vanskelig a si noe om hvorvidt
denne laererens strategi har en effekt pa den typen utfordring elev 1 opplever. Larer 4

forklarte hvordan nivaforskjellene jevnes ut pa falgende mate:
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’Det er viktig at man skifter litt pa lagsammensetningen. For da tenker jeg at de som
ikke er sa glad i ballspill far en litt roligere kamp der de tgrr & gjgre sa godt de kan

uten at de blir stresset av de som synes at det er dgdsviktig a vinne.” (Lerer 4).

Nar man sammenligner svarene til de to leererne og elev 1 viser dette hvor forskijellig
opplevelse lzererne og elevene kan ha i forhold til hvordan undervisningen er. Dette er et godt
eksempel pa at leerernes gjennomfarte leereplan og elevenes som mistrives med ballspill sin
erfarte lzereplan er vidt forskjellige. Det vil med andre ord kunne bli et sprik mellom det som
er leerernes intensjon med undervisningen, og det elevene faktisk opplever (Garmslund et al.,
2011).

Elev 1 spiller ikke organisert fotball selv, og har heller ikke et like stor behov for konkurranse
som noen av de andre elevene i klassen. Det prestasjonsorientert klimaet eleven opplever vil
folgelig pavirke motivasjonen denne eleven har til a delta i ballspillet. Elev 1 foretrekker
derfor a spille fotball i andre typer settinger, og fortalte at ballspill er mer gay nar det spilles

pa et lavere niva med andre mennesker som ikke er like mye drevet av konkurranse.

”’(...) jeg holder pa med noe som heter KRIK. (...) da er det jo litt ballspill og mye slik,
men da er det liksom pa et lavere niva, sa da er det ikke alle som spiller fotball, og da

blir det kjekkere med engang.” (Elev 1).

Ut fra dette sitatet kan det virke som at det i KRIK-miljget er sterre aksept for prgving og
feiling enn i kroppsgvingen eleven deltar i. Sterre aksept for prgving og feiling er blant annet

noe av det som kjennetegner et mestringsorientert klima ifalge Ommundsen og Kvalg (2007).

Det var ikke bare elev 1 som fortalte om et prestasjonsorientert klima i
ballspillundervisningen. Elev 4 gav uttrykk for noe av det samme: “Andre ser liksom pa deg,
og de vil at du skal reagere pa en mate som gjer at du vinner og slik.”” Det kommer tydelig
frem i sitatet at medelevene til denne eleven er opptatt av a vinne. Det prestasjonsorienterte
klimaet fgrer muligens til at elev 4 ikke trives med lagidretter i ballspill, og istedenfor
foretrekker individuelle ballspillaktiviteter. Elev 4 fortalte: *’(...) jeg liker badminton. (...) da
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spiller du alene.” Det kan tenkes at elev 4 liker individuelle ballspillidretter fordi en slipper &

bekymre seg for a gdelegge for andre.

I intervjuet med leerer 4 kom det frem at flere elever er drevet at konkurranse:

”’(...) hvis de er med pa et ballspill, sa er de med pa et lag med elever som synes at
ballspill og det & vinne er det viktigste i verden. Sa jeg tror at det er litt stress for dem
at de faler ikke at de bare gdelegger ikke bare for seg selv, men ogsa for andre.”

Leerer 4 fortalte at det fort kan bli stressfullt for de elevene som ikke er sarlig opptatt av &
vinne og konkurrere i ballspillene. Dette bekreftet det elev 4 fortalte. Leerer 4 er ikke den
eneste som opplever at det er utfordrende nar elevenes konkurransebehov er sapass ulikt.

Leerer 2 ser 0gsa pa dette som en utfordring:

I noen klasser er veldig konkurransemennesker og tar det med ballspill veldig
alvorlig og det er viktig a vinne for enhver pris, mens andre ser vel ikke det

konkurransemomentet i ballspill.”

Kroppsgvingslarerne kan kanskje ved bruk av riktige metoder forhindre at et
prestasjonsorientert klima utvikler seg. Ved a stimulere til et miljg hvor det er aksept blant
elevene for at de besitter ulike styrker og svakheter, i bade ballspill, og andre emner i
kroppsevingsfaget. Et slikt milje blir i litteraturen omtalt av Ommundsen og Kvalg (2007)
som et mestringsorientert klima. Det mestringsorienterte klimaet vektlegger innsats og
fremgang i undervisningen, elevenes evner til a leere nye ting, evner til a forbedre seg og evne
til & samarbeide med medelever er ogsa faktorer som fremheves i et slikt klima (Ommundsen
& Kvalg, 2007). Leererne i et slik klima presenterer ofte et rikt utvalg av ballaktiviteter til
elevene som er tilpasset til den enkelte elevs ferdigheter og behov (Ommundsen & Kvalg,
2007).

Leerer 3 fortalte: ”*(...) jeg praver ogsa a ikke a ha for mye vekt pa de idrettene som elevene
driver pa med pa fritiden, og her er det handball og fotball.”” Det kan tenkes at lerer 3
fokuserer pa andre idretter enn de elevene vanligvis mgater pa fritiden. For det farste kan dette

veere fordi vedkommende gnsker 4 tilby elevene et rikt utvalg av aktiviteter, og for det andre
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fordi ballaktiviteter som handball og fotball ofte har et veldig stort sprik i forhold til elevenes
ferdighetsniva. Det kan kanskje derfor vare en fordel & velge aktiviteter hvor elevene holder
et jevnere niva. Aktiviteter hvor ingen fgler seg spesielt utlerte, og hvor alle starter med
noenlunde det samme utgangspunktet. Dette kan muligens bidra til & gke de antatt svakere

presterende elevene sin motivasjonen i ballspillaktiviteter.

Lerer 1 prgvde a lgse utfordringen i forhold til spriket i ferdighetsniva blant elevene ved at
det ble gjennomfart utradisjonelle ballidretter: ’(...) alle mine klasser far en skikkelig bolk
med rugby.”” Rugby er trolig en idrett som er relativt ukjent for majoriteten av elevene, og
nivaet blant dem vil som en fglge av dette da ogsa trolig vere jevnere i denne idretten, enn det

det er i for eksempel fotball.

5.2.4 Selvhemming i ballspillundervisningen

Elevinformantene rapporterer om selvhemming som fglge av et opplevd prestasjonsorientert
leringsklima. Selvhemmingsstrategier er som kjent ulike unnvikelsesstrategier for & unnga
deltakelse i kroppsgvingen (Ommundsen, 2004). | intervjuene med elevinformantene kom det
frem at flere av elevinformantene benytter seg av selvhemmingsstrategier i

ballspillundervisningen. Dette kom frem i fglgende sitater:

Vi som ikke liker fotball, vi liker kanskje best a vere bak, og da blir det til at vi

spiller mindre. Det er jo ikke bra, men det er slik det er.”” (Elev 1).

’Dersom du har banen her, og du star helt ute pa kanten her. Sa far du ikke ballen sa
mye. Sa& da star du liksom der & passer pa da. (...) eller du kan sta bak med malet ditt,

og nar ballen da kommer sa er det bare til & sparke den litt eller noe.”” (Elev 3).

”’(...) Jeg var innbytter engang, sa glemte de at jeg skulle bytte. (...) Ja sa sa jeg

ingenting.” (Elev 4).

Man kan se at elevinformantene 1 og 3 benytter seg av noenlunde like unnvikelsesstrategier i
undervisningen. Unnvikelsesstrategiene til disse elevene er gjennomtenkte. Elevene finner
posisjoner pa banen hvor de kan skjule seg uten a bli eksponert for hverken larer eller

medelever. Begge elevene fortalte at det & plassere seg bak i banen gjer at man slipper a vaere

59



like mye involvert i spillet, som man er nar man spiller mer sentralt i banen. Dette minner pa
mange mater om det Hagen et al. (2014) og Lyngstad (2010) beskriver som
"ribbeveggslepere”. Elev 3 er veldig bevisst pa at det a operere langs lagets ytre kant kan
veere lurt for & unnga ballkontakt. Disse unnvikelsesstrategiene hvor elevene later som om de
deltar, men i realiteten bare gnsker & unnga ballen for a slippe & eksponere seg kan vare

vanskelig for laererne a fange opp (Lyngstad, 2010).

Elev 4 bruker en helt annen strategi. Ut fra sitatet kan man se at elev 4 velger a forholde seg
helt passiv ved & unnga deltakelse i et ballspill hvor det ble benyttet innbyttere. Maten eleven

S 7

unngikk deltakelse pa var ved & "gjemme seg bort” pa benken for a unnga a bli byttet inn. En
slik selvhemmingsstrategi kan sammenlignes med det som Hirt et al. (2003) beskriver. Ifglge
dem kan noen elever unnga a delta ved at de forholder seg helt passive for & unnga deltakelse

i spillet.

Det kan veare neerliggende a tro at slike unnvikelsesstrategier kunne veert unngatt i
ballspillundervisningen, eller i alle fall blitt avdekket tidligere dersom kropps@vingslaererne
hadde viet mer tid pa planlegging og evaluering. Med tanke pa at det ofte er mellom 20-30
elever som deltar i en kroppsgvingstime kan det for eksempel vare lurt a utarbeide
observasjonsstrategier for a fange opp alle elevene i undervisningen. Tar man utgangspunkt i
den didaktiske relasjonsmodellen kan det tenkes at dette faller inn under den didaktiske
grunnfaktoren vurdering (Engelsen, 2002). Det gar faktisk an & planlegge hvordan man gnsker
a evaluere undervisningsopplegget. Man kan for eksempel her planlegge hvordan man i
etterkant av timen kan vaere bevisste pa om samtlige elever i klassen har deltatt, eller har hatt

mulighet for & delta i undervisningen.

I intervjuene med laerer 2 og leerer 3 kom det frem at dette faktisk er noe som blir tatt hensyn

til i undervisningen deres:
’Nei det er jo om aktivitetsnivaet har veert okay, og om en har vart tydelig nok. Har

alle veert med? (...) er det noen som har klart eller prgvd a gjemme seg vekk? Fikk vi

med oss alle?”” (Laerer 2).
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”’(...) er det noen som har klart eller pravd a gjemme seg vekk? Fikk vi med oss alle.”
(Leerer 3).

Dersom kroppsgvingslarerne kan klare a avdekke ulike unnvikelsesstrategier tidligere i
prosessen kan dette muligens bidra til at man unngar at selvhemming blir en vane for elevene
som bruker dette. Ommundsen (2004) poengterer at elever som benytter seg av ulike
selvhemmingsstrategier ofte blir mindre selvregulerte. Dette kan igjen ha negativ pavirkning
pa deres deltakelse, prestasjoner og innsats i forbindelse undervisningen av ballspill. |
intervjuene kom det frem at laererne var klar over at elevene benyttet seg av selvhemming i
deres undervisning:

’Det er alltid noen som trekker seg. Alltid.”” (Laerer 1).

’Nei det er klart at det alltid er noen som er mer pameldte enn andre.” (Larer 3).

”’(...) det er jo litt unnvikelsesstrategier pa disse elevene som ikke liker ballspill. At de

bruker lang tid pa do og at de ma en drikkepause.” (Larer 4).

De tre sitatene vitner om at leererinformantene er bevisste pa at selvhemming forekommer i
undervisningen, men det var kun laerer 4 som gav konkrete eksempler pa hvilke strategier
elevene benytter. Leerer 4 trakk frem toalettbesgk og drikkepauser. Dette er for mange
kroppsevingslearere kjente unnvikelsesstrategier i forbindelse med undervisning. Det er
derimot interessant at ingen av lererinformantene nevnte noe om de unnvikelsesstrategiene
som forekommer i selve spillet, og i de gvelsene som gjennomfgres i undervisningen av
ballspillaktiviteter. Det kan derfor tenkes at leererne i denne undersgkelsen ikke fanger opp
"ribbeveggslgperne” (Lyngstad, 2010; Hagen et al., 2014), og at de kun klarer & fange opp de
elevene som benytter seg av opplagte unnvikelsesstrategier som hyppige toalettbesgk,
drikkepauser og oppdiktede unnskyldninger om skade og/eller sykdom. Nar det er sagt sa vil
det veere vanskelig for kroppsgvingslarerne a fange opp de elevene som kun later som de

deltar i spillet, men faktiske ikke gjar det.
Kort oppsummert bekreftet elevinformantene i undersgkelsen at de benytter seg av

gjennomtenkte strategier for & unnga deltakelse. Laererinformantene var pa sin side klar over

at slike strategier forekommer. Samtidig kan det virke som om flere av disse elevene gar
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under radaren til lererne. Det kan tenkes at det hadde forekommet mindre
selhemmingsstrategier dersom undervisningen hadde blitt planlagt bedre i forkant, og evaluert
bedre i etterkant. Det kan ogsa tenkes at det ville vaert mindre selvhemmingsstrategier ved
bruk av TGFU. For det farste vil leererne ha flere muligheter til & observere elevene i
undervisningen ved bruk av TGFU. Allison og Thorpe (1997) rapporterer i deres studie at
lererne hadde flere muligheter til & observere og vurdere elevene nar de sammenlignet de to
tilnermingene. Et annet argument er at flere elever opplever en tradisjonell undervisning som
kjedelig og demotiverende som fglge av liten mestring. Mens elever ved bruk av TGFU
opplever mer mestring som en faglge av at gvelsene er mer spillsentrerte (Ronglan, 2003). Det
sistnevnte kan ogsa bidra til at elevene blir i bedre stand til & spille ballspillene fordi de har
gode nok taktiske- og tekniske ferdigheter (Mitchell et al., 2013). Bedre ferdigheter kan igjen
bidra til gkt indre motivasjon for a delta, som er en direkte falge av at elevene faler seg mer
kompetente (Ryan & Deci, 2000). Behovet for kompetanse er som kjent ett av de tre
grunnleggende psykologiske behovene selvbestemmelsesteorien beskriver (Ryan & Deci,
2000).

Smaspillvarianter og modifiserte spill kjennetegner den tekniske tilnarmingen og
ballspillundervisningen (Allison & Thorpe, 1997). Med fearre spillere pa banen blir det
enklere for lererne & fange opp elever som selvhemmer seg selv. Videre kan det ogsa tenkes
at et argument for at TGFU kunne bidratt til & redusere selvhemming blant elevene i
undersgkelsen, er et mer tilpasset spill (O’Leary, 2012; Griffin & Patton, 2005), noe som kan
fare til at enda flere elever faler seg inkludert i undervisningen. Sagt pa en annen mate kan det
tenkes at elevene fgler det grunnleggende psykologiske behovet for tilhgrighet bli dekket
(Ryan & Deci, 2002). Elevene opplever at de har en mulighet for & samhandle med andre
medelever i sosiale kontekster, for eksempel ballspill. Til slutt kan det legges til at studien til
Allison og Thorpe (1997) ogsa rapporterte om starre glede, innsatsvilje og selvtillit ved bruk
av TGFU. Dette betyr at det kan tenkes at elevene som selvhemmer seg selv, ikke
ngdvendigvis hadde gjort dette ved bruk av en slik tilneerming til ballspill i

kroppsevingsfaget.

5.2.5 Tilbakemeldinger i ballspillundervisningen
Noen av elevinformantene savner tilbakemeldinger i ballspillundervisningen. Serlig elev 1

papekte dette: **(...) jeg foler ikke leereren gir sa mye tilbakemeldinger pa hvordan vi gjar det.
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(...) Det savner jeg kanskje litt. At vi ikke far sa mye tilbakemeldinger, sa vi vet ikke helt hva
vi ma forbedre oss pa.” Ut fra sitatet til elev 1 er det tydelig at eleven savner spesielle
tilbakemeldinger i forbindelse med ballspillundervisningen (Siedentop & Tannehill, 2000).
Spesielle tilbakemeldinger er ifalge Siedentop og Tannehill (2000) tilbakemeldinger som sier
noe om hvordan man kan utvikle ferdighetene i ballspillet som det undervises i. Elev 1 fortale
videre: *(...) Egentlig sa skulle jeg @nske at laereren gav mer tilbakemeldinger pa hvordan du

gjorde det istedenfor bare der og da hva du matte.”

Det kan virke som om lareren til informanten kun gir vedkommende overfladiske- eller
generelle tilbakemeldinger. Litteraturen beskriver generelle tilbakemeldinger som
tilbakemeldinger som kun peker pa elevenes sluttprodukt, og ikke gir dem opplysninger om
hva de ma gjare for a forbedre ferdighetene i aktiviteten. Som en faglge av dette opplever elev
1 at det ble vanskelig & forbedre seg i de ulike ballspillene som det undervises i. Den indre
motivasjonen til & delta i ballspillaktiviteter vil som en falge av dette sannsynligvis ogsa veere
mindre (Standage et al., 2006). Et opplevd behov for kompetanse ma vare dekket dersom
elevene skal ha motivasjon for a delta. Som ett av de tre grunnleggende psykologisk behovene
er det med pa motivere den menneskelige atferden, og ma ifglge Ryan & Deci (2000) vare

dekket for at motivasjonen skal veere tilstede.

| forbindelse med elevintervjuene var det ikke bare elev 1 som opplevde at det var mangel pa
spesielle tilbakemeldinger i undervisningen. Elev 3 fortalte ogsa dette: (...) Hvis vi for
eksempel far det til. Da pleier leereren & si bra.”” Utsagnet til elev 3 tolkes som om at eleven
savner at det forklares hva som faktisk var bra. Et eksempel pa en liknende generell
tilbakemelding kommer frem i det elev 4 fortalte: *’(...) Laereren sier at jeg gjar det bra og
slik, men jeg synes ikke at jeg gjer det.”” | begge disse sitatene kan man lese at elevene
opplever at tilbakemeldingene de fikk, kun var generelle i form av at leereren sa ”bra”, og ikke
poengterer hva som faktisk er bra. Pa bakgrunn av disse sitatene kan det derfor tenkes at
leererne gir tilbakemeldinger til elevene uten at de tenker ngye nok gjennom hva de faktisk gir
tilbakemeldinger pa. Sagt pa en mer direkte mate kan det virke som om det gis
tilbakemeldinger kun for & gi dem. Faren ved dette er at rosen lareren deler ut mister effekt.
Dette poengterer ogsa sitatet til elev 4, som ikke trodde pa tilbakemeldingene vedkommende
fikk av sin laerer.
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Elev 2 fortalte at tilbakemeldingene farst kom nar karakteren ble delt ut: ”Jeg faler
tilbakemeldingene kommer under karakteren. Hvis vi far en karakter far vi vanligvis en
tilbakemelding pa hvordan vi gjorde det.”” Nar tilbakemeldingene farst kommer etter at
karakteren er utdelt gir ikke dette elevene noen muligheten til & forbedre seg, og heller ingen

mulighet til & jobbe med tilbakemeldingene de mottar.

Det er interessant a se at leererne har en annen opplevelse enn det elevene har med tanke pa
tilbakemeldinger i undervisningen. Leererne opplever nemlig at de gir konkrete

tilbakemeldinger, noe som kommer frem i fglgende laerersitater:

”’(...) dersom du ser noen som gj@r ett eller annet spesifikt som gdelegger teknikken,
eller dersom de bare hadde gjort noe ekstra slik at de hadde fatt bedre teknikk. Da
synes jeg at du skal inn og si — okay du ma flytte fingrene litt, s& blir det bedre.”
(Leerer 1).

(...) jeg prever a gi individuell feedback, og jeg tar gjerne ut enkelte og tar en prat

med de.”” (Larer 2).

”’(...) rent sann teknisk kan du gjerne ga litt mer inn pa den enkelte.” (Lerer 3).

Disse sitatene viser at lererne mest sannsynlig opplever at de gir elevene spesielle
tilbakemeldinger. Et konkret eksempel dette kom frem i laerer 1 sitt sitat: ”’(...) du ma flytte
fingrene litt, sa blir det bedre.”” Lerer 3 kom ikke med konkrete eksempler, men fortalte at
det gis tilbakemeldinger ved a ta for seg den enkelte elev. Vedkommende gir ifglge lereren
selv elevene spesielle tilbakemeldinger i forbindelse med tekniske gvelser. Pa bakgrunn av
observasjonene av volleyballundervisningen som larer 3 gjennomfarte sa det ut til at leereren
gav samtlige elever tilbakemeldinger. Det kan ikke spesifiseres om dette var generelle- eller

spesielle tilbakemeldinger.

Elevene og leererne hadde altsa motstridene opplevelser i forbindelse med tilbakemeldinger i
undervisningen. Laererne opplevde at de gav spesielle tilbakemeldinger, mens enkelte elever
opplevde at dette var noe de savnet. Det kan derfor tenkes at lzererne i denne undersgkelsen

kun gir spesielle tilbakemeldinger til noen elever, mens flere elever opplever at de ikke far
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dette. Nar man underviser 20-30 elever vil det selvsagt veere utfordrende & gi spesielle
tilbakemeldinger til samtlige elever til enhver tid. Samtidig vil godt planlagt undervisning
med tydelige leeringsmal vere et godt utgangspunkt med tanke pa a kunne gi spesielle
tilbakemeldinger. Tilbakemeldingene som lareren gir er ifglge Magill (2001) helt ngdvendige

for & opprettholde elevenes motivasjon i undervisningen.

Kanskje kunne en taktisk tilneerming ogsa fort til at flere elever hadde opplevd a fa spesielle
tilbakemeldinger i forbindelse med undervisningen av ballspill. TGFU er en tilnerming som
hele tiden involverer elevene ved at det stilles dem sparsmal i forbindelse med gvelsene som
gjennomfares. Ifalge Mitchell et al. (2013) er nettopp det a stille sparsmal i forbindelse med
undervisningen av ulike ballaktiviteter noe av det aller viktigste ved bruk av TGFU. Grunnen
til dette er blant annet fordi det ifalge Mitchell et al. (2013) bade vil kunne gi elevene en
bedre forstaelse av spillet, og samtidig en mulighet for a skape en dialog mellom leareren og
elevene. Det er nzrliggende a tro at en slik dialog ogsa vil gi rom for at leereren kan gi eleven

spesielle tilbakemeldinger.

| det sjette steget av TGFU modellen (figur 2 i teorikapittelet) handler det om hvordan
elevene skal bruke ferdighetene de har tilegnet seg i det ferdige spillet (Griffin & Patton,
2005). I den sammenhengen har leereren en serlig viktig rolle ifglge Holt et al. (2002).
Grunnen er at det er laereren som ma gi elevene spesielle tilbakemeldinger pa
gjennomfaringen av de ferdighetene det gves pa. Nar elevene far tilbakemeldinger pa bade
tekniske- og taktiske ferdigheter vil dette ifalge Werner og kollegaene (1996) trolig ha en

positiv pavirkning pa overfgring og pa bruk av disse ferdighetene i det ferdige spillet.

5.2.6 Elevene gnsker mer lekpreget ballspillundervisning

Denne undersgkelsen er basert pa et ekstrem case hvor elevene har blitt strategisk valgt ut
(Robson, 2002). | dette tilfellet er det elever som misliker ballspill og som derfor ikke trives
med dette i undervisningen. Det finnes flere faktorer som kan spille inn pa hvorfor elevene
mistrives med ballspill. Blant annet kan det vaere manglende kompetanse og ferdigheter,
darlig leeringsklima og fraveer av tilbakemeldinger. Pa en annen side kan det vaere innholdet i
undervisningen. Mye tyder pa at lzererne planlegger innholdet i undervisningen av ballspill.

Dette er allikevel ikke ensbetydende med at de klarer & fange interessen til elevene. Til tross
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for at elevene i undersgkelsen mistrives med ballspillaktiviteter opplever de at leererne er godt

forberedt, og har varierte gvelser:

’Han er veldig glad i rugby og det er jo noe nytt, sa det er veldig gey.” (Elev 1).

Alt ser gjennomtenkt ut. Han vet nar vi skal gjere det og han vet hva vi skal gjere og

hvordan vi skal gjgre det.”” (Elev 1).

”’(...) Vi har veldig mye variert.” (Elev 2).
”’(...) Han er en veldig god lzrer innenfor faget, sa jeg tror ikke at jeg hadde villet

forandre pa noe.” (Elev 2).

’(...) han vet alltid hva vi skal gjare, og har alltid ideer og slike ting. Dersom vi blir

ferdige sa er det liksom alltid noe.” (Elev 3).

> Jeg synes det er helt greit slik som det er na.”” (Elev 4).

Samlet sett virker elevene forngyde, men noen av elevinformantene gav utrykk for at de
gnsker mer lek i undervisningen av ballspill. Elev 1 fortalte at leereren er flink til nettopp
dette: *(...) han er veldig flink pa & ha leker.”” Elev 3 ytret helt konkret et gnske om enda mer

lek i undervisningen:

”Jeg synes det er litt kjekt nar vi holder pa a leke litt rundt. (...) vi hadde en lek der vi
stod pa en matte, og sa skulle vi kaste ballen til hverandre. (...) Det var litt kjekt,

istedenfor helt sann vanlig basketball da.” (Elev 3).

Elev 3 gnsker som vi ser a leke i ballspillundervisningen. Det denne eleven trolig ikke er klar
over i denne sammenhengen er at kroppsevingsfaget ogsa er et leeringsfag, hvor leering ber sta
i fokus. Det har tidligere blitt nevnt Crums "movement culture”, som Crum introduserte som

en falge av mangel pa nettopp laering i kroppsgvingsfaget (Naesheim-Bjarkvik, 2010).

Dersom man skal ta elevenes gnsker pa alvor vil muligens en tilnerming til ballspill som

TGFU kunne gi elevene mer lekpregete leringsaktiviteter. Her ma kroppsgvingsleareren legge
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til rette for lekpregete leeringsaktiviteter som ivaretar leeringsfokuset samtidig som aktiviteten
blir oppfattet som en lek. Lerer 4 forklarte for eksempel at det i forbindelse med volleyball
blir brukt en aktivitet som kalles for ”Volley 20007, som et alternativ til vanlig volleyball.
Lerer 4 forklarte: ”°(...) det var laget noen regler og alternativer for a holde ballen mer i
gang. For dersom du bare blaser av og begynner pa ny serve, sa blir det jo ingen
ballkontakt.”” Det at ”Volley 2000 tillater at ballen kan stusse en gang i bakken og allikevel
veere i spill gir spillet en nytt "utseende”. Det kan tenkes at elevene som deltar i denne
aktiviteter derfor opplever aktiviteten som mer ”lekpreget”. At det er annerledes og friere gjor
kanskje at denne aktiviteten kan falle inn under kategorien lek.

Leerer 3 fortalte falgende: *(...) gjare gvelser som er spill like, men som har litt andre ting
med seg.” Dette sitatet kan som larer 2 sin ”Volley 2000 aktivitet, for eksempel ogsa ses i
sammenheng med noe av det TGFU star for. Tilnaermingen TGFU er som kjent opptatt av &
ha en spillsentrert tilneerming til ballspillene (Ronglan, 2003). Kort oppsummert kan det
derfor tenkes at elevinformantenes gnsker om en mer lekpreget undervisning kunne veert
ivaretatt ved bruk av TGFU.

5.3 Evaluering av egen ballspillundervisning

5.3.1 Evaluerer leererinformantene egen ballspillundervisning?

Ifalge Siedentop og Tannehill (2000) henger planlegging, gjennomfgring og evaluering av
undervisningen tett sammen. Man bgr derfor passe pa at evalueringen blir en integrert del av
arbeidet i forbindelse med ballspillundervisningen som gjennomfares (Hergeirsson, 2015).
Det kan tenkes at gode refleksjoner vil bidra til & heve undervisningsoppleggene lererne
gjennomfarer i forbindelse med ulike ballspillaktiviteter. | gjennomfarelsen av

informantintervjuene ble derfor leererne spurt om hvor ofte de evaluerer egen undervisning:

”Ja jeg prover pa det. Ja ikke sa veldig ofte, men jeg praver a gjare det regelmessig.”
(Leerer 1).

”’(...) jeg tror som profesjonell s& ma du tenke gjennom hva du gjer etter hver time. Er
dette godt nok? Var det godt nok? Hva var ikke godt nok? Sa dersom du skal vere
profesjonell i dette, sa tror jeg du ma tenke gjennom hva du gjer, og du ma summe for
deg selv etter timen. Var dette godt nok planlagt? Var det ikke godt nok planlagt? Sa
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tror jeg du pa den maten larer veldig mye om hvordan du skal ha timene dine.”
(Leerer 2).

Jeg kan ikke si at jeg har noen veldig regel pa det. (...) Jeg synes jo det er kjekt & ha
studenter da. Fordi det gjar jo at vi ma tenke litt nytt. Eller vi ma tenke over egen
praksis ogsa. Ja sa ma jeg tenke at nar jeg sitter og kommenterer hva studentene skal
gjgre, sa ma jeg tenke over om jeg er skikkelig obs pa dette selv? Gjar jeg dette godt
nok selv alltid? Det er klart at vi kan ga oss litt fast. (Learer 3).

”Ja av og til s& har vi gode stunder etter timen nar vi sitter og tayer litt (...) og da kan

vi snakke om undervisningen om hva de likte og hva de ikke likte.”” (Leerer 4).

Ut fra disse sitatene kommer det frem at noen av larerne bruker mer tid pa dette enn andre.
Leerer 1 reflekterer ikke sarlig mye etter undervisningstimen. Denne tolkningen dras pa
bakgrunn av at informanten forteller at det ikke reflekteres ofte, men regelmessig. Hva
informanten mener med regelmessig er vanskelig a si, men det skjer trolig med relativt jevne
mellomrom. Om dette er én gang i maneden, én gang i halvaret eller én gang i aret ble ikke

nevnt.

Nar det gjelder lzerer 2 gav denne informanten en mer konkret beskrivelse av dette. Pa
bakgrunn av sitatet kan det virke som om laerer 2 reflekterer over undervisningen nar den var
ferdig. Slike daglige refleksjoner er det litteraturen omtaler som mikrorefleksjoner
(Tsangaridou & O’Sullivan, 1997). Det er vanskelig a si noe om larer 3 gjennomfarte mikro-
eller makrorefleksjon, men informanten fortalte at som praksisleerer ma man evaluere
studentene noe som ogsa gjar at leereren er ngdt til a reflektere over egen undervisning, nar
vedkommende skal gi tilbakemeldinger til studentene. Pa bakgrunn av dette tolkes det derfor
som at leerer 3 trolig benytter seg mest av makrorefleksjoner. Lerer 4 fortalte at det blir brukt
tid etter timen til & evaluere sammen med elevene. Dette tyder pa at informanten reflekterte

daglig over undervisningen i de periodene hvor det undervises i ballspill.

Kort oppsummert kan det se det se ut til at alle leererne reflekterer over egen undervisning i
ballspill, og at noen gjar dette mer enn andre. Det ser ut som at leerer 2 er den leereren som har
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har reflektert mest rundt dette. Denne informanten fortalte at han stiller kritiske sparsmal til
seg selv i forhold til om undervisningsopplegget er godt nok planlagt eller ikke. Ved & gjgre
slike refleksjoner kan det tenkes at leerer 2 har utviklet ferdigheter som kan bidra til at
vedkommende klarer a tenke mer kritisk over sin egen undervisning (Tsangaridou &
O’Sullivan, 1997), og som en fglge av dette kan undervisningsoppleggene til leereren bli enda

mer gjennomtenkte.

Selv om det viste seg at laererne til en viss grad gir uttrykk for at de reflekterer over egen
undervisning er det relativt diffust. Det ble tidligere nevnt at det virket som om larerne i
undersgkelsen tilhgrte det Crum (1993) omtaler som en biologisk ideologi. | en slik ideologi
er aktivitetsnivaet en viktig variabel for & bedemme om undervisningen har vert bra eller
ikke. Flere av lererne gav ogsa uttrykk for at de ser pa faget som et slags rekreasjonsfag hvor
man har “pause” fra de mer akademiske fagene i skolen. Tidligere ble det ogsa gjort rede for
at leererne bruker liten tid pa a planlegge undervisningen og at undervisningen mangler
konkrete leeringsmal. Med dette utgangspunktet er det interessant a sparre hva lererne
egentlig reflekterer over dersom de ikke har konkrete leeringsmal for undervisningen?

Leererinformantene ble spurt om hva de reflekterer mest over etter endt undervisning:

’En god time er nar du har flyt (...) Og det er mye snakking, latter og mye aktivitet.
Den timen som hele tiden stopper og ma forklares, er den timen jeg stopper og tenker
hva har jeg gjort? Var de gvelsene for vanskelige eller forklarte jeg de for darlig?

Eller var det bare siste time pa dagen og de var slitne?”” (Larer 1).

’Det pedagogiske helt klart. (...) jeg ma jo evaluere min profesjonalitet om dette er
det som en kan forvente av en time i attende, niende eller tiende klasse? Er det godt

nok? Har elevene godt nok utbytte av det?”” (Lerer 2).
’Det er jo om aktivitetsnivaet har vaert okay, og om en har veert tydelig nok. Har alle

veert med? (...) er det noen som har klart eller prevd & gjemme seg vekk? Fikk vi med

oss alle?”” (Larer 3).
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’Var det god stemning, hadde de det kjekt? Hadde vi hgyt aktivitetsniva slik at de var

svette og gode? Det tenker mye pa.”” (Lerer 4).

Det er kun laerer 2 som gir uttrykk for at det faktisk er et slags leeringsmal som kan veere
gjenstand for en eventuell evaluering. Dette kan man se i sitatet til laerer 2: ”’Har elevene godt
nok utbytte av det?”” Dette sitatet tolkes som at leereren reflekterte over om elevene i
undervisningen hadde utbytte av leeringsmalet eller leeringsmalene. De andre sitatene

beskriver en vilkarlig tenkning rundt evaluering av egen praksis.

Nar det gjelder TGFU i forbindelse med evaluering av undervisningen i ballspill, viser studien
til Allison og Thorpe (1997) at en fordel med TGFU er at elevene som deltar i undervisningen
far gkt involvering i evalueringsprosessen. Larerinformantene ble i denne undersgkelsen
derfor ogsa spurt om det finnes rom for at elevene i undervisningen kan vare delaktige i
evalueringen av undervisningsoppleggene. | sitatene overfor ytret leerer 4 at elevene er
delaktige i evalueringen. Det blir ifglge leerer 4 gjennomfart mikrorefleksjon rett etter endt
undervisning hvor lareren og elevene prater om opplegget som var gjennomfart. Laerer 1 og
leerer 2 fremstar som mer reserverte enn lerer 1 og leerer 3 med tanke pa a bruke elever i

forbindelse med evaluering.

Det er ikke alltid du far veldig reflekterte svar, men dersom du far sjans, sa fa

tilbakemeldinger fra en kollega.” (Leerer 1).

”’(...) jeg kan la elevene fa lov til & vurdere. Jeg har ikke gjort det sa mye, men i den
hverdagen vi har sa er vurdering av elever liksom satt litt hgyere enn vurdering av
timene. Jeg har nok veert litt mer pa a vurdere hver enkelt elev enn at jeg vurderer

mine egne opplegg.” (Lerer 2).
Jeg prover jo a snakke litt med elevene om hvordan perioder har vart i alle fall, og i
samtaler med enkelt elever om det er noe de har lyst til & kommentere, sa det er det i

aller hgyeste grad rom for.” (Lerer 3).

Man kan se at leerer 3 er apen for at elevene kunne komme med innspill etter endt

undervisningsperiode. Med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985;
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Ryan & Deci, 2000) vil det kanskje veert en fordel dersom elevene far vaere mer involverte i
evalueringen av undervisningen. En grunn til dette er blant annet fordi gkt involvering kan
fare til gkt tilhgrighet. Det grunnleggende psykologiske behovet for tilhgrighet handler ifalge
Ryan og Deci (2000) om det a etablere gjensidig respekt og tillit med andre mennesker. |
dette tilfellet vil det handle om tillit mellom laereren og elevene. Dersom elevene ikke
opplever tilhgrighet vil det ifalge Baumeister, Leary og Steinberg (1995) kunne ha negativ
innvirkning pa elevenes tilpasning, trivsel og helse. Med dette sagt vil muligens
elevinformantene i denne undersgkelsen trives bedre i ballspillundervisningen, dersom de far

vaere mer delaktige i evalueringen av oppleggene.

5.4 Sgkelys pa utdanningen

Denne undersgkelsen har sett pa den taktiske tilnsermingen TGFU som en mulig tilnerming
til ballspill, da flere undersgkelser fremhever dette som en fruktbar tilneerming som blant
annet pavirker elevenes trivsel (Hopper; 2002; Rink, 1996a; Rink, 1996b; Turner & Martinek,
1992; Lawton, 1989; Griffin, 1995) og elevenes forstaelse for ballspillene som det undervises
i. 1 denne studien kommer det frem at leererinformantenes praksis ikke kan sies a ha en taktisk
tilnerming. De fleste ytringene gir inntrykk av en tradisjonell undervisning. Ut fra et

helhetsinntrykk virker det heller ikke som om disse leererne har kjennskap til tilneermingen.

Med tanke pa at tilnsermingen har eksistert i neermere 30 ar, sett sammen med hvor stor plass
ballspillaktiviteter faktisk har i kroppsgvingsfaget (Mandigo et al.,2000; Ronglan et al., 2009),
er det interessant at lzererne i undersgkelsen ikke har bedre kjennskap til den. Seerlig
tankevekkende er dette da flere studier viser at en stor andel av elevene i skolen mistrives med
ballspillaktiviteter (Imsen, 1996; Ingebrigtsen & Mehus, 2006; Flagestad & Skisland, 2002;
Andrews & Johansen, 2005; Andrews & Johnsen, 2008; Christiansen, 2010; Borgen &
Leirhaug, 2012, Kolle et al, 2012). At sa mange elever gir utrykk for at de mistrives setter

nemlig sgkelyset pa at dagens undervisning kanskje ikke fungerer sa godt som den burde.

Det har flere ganger blitt antydet at elementer hentet fra TGFU kanskje kunne bidratt til at
undervisningen ville veert bedre for elevinformantene som mistrives med ballspillaktiviteter,
at en taktisk tilneerming muligens kunne gitt denne elevgruppen en mer positiv opplevelse av
ballspillaktiviteter. Samtidig er det innlysende at denne tilnaermingen aldri vil finne veien inn
i skolen dersom lzererne som potensielt skal gjennomfgre den, aldri har blitt introdusert for
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denne tilneermingen. Hvis leerere i skolen med ulik grad av fordypning i kroppsaving ikke vet
hva en taktisk tilneerming inneberer, eller hvordan den kan brukes i forbindelse med
undervisningen av ulike ballspillaktiviteter, eksisterer modellen kun som teori. TGFU som
tilnserming kan ikke pavirke ballspillundervisningen pa noen som helst mate dersom lzrerne
ikke har god kjennskap bade til hvordan modellen fungerer, og hvordan man omsetter de
teoretiske ideene til praksis. Endring av praksis er en prosess som ma starte med kunnskap.

Man kan kanskje sperre seg hvor denne kunnskapen bgr komme fra?

At leererinformantene har en tradisjonell tilneerming til ballspillundervisningen vitner kanskje
aller mest om manglende kunnskap om alternative mater a organisere ballspillundervisningen
pa. Dette er laerere som har fordypning i faget de underviser i, og en kan derfor si at det ikke
ngdvendigvis er den enkelte laererens feil at de velger a undervise ballspill pa den maten de
gjer. En kan i stedet for rette blikket mot innholdet i utdannelsen disse leererne har tatt. Kan
det tenkes at de ulike utdanningsinstitusjonene som utdanner kroppsgvingsleererne har for lite

fokus pa alternative tilneerminger til ballspillundervisning?

Det hjelper heller ikke at det i liten grad stilles krav til etterutdanning av laererne innenfor
faget. Leererinformantene i denne undersgkelsen var relativt godt utdannet innenfor
kroppsevingsfaget: én laerer hadde ti vekttall, én hadde grunnkurs i idrett og kroppseving, én
hadde grunnfag og mellomfag og ett ar med fordypning i ballspill, mens den siste hadde
grunnfag i kroppsgving. I tillegg hadde de rikelig med erfaring: tolv, ti, tjue og tjueto ars
undervisningserfaring i kroppsgving. Det kan se ut som om selv laerere med god utdanning
har behov for faglig input for & kunne endre de delene av praksis som kanskje ikke fungerer
sa godt som en skulle gnske. Kanskje kunne etterutdanning og kompetanseheving bidratt til at

leererne fikk kjennskap til andre tilneerminger til undervisning i for eksempel ballspill.

Kartlegging fra 2014 viser at det er mange leerere i grunnskolen som ikke har formell
kompetanse i alle fagene de underviser i. Stortinget har derfor vedtatt a stille krav om at alle
leerere i grunnskolen som underviser i matematikk, engelsk, norsk, samisk og norsk tegnsprak,
skal ha fordypning i disse fagene (Regjeringen, 2015). Kravet gjelder ikke for
kroppsgvingsfaget. Det er lite som tilsier at mangelen pa formell utdannelse ikke gjelder for
leerere som underviser i kroppsgving. Ifglge Vinje (52015, 04.05) star nesten tre av ti

® Vinje (2015, 04.05) er en nettartikkel hentet fra Norsk Lektorlag.
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kroppsevingslearere i ungdomsskolen uten faglig fordypning i kroppsgvingsfaget. Dette er
urovekkende med tanke pa at det ifalge Trudeau & Shepard (2005) finnes forskning som har
vist at elever som har fagutdannede larere i kroppsavingen har en mer positiv opplevelse av

faget enn andre elever har.

At sa mange elever mistrives i ballspillundervisningen skyldes muligens manglende
kompetanse hos de som underviser i ballspill. En tradisjonell tilnserming til
ballspillundervisning vitner kanskje om ufagleerte kroppsgvingslarere i skolen, men ogsa om
en fagutdannelse som fokuserer for lite pa a gi leererne den kompetansen de trenger for a ha
en mer taktisk tilneerming til ballspillundervisningen.

Faget er tross alt det tredje starste faget i skolen, etter matematikk og norsk (Ommundsen,
2013). Slik det er na virker det som om det er tilsynelatende liten interesse for & utvikle faget
til & bli et leeringsfag. Faren ved dette er at kroppsegving forblir et fag som faller innenfor den
biologiske ideologien (Crum, 1993). En grunn til dette kan veere fordi kroppsgvingslarerne
ikke tilegner seg kunnskap om undervisningsmetoder som for eksempel TGFU i forbindelse
med utdanningen, og dermed forblir undervisningen og synet pa faget slik det alltid har veert.
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6 Oppsummerende konklusjon

| denne oppgaven skulle jeg kaste lys pa falgende problemstillinger:

1) Hvordan beskriver kroppsgvingslearere i ungdomsskolen sin egen planlegging,
gjennomfagring og evaluering av ballspillaktiviteter?
2) Hvordan er elevenes erfarte leereplan i forbindelse med ballspillaktiviteter de mgter i

undervisningen?

Ut fra kvalitative intervjuer med fire leerere og fire elever, og med utgangspunkt i utvalgt
forskningslitteratur, har jeg forsgkt finne ut mer om hvordan kroppsgvingslearere beskriver
egen praksis og hvordan de reflekterer over den. Det har ogsa vart et mal a kunne si noe om

elever sin erfarte leereplan i forbindelse med ballspillundervisning.

Den taktiske ballspilltilneermingen TGFU star sentralt i oppgaven som et slags motstykke til
den tradisjonelle tilnermingen. Dette er en modell som ble utviklet av Bunker og Thorpe
tidlig pa 1980-tallet. For denne undersgkelsen har den gjort det mulig a beskrive ulike sider
ved praksis ved a fungere som en slags opponent til den tradisjonelle praksisen laererne
beskriver, og ved & introdusere en del ord og begreper som er nyttige nar en skal si noe om
undervisningspraksis. Sammen med den didaktiske relasjonsmodellen har TGFU fungert som
et slags rammeverk for den drgftingen som har blitt gjort. Det har ogsa veert en del av
prosessen a se om det er mulig a identifisere hvorvidt denne tilneermingen blir anvendt i
undervisningen til leererinformantene eller ikke. Denne undersgkelsen antyder at disse fire
leererne underviser ballspill ut fra en tradisjonell tilnserming. Dette gjenspeiles bade i laerernes
refleksjoner rundt planlegging, gjennomfaring og evaluering. Med det sagt skal det nevnes at
et par av informantene kommer med ytringer som vitner om en praksis som kan veere
forenelig med en mer taktisk tilneerming, men det virker ikke som om det er helt bevisst, og
det kan derfor tenkes at dette er mer intuitivt enn som en bevisst handling knyttet til en

konkret undervisningsmodell.
Leererinformantene beskriver en ganske tradisjonell undervisning hvor gktene falger en

tradisjonell struktur med oppvarming, teknikktrening og avsluttende spill (Allison & Thorpe,

1997). Det virker ogsa som om laererne vurderer det som lite ngdvendig a bruke lang tid pa a
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planlegge denne undervisningen. Learerne forklarer at de bruker liten tid pa planlegging fordi
de har lang erfaring og derfor ikke har behov for detaljerte planer for undervisningsgkten. Det
kan ogsa se ut som om den planleggingen som blir gjort farst og fremst handler om a finne
gode gvelser og aktiviteter som sikrer et hgyt aktivitetsniva. Larerne snakker om
undervisning og hayt aktivitetsniva pa en mate som gjear at en er det narliggende a tro at
undervisningen deres blir pavirket av tankesettet i den biologiske ideologien med "helse i
hver svettedrape” (Crum, 1993). Det kommer ogsa frem elementer hvor faget blir fremstilt
som et rekreasjonsfag. En kan kanskje tenke at den biologiske ideologien og forestillingen om
kroppseving som et rekreasjonsfag hgrer fortiden til, men det kan se ut som om slike tanker er

tilstede og med pa a forme undervisningspraksis i dagens skole.

Bade planlegging og gjennomfaring ser ut til & formes ut fra en tradisjonell tilnerming til
ballspill. Videre er det vanskelig & si s mye om larernes evaluering. Det virket hvert fall ikke
som om de hadde systematisert dette med evaluering pa noen mate, samtidig sa de at de
evaluerte egen praksis. Det virker noe underlig at leererne kunne evaluere egen undervisning
da det kunne se ut som om undervisningsgktene manglet konkrete leeringsmal. Mangelen pa
konkrete leeringsmal pavirker selvfalgelig hele lzereren sin praksis og avdekker kanskje et
underliggende syn pa faget mest som et rekreasjonsfag — ikke som et leeringsfag der elevene

skal opparbeide kompetanse innenfor ulike omrader gjennom helt konkrete leeringsmal.

Gjennomgaende for leererens beskrivelse av planlegging, gjennomfaring og evaluering er den
tradisjonelle tilneermingen og en tilfeldig og intuitiv praksis som pa mange mater klarer a
fungere pa grunn av lang erfaring og generelle pedagogiske prinsipp. Da denne studien ogsa
skal si noe om hvordan de elevene som mistrives med ballspill opplever undervisningen er det
naturlig & tenke at det er behov for & endre pa noe for a bedre ivareta disse elevene som
faktisk utgjer en stor elevgruppe (Andrews & Johansen, 2008). Det kan tenkes at en mer
systematisk og malrettet undervisning ville vert gunstig for elever som mistrives med
ballspill. En taktisk tilnerming med konkrete undervisningsmodeller kan kanskje resultere i at
flere elever trives i undervisningen. Forskning knyttet til TGFU rapporterer blant annet om
mestringsklima og faerre elever som benytter seg av ulike selvhemmingsstrategier (Allison &
Thorpe, 1997; Hopper, 2002; Balakrishnan et al., 2011). Uten & pasta at en slik tilneerming vil
resultere i at alle elever vil like ballspill er det verd & merke seg at det a skulle leere et ballspill

handler om s& mye mer enn a beherske isolerte gvelser med ball. Ballspillundervisning kan
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faktisk handle om a skape tenkende elever gjennom strukturerte leeringsprosesser. Elever som
gjennom ulike leringsaktiviteter vil fa en kompetanse som gjar at de ikke opplever seg selv
som et hinder verken for seg selv eller andre (Crum, 1993). Det sier seg jo nesten selv at
elever som faler at de mangler kompetanse og forstaelse for ballspill vil ha liten grad av indre
motivasjon til & delta i en tradisjonell undervisning hvor deres manglende kompetanse ofte er
veldig synlig. Disse elevene trenger en undervisning med hgy kvalitet (Brattenborg &
Engebretsen, 2001), som gir dybdelaering og kognitiv kompetanse (NOU 2014:7, 2014,
Dodds et al., 2001; Griffin et al., 1999; Kirk & Macdonald, 1998; Rovegno et al., 2001,
Balakrishnan et al., 2011). Det vil vare naivt & pasta at slik undervisning vil oppsta av seg
selv uten store systematiske og organisatoriske endringer, men i pavente av slike store grep
kan samtlige leerere som underviser i kroppsgving utfordres pa a reflektere rundt hva de
mener intensjonen med faget er, om det handler om 4 trene for a svetter eller trene for a leere
(Crum, 1993). En slik bevisstgjaring kan kanskje resultere i en mer gjennomtenkt og bevisst

praksis.

Det virker som om elevinformantene opplever et prestasjonsklima og at de tidvis tyr til ulike
selvhemmingsstrategier for & unnga a vaere aktive i undervisningen. Det virker ikke som om
disse elevene opplever a ha noen pavirkning pa undervisningen. Dette stemmer overens med
det lzererinformantene beskriver. De forteller om en type elevmedvirkning som mest skjer litt
tilfeldig og som sannsynligvis skjer pa de sterkere elevenes premisser. Det kan tenkes at en
taktisk tilneerming kunne stimulert til et mer mestringsorientert klima hvor flere elever vaget a

veere aktive og hvor flere elever fikk vaere med pa a pavirke undervisningen.

Kort oppsummert belyser denne undersgkelsen en liten del av ballspillundervisningen i
dagens skolen. Learerinformantene beskriver en tradisjonell undervisningspraksis. Elevene pa
sin side kommer med ytringer som indikerer at den undervisningen som gjennomfares ikke
bidrar til & endre elevenes syn pa ballspill. Sammenfattet gjar dette at en etterlyser noe som
kan pavirke disse elevenes erfarte leereplan i ballspill. En kan ikke si s mye om hva dette
skulle veere, annet enn at en ut fra litteraturen kan anta at en mer taktisk tilnaerming vil kunne

virke positivt pa elevinformantenes erfaringer med ballspill.
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6.1 Implikasjoner for videre forskning

Denne undersgkelsen har sett naermere pa kroppsgvingslerernes praksis og elevenes
erfaringer. Jeg har gjennom dette arbeidet fatt en fornemmelse om at en taktisk tilnaerming til
ballspillundervisningen kunne gjort at elever som i utgangspunktet mistrives med ballspill,
ville opplevd undervisningen som mer positiv. Det kunne vert interessant og sett neermere pa
dette. En kunne for eksempel hatt en studie hvor en gjennomfarte ballspillundervisning basert
pa TGFU for a se pa om elever som mistrives i ballspill ville opplevd gkt trivsel som faglge av
en potensiell endring i opplevd kompetanse innenfor ballspillet. I en slik studie ville det veert
avgjarende at den som gjennomfgrte undervisningen hadde god erfaring med den taktiske
tilnermingen TGFU, slik at undervisningen ble sa god som mulig. Det kunne ogsa vert
interessant a utvidet undersgkelsen, og brukt ALT-PE for a male hvor mye elever som
misliker ballspill faktisk laerer i undervisningen. ALT-PE er et maleinstrument som beskriver
tiden elevene er i aktivitet og faktisk lzerer noe (Siedentop & Tannehill, 2000). Her ville det
ogsa vert interessant a koble inn OTR-PE (”Opportunity to respond physical education”).
OTR-PE er et annet maleinstrument som kan gi leereren informasjon om graden av leering som
tar plass i undervisningen (Siedentop & Tannehill, 2000). Maleinstrumentet er ifglge
Siedentop og Tannehill (2000) et mal pa antall vellykkede involveringer eleven gjor i
forbindelse med den aktuelle oppgaven som er gitt av leereren. Man kunne for eksempel
gjennomfart en pre- og post-test av svakere presterende elever sin involvering i ballspillet det
ble undervist i. Dette for & se om OTR-PE har gkt i perioden hvor TGFU har blitt anvendt.

Avslutningsvis har jeg erfart at det er finnes mange sider ved ballspillundervisningen som
kunne vert interessant a se naermere pa. Jeg mener at det ligger et potensiale i en mer taktisk
tilnserming til ballspillundervisning som kan tenkes a vaere gunstig for elever som mistrives
med ballspill. Samtidig trengs det mer forskning pa omradet bade nar det gjelder lerernes
praksis og elevers opplevelse av lareplanen. Flere kvalitative undersgkelser med fokus pa
ballspillundervisning vil rette sgkelyset mot en undervisning som av mange grunner kanskje
har seilt litt akterut. En kan kanskje tenke seg at et gkt fokus vil kunne si noe om hva som skal
til for at flere elever opplever trivsel istedenfor mistrivsel i mate med ulike ballspillaktiviteter

i skolen.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklaring

Informasjonsskriv og samtykkeerkleering vedrgrende
forskningsprosjekt i kroppsaving L[

Universitetet

Prosjektleder: Alexander Page | Stavanger

Prosjekttittel: Ballspillundervisning i ungdomsskolen — En analyse av leererens planlegging,

gjennomfgaring og evaluering av egen ballspillundervisning, og elevenes opplevelse av den
Prosjektstart: 11.01.2016

Prosjektslutt: 29.07.2016

Bakgrunn og formal

Jeg heter Alexander Page og studerer master i Idrett & Utdanningsvitenskap ved Universitetet
i Stavanger. Varen 2016 skal jeg skrive en mastergradsoppgave, og siden jeg selv har stor
interesse av a se pa og spille ballspill har jeg et brennende gnske om a se narmere pa hvordan
ballspillaktiviteter undervises i ungdomsskolen. Grunnen til at jeg har valgt a skrive om
ballspillaktiviteter er fordi jeg opplever at dette er noe mange elever trives med, men
dessverre ogsa mistrives med. Formalet med undersgkelsen er a prave a se naermere pa ulike
undervisningstimer i ballspill, og prgve a utarbeide en masteroppgave som kan fungere som et
hjelpemiddel for meg selv som fremtidig kroppsevingslerer, og for andre
kroppsgvingslarere. Leseren av masteroppgaven vil forhapentligvis fa inspirasjon som kan
gke kvaliteten pa ballspillundervisningen deres og forhapentligvis ogsa elevenes trivsel med

ballspillaktiviteter.

Jeg gnsker & gjennomfare observasjoner av laererens ballspillundervisning, og etter
undervisningen gjennomfare lzerer- og elevintervjuer (fordi det er du/dere som opplever dette
i praksis). Malet er & gjennomfare intervjuer med tre kroppsevingslerer og tre elever som
mistrives med ballspillaktiviteter. Sparsmalene som vil bli stilt til leereren omhandler

planlegging, gjennomfering og evaluering av egen undervisning, samt tilneermingen deres til
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ballspill. Nar det gjelder elevintervju vil sparsmalene omhandle trivsel og deres opplevelse av
ballspillundervisning. Det vil bli benyttet lydbandopptaker i intervjuene, og det vil bli estimert
at de har en varighet pa omtrent 30-45 minutter. Dersom du/dere gnsker a delta vil vi sammen

bli enige om nar det skulle passe a gjennomfgre observasjon og intervju.

Deltakelsen i mitt prosjekt er selvsagt helt frivillig, og du/dere har mulighet til a trekke
deg/dere underveis dersom du/dere matte gnske dette (jfr. Den nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) sine retningslinjer). Du/dere vil
anonymiseres fra starten av prosjektet og opplysninger som forekommer underveis blir
behandlet konfidensielt slik at du/dere ikke gjenkjennes. Bandopptakene vil bli slettet ved
prosjektslutt.

Jeg haper at du/dere gnsker a delta i dette prosjektet, og at du/dere forsikrer deg om a lese

dette skrivet og underskriver samtykkeerklaringen som er vedlagt. (Dersom du er under 15 ar

trenger jeq foresattes samtykke for du skal kunne delta, jfr. Den nasjonale forskningsetiske

komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2006). Dersom du/dere gnsker mer informasjon

om prosjektet kan du/dere ta kontakt meg pa telefon 452 56 952, eller ved a sende meg en

mail til ade.page@stud.uis.no. Min veileder Rune Giske, Fgrsteamanuensis ved Universitetet i

Stavanger, kan kontaktes pa rune.giske@uis.no.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD) (jfr. Personopplysningsloven 831, og prosjektet vil ikke starte for det
foreligger en godkjenning).

Med vennlig hilsen,
Alexander Page
Siriskjeret 28

4014 Stavanger
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] ] ] Universitetet
Samtykkeerklzring for deltakelse i mastergradsprosjekt | Stavanger

Jeg har mottatt og lest informasjonen om prosjektet, og har lyst til & vaere deltaker.

(dato, prosjektdeltakers signatur)

(dato, foresattes sin signatur)

(dato, prosjektleders signatur)

Tusen takk for din deltakelse!
Med vennlig hilsen,

Alexander Page, Masterstudent i Idrett & Utdanningsvitenskap ved

Universitetet i Stavanger

91



Vedlegg 2: Intervjuguide til prgveintervju med leerer og elev

Intervjuguide prgveintervju til leererintervju

Hensikten med dette intervjuet er a hgre dine tanker rundt ballspillaktiviteter i kroppsaving,
litt om din bakgrunn, planlegging, gjennomfaring, evaluering av egen undervisning, og hvilke
metoder/tilneerminger du bruker i din undervisning av ballspillaktiviteter.

Jeg kommer til & bruke lydbandopptaker, og transkribere intervjuene. Dersom du gnsker har
du anledning til & lese transkripsjonene nar jeg har utarbeidet disse. Du vil selvsagt
anonymiseres, og lydopptaket vil bli slettet nar jeg er ferdig med transkriberingen. Dersom du
mot formodning skulle gnske a trekke deg fra prosjektet er du i din fulle rett til & gjere dette

nar som helst i prosessen.

Bakgrunn
e Hva er ditt forhold til idrett/fysisk aktivitet — er dette noe du har veert interessert i/veert
en del av deg fra tidlig alder?
e Hvordan var ditt forholdt til kroppseving som elev?
e Kan du fortelle litt om ditt utdanningsforlgp?

e Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslerer?

Forhold til ballspill
e Huva er ditt forhold til ballspill i dag, og tidligere?
e Huvilke ballaktiviteter liker du best?

e Hyvilke liker du minst?

Ballspill i kroppsgvingen
e Hva er dine erfaringer med ballspill i kroppseving?
e Hvordan er elevdeltakelsen i ballspillaktiviteter i kroppsgvingen?
e Hvordan er elevenes holdninger til ballspillaktiviteter i kroppsgvingen?
e Hvordan opplever du de sterkt presterende og de svakt presterende elevene i
ballspillaktiviteter?

e Hvordan opplever du aktivitetsniva er i ballspillundervisningen?
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Planlegging

Hvordan planlegger du undervisningsopplegget ditt i ballspillaktiviteter?
Hvor mye tid gar med pa a planlegge én undervisningstime/gkt i ballspill?
Finnes det rom for elevmedvirkning i planlegging av undervisningen din?

o Hvordan?
Lereplanen gir stor frihet til leerer. Hvordan pavirker dette din planlegging av
ballspillaktiviteter?
Hvilke ballspillaktiviteter benytter du deg av?
Hvilke benytter du mest?

o Hvorfor?
Kan du fortelle meg hva du som pedagog vektlegger i ballspillaktiviteter i din

undervisning?

Gjennomfgring

Hvordan organiserer du ballspillaktiviteter?
0 Rammer: plass, utstyr, rammer og lignende.
Hvilken undervisningsstrategi/tilneerming til ballspill benytter du deg av? (induktiv-
og/eller deduktivmetode, eksplisitt/implisitt, taktisk-/teknisk tilneerming, direkte
instruerende, reproduktiv undervisning, produktiv undervisning etc.)
0 Hvorfor gjer du dette?
o Er det alltid slik?
Hvordan tar du vare pa elevenes behov. De sterkt-/svakt presterende elevene?
o Tenker du over dette nar du planlegger opplegget?
Hva er hovedmalet med din ballspillundervisning — og hva bar leeringsutbytte til
elevene veere/bli?
Underviser du de ulike ballspillaktivitetene ulikt (f.eks fotball og innebandy)?
o0 Hvorfor/hvorfor ikke?
Hvordan vurderer du elevene underveis i timen i ballspillaktiviteter?
Hvordan far du med deg alle elevene?
Hvordan vurderer du elevene i ballspill?

Er det utfordrende a engasjere elevene i ballspillaktiviteter?
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Evaluering

0 Vet elevene hva du vurderer dem etter i ballspillundervisningen, og hvordan du
vurderer dem?

o Hva skal etter din mening til for & utvikle et ballspillundervisningsopplegg som er
effektivt (dvs aktivitetsnivaet til elevene, utvikling av tekniske og taktiske ferdigheter i
ballspillaktiviteten, trivsel etc.)?

0 Hva ser du etter nar du skal bedgmme ballspillundervisningsoppleggets effekt?

0 Huvilke grep gjer du dersom det ikke gir gnsket effekt?

o Evaluerer du din egen ballspillundervisning?

o Nar?
0 Hvordan?
0 Hvor ofte?
o Evaluerer kroppsgvingslarerne pa skolen din hverandre sin undervisning?
o Hvor ofte?

o Huvilke fordeler ser du med dette?

Om opplegget jeg har observert?
o Hvordan opplevde du undervisningen du hadde na?
o0 Faler du at alle elevene hadde utbytte av opplegget ditt?
0 Var det noen utfordringer underveis?
o Hvaville du gjort annerledes dersom du hadde gjennomfart opplegget pa ny?
o Hvorfor/hvorfor ikke?
o Gjennomfaringen sett i lys av det som var planlagt — har du oppnadd det du gnsket?
o @velser gikk som du sa for deg
o Malene du hadde satt for timen ble oppnadd
o Tidsbruk
o0 Elevenes opplevelser
0 Helt konkret — hva tror du elevene sitter igjen med etter dette opplegget?
o Teknikk
Taktikk
Samarbeid

Kommunikasjon

o O O O

Sosiale aspekt
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o Kaognitive opplevelser/forstaelse av det de har gjort
0 Annet
Hva var tanken bak gvelsene du gjorde nar....? (her ma jeg seg opplegget farst)
Hvordan fungerte det?
Hvordan delte du inn elevene i de forskjellige gvelsene og spillene?
Tror du generelt de ballsvake hadde nytte av dette opplegget?
Kan du tenke deg noe negativt med opplegget ditt?

O O O O O o

Hva var positivt med opplegget ditt?

Intervjuguide til prgveintervju elev

Hensikten med dette intervjuet er & hgre dine tanker rundt opplevelsen av ballspillaktiviteter i
kroppsgvingen. Jeg gnsker & hgre litt om ditt forhold til ballspillaktiviteter pa skolen og pa
fritiden. Dersom du ikke trives med ballspillaktiviteter hadde det veert fint dersom du kunne
sette ord pa hvorfor. Jeg kommer til & bruke lydbandopptaker, og transkribere intervjuene.
Dersom du gnsker har du anledning til & lese transkripsjonene nar jeg har utarbeidet disse. Du
vil selvsagt anonymiseres, og lydopptaket vil bli slettet nar jeg er ferdig med transkriberingen.
Dersom du mot formodning skulle gnske a trekke deg fra prosjektet er du i din fulle rett til &

gjere dette nar som helst i prosessen.

Informasjon om informantene
e Hva er ditt forhold til idrett/fysisk aktivitet — er dette noe du har veert interessert i/veert
en del av deg fra tidlig alder?
e Hvordan er ditt forholdt til kroppsaving?
o Hova liker du/liker du ikke?

Ballspill i kroppsgvingen
o0 Hvordan opplever du ballspillaktiviteter i kroppsgvingen?
0 Har dere et variert utvalg av ulike ballspillaktiviteter?
0 Huvilke ballspillaktiviteter dominerer?
o0 Huvilke(n) ballaktivitet trives du best med og hvorfor?
o0 Hvordan ville du beskrive en typisk time med ballspill, og en typisk periode dersom

dere har det?
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Hvilke type gvelser/spill bruker dere a ha i undervisningen?
Hva er dine tanker og meninger om hvordan ballspillaktiviteter blir undervist?
Dersom du selv var kroppsgvingslerer, hvordan ville du da at din undervisning skulle
veere?
Hvordan opplever du lererens tilbakemeldinger og instruksjon i ballspillaktiviteter?

0 Husker du noe av det leereren formidler?

o Forstar du det lereren formidler?
Opplever du at leereren favoriserer noen ballaktiviteter, eller fgler du at det er et rikt
utvalg av aktiviteter som bli presentert?
Hvor lenge varer en periode med en ballspillaktivitet (f.eks. volleyball, fotball,
basketball osv.)
Faler du at du som elev har medvirkning i det som skjer i ballspillundervisningen?
Hva lerer du i en ballspillundervisningsgkt? (teknikk, taktikk, samarbeid osv.)
Hvordan er kroppsgvingslerer i sin undervisningsstil?

o Direkte instruerende

0 Hay elevmedvirkning (produktiv undervisning)
Gjenspeiler den timen jeg na har observert de undervisningstimene i ballspill som dere
har?

o0 Hvorfor/hvorfor ikke?
| ballspillaktiviteter vil det alltid veere forskjellige niva pa elevene. Hva tenker du om
dette?

0 Hva gjar det med ballspillakivitetene?

0 Hva gjar dette med laererens undervisning?

o Opplever du forskjellsbehandling i undervisningen pa grunn av

nivaforskjeller? Hvordan?
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Vedlegg 3: Endelig intervjuguide til elevintervjuer

Intervjuguide til elevintervju

Hensikten med dette intervjuet er a hgre dine tanker rundt opplevelsen av ballspillaktiviteter i
kroppsgvingen. Jeg gnsker & hgre litt om ditt forhold til ballspillaktiviteter pa skolen og pa
fritiden. Dersom du ikke trives med ballspillaktiviteter hadde det veert fint dersom du kunne
sette ord pa hvorfor. Jeg kommer til & bruke lydbandopptaker, og transkribere intervjuene.
Dersom du gnsker har du anledning til & lese transkripsjonene nar jeg har utarbeidet disse. Du
vil selvsagt anonymiseres, og lydopptaket vil bli slettet nar jeg er ferdig med transkriberingen.
Dersom du mot formodning skulle gnske a trekke deg fra prosjektet er du i din fulle rett til &

gjere dette nar som helst i prosessen.

Tema og spgrsmal
”Oppvarming”:

Hvilket klassetrinn gar du pa?
Holdning til kroppsgvingsfaget:
Kan du fortelle litt om ditt forhold til idrett og fysisk aktivitet?

Driver du med fysisk aktivitet pa fritiden?

Kan du fortelle litt om hvordan du opplever kroppsgvingsfaget?
Hva liker du/hva liker du ikke?

Ballspillaktiviteter i kroppsgvingen
Kan du fortelle om ditt forhold til ballspillaktiviteter?

Hvordan opplever du ballspillaktiviteter i kroppsgvingen?
Hvilke ballspillaktiviteter er det som dominerer i kroppsgvingen du deltar i?

Opplever du at leereren favoriserer noen ballspillaktiviteter?
Vet du om vedkommende driver med dette selv pa fritiden?
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Opplever du at dere har et variert utvalg av ballspillaktiviteter i kroppsgvingen?
Hvorfor eller hvorfor ikke?
Over hvor mange uker har dere et ballspill (f.eks. volleyball, basket, innebandy)?
Faler du dette er for lenge/lite? Hvorfor det?

Hvilke(n) ballspillaktiviteter trives du best med, og hvorfor er det slik?

Kan du beskrive en typisk ballspillundervisningstime i kroppsgvingen, og hvordan den er

bygget opp?

Praver du noen ganger a "snike” deg unna deltakelse i ballspillaktivitetene, hvordan gjar

du i s& fall dette?

Leaererens undervisning

Hva er dine tanker om hvordan ballspillaktiviteter blir undervist i skolens kroppsgving?

Hvordan opplever du at leereren presenterer de ulike ballspillaktivitetene og gvelsene dere

gjer i timen? (direkte instruerende, produktiv, reproduktiv etc.)

Hvordan opplever du lererens tilbakemeldinger i undervisningen av forskjellige ballspill?
Forstar du det som formidles?

Husker du det som formidles til neste gang dere spiller ballspillet?

Opplever du at lzereren “ser” deg i undervisningen av ballspill?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Kan du forklare hvilken tilnzerming til ballspillaktiviteter lzereren anvender? (dette vil si at
om leaereren har en taktisk- eller teknisk tilneerming). *Taktisk tilneerming = Sma spill:
mindre baner, mindre spillere per lag, ulike regler som bygger pa spillet osv.

Kan du fortelle hva dere leerer i en ballspillundervisningstime? (teknikk, taktikk, regler

etc.).
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Opplever du at dere elever kan bidra med ideer til hvilke aktiviteter dere skal ha, og

hvordan timene blir? Hvordan?

Hva hadde du gjort annerledes i forhold til din kroppsgvingslearer dersom du skulle

undervist i ballspillaktiviteter?

Foler du at leereren din er godt forberedt til ballspillundervisningen?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Opplegget jeg har observert
Gjenspeiler denne timen jeg na har observert de undervisningstimene i ballspill dere har
til vanlig?
Hvorfor eller hvorfor ikke?
Var det noe du likte med timen, og hvorfor likte du akkurat dette?
Hva ville du ha gjort annerledes dersom du var larer i denne timen?
Har du leert noe denne timen?
Hva har du leert?

Dersom du ikke har leert noe, hvorfor tror du det er slik?

SLUTT
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Vedlegg 4: Endelig intervjuguide til leererintervjuer

Intervjuguide til leererintervju

Hensikten med dette intervjuet er a hgre dine tanker rundt ballspillaktiviteter i kroppsgving,
litt om din bakgrunn, planlegging, gjennomfaring, evaluering av egen undervisning, og hvilke
metoder/tilneerminger du bruker i din undervisning av ballspillaktiviteter.

Jeg kommer til & benytte meg av lydbandopptaker, og transkribere intervjuene. Dersom du
gnsker har du anledning til & lese transkripsjonene nar jeg har utarbeidet disse. Du vil selvsagt
anonymiseres, og lydopptaket vil bli slettet nar jeg er ferdig med transkriberingen. Dersom du
mot formodning skulle gnske a trekke deg fra prosjektet er du i din fulle rett til & gjere dette

nar som helst i prosessen.

Tema og spgrsmal

Informantens bakgrunn (6 spgrsmal)

Hvilke(t) klassetrinn underviser du kroppsgving pa, og hvor mange timer i uka har du?
Kan du fortelle litt om ditt forhold til ballspillaktiviteter som elev?

Kan du fortelle litt om ditt utdanningslap?

Hvor lenge har du undervist i kroppsgving?

Hva er ditt forhold til ballspill i dag?

Er det noen ballspillaktiviteter du like bedre og/eller mindre enn andre?

Ballspill i kroppsgvingen (7 spgrsmal)

Hvilke erfaringer (positive/negative) har du med undervisning av ballspillaktiviteter i

kroppsevingen?

Hvordan opplever du at elevdeltakelsen i ballspillaktiviteter er? (svake og sterke elever)
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Kan du fortelle litt om hvordan du opplever elevenes holdninger til ballspillaktiviteter i

kroppsevingen?

(Hvordan opplever du de sterkt- og svakt presterende elevene i undervisningen av
ballspillaktiviteter?)

Hvilke ballspillaktiviteter benytter du deg av i kroppsgvingen, og hvorfor akkurat disse?

Hvilke forskjeller er det mellom kjennene i ballspillundervisningen?

Er dette noe du ma ta hensyn til i undervisningen av ballspill?
Har dere fokus pa de samme ballspillidrettene i attende, niende og tiende klasse?
Planlegging (10 spgrsmal)
Hvordan planlegger du undervisningsopplegget til ballspilltimene dine?

Hvor lang tid tar det & planlegge en undervisningstime i ballspill?

Hvordan planlegges innholdet i halvarsplanene/semesterplanene i kroppsgving pa skolen?

(seerlig med tanke pa ballspillaktiviteter).

Over hvor mange uker har dere fokus pa ballspillidretten dere jobber med?

Kan du beskrive hvordan du/dere legger opp undervisningen i de ukene dere har for eksempel
(idretten jeg har observert), og hva dere gnsker at elevene skal lzere?

Hvar er hovedmalet med din undervisning i ballspillaktiviteter, og opplever du at de fleste

elevene klarer & oppnd/laere seg det/de malene som er satt opp?
Er det slik at det finnes rom for elevmedvirkning i planleggingen av ballspillaktiviteter?
Lereplanen gir stor frihet — Hvordan pavirker dette din planlegging?

Tenker du pa forhand gjennom ulike scenarioer som kan oppsta under de ulike gvelsene du

har planlagt?
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| forhold til det utstyret dere har tilgjengelig pa skolen; er det vanskelig a legge opp til noen
andre litt mindre tradisjonelle undervisning nar dere har ballspill?

Hvordan planlegger du med tanke pa at det er nivaforskijeller pa elevene i de ulike

ballspillene?

Gjennomfgring (7 spgrsmal)
Kan du fortelle om hvordan du organiserer ballspillundervisningen? (eks. Rammer som utstyr,

plass, inndeling osv.)

Hender det ofte at du viker i fra det du opprinnelig har planlagt at du skal gjere i

ballspillundervisningen, og i sa fall hvorfor gjgr du dette?

Hvilken undervisningsstil anvender du? (instruerende, elevene kopierer det du gjar,

oppdagende leering osv.)

Bruker du mye teknikkinnlearing i undervisningen av ballspill, eller bruker du en tilneerming
hvor dere spiller sm&/mindre invasjonsspill (sma spill: mindre baner, mindre spillere per lag,
ulike regler som bygger pa spillet osv.)?

Hvordan gjennomfarer dere teknikktreningen dersom dere har det?

Gir du feedback til bade enkelt elever og hele klassen gjennom ballspilltimen du har, eller har
du mer fokus pa en av de to?

Hvordan tilnermer du deg de antatt svakere elevene i ballspill? (ribbeveggslaperne, de som

selvhemmer seg selv osv.)

Ferdighetsnivaet pa elevene er ulikt — Hvordan tilpasser du gvelser og spill til et niva hvor alle

kan delta pa sitt niva?

Kan det hende at du gjennomfarer et opplegg i innbandy og fotball pa samme mate?
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Evaluering (5 spgrsmal)
Hva skal etter din mening til for & utvikle et undervisningsopplegg hvor flest mulig av elevene
trives?

Hva ma til for at du skal fgle at undervisningsopplegget ditt i ballspill var godt og vellykket?

Hvor ofte evaluerer du din egen undervisning i ballspill?

Finnes det rom for at elever kan bli med pa dette?

Hva faler du at du reflekterer mest over etter endt undervisning?

Pedagogiske, innholdsmessige, sosiale, etiske eller moralske faktorer?

Dersom en gvelse ikke gikk helt slik du hadde sett for deg pa forhand, endrer du da denne til

neste gang du har samme gvelse?
Timen jeg har observert (3 spgrsmal)
Gjenspeiler denne timen du nettopp har gjennomfart den undervisningen du vanligvis

gjennomfarer? Hvorfor/hvorfor ikke?

Er det noe du ville gjort annerledes dersom du hadde gjennomfart timen pa ny?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Helt konkret — hva leeringsutbytte tror du elevene sitter igjen med etter denne ballspilltimen?

SLUTT
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Vedlegg 5: Observasjoner av undervisningsopplegg

Det vil i det fglgende bli gitt et kort referat hvilke gvelser som ble presentert i de respektive
undervisningstimene. Disse observasjonene er basert pa det jeg observerte og sett i lys av
litteraturen som er anvendt i masteroppgaven, noe som betyr at observasjonene preges av min
subjektive opplevelse. Observasjonene som er gjort kan ikke brukes som datamateriale siden
det ikke ble utarbeidet noen form for observasjonsskjema med fokusomrader i forkant, og ble

derfor kun brukt for a tegne et bilde av hvordan undervisningen sa ut.

Leerer 1

Leerer 1 gjennomfarte et opplegg i basketball hvor oppvarmingen besto ulike stussegvelser og
hvor lereren gav elevene instruksjoner om hva de skulle gjere, som for eksempel at de skulle
stusse med hgyre- og venstre hand, at de skulle stusse mellom beina og lignende. Det var
progresjon i gvelsene som ble gjennomfart. Laerer 1 observerte elevene og deltok ogsa selv
med en egen basketball. Elevene ble etterhvert delt inn i par hvor de skulle gjennomfare
pasningsgvelser. Her var det ogsa progresjon og gkende vanskelighetsgrad i det elevene
skulle foreta seg. Det ble blant annet introdusert en ekstra ball i gvelsen noe som betydde at
elevene hadde to baller & forholde seg til. Elevene ble derfor utfordret til a sentre ballene til
hverandre og selv finne ut hva som var den beste maten a fa dette til pa, altsa oppdagende
leering. Det at elevene skulle tenke selv kan bidra positivt til elevenes metakognitive aktivitet
og atferd (Chatizpanteli et al., 2015).

Det ble ogsa gjennomfart en gvelse hvor elevene jobbet sammen i grupper pa tre. Fokuset var
at én elev skulle veere i ”lana” og preve a fange ballen. Laerer 1 forklarte at elevene matte
bevege seg ut av pasningsskyggen. Laeringsfokuset pa a oppsgke ledige rom ble overfart til et
avsluttende spill. Dette er noe man kan kjenne igjen fra TGFU tilnermingen hvor det blant

annet er fokus pa at gvelsene gjennomfares i riktig kontekst (Allison & Thorpe, 1997).

Leerer 2

Leerer 2 gjennomfarte et opplegg i innebandy hvor elevene startet med en oppvarmingsgvelse
hvor de skulle fgre ballen rundt i salen. De fikk konkrete beskjeder om at det var viktig a lafte
blikket og & ha sma bevegelser nar de farte ballen. Etter dette ble elevene introdusert for en
“hauk og due” gvelse. Her skulle man fgre ballen fra den ene siden av salen til den andre uten
a miste kontroll over ballen. Elevene ble etter hvert satt i sammen i par hvor de skulle gjer det
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samme, men denne gang lenket i sammen med partneren. Dette betydde at elevene skulle ha

en hand pa innebandykaglla hver.

Nar pargvelsen var ferdig ble det rigget til en hinderlgype bestaende av elementer som a vippe
og a fare ballen, pasning, mottak og skudd. Dette ligner en tradisjonell tilnrmingsmetode
noe som vil si at tanken er at elevene skal beherske de tekniske elementene isolert farst, for de
settes sammen til og anvendes i spill (Bunker & Thorpe, 1986). Det var en lgype hvor elevene
ble utfordret pa ulike elementer som man mgter i forbindelse med innebandy. Hinderlagypen
gav leereren mulighet til & observere elevene og gi dem spesielle tilbakemeldinger pa det de
gjorde (Siedentop & Tannehill, 2000). Det ble ogsa gjennomfart en stafett i forbindelse med
denne hinderlaypen.

Til slutt ble det gjennomfart innebandy i form av det ferdige spillet hvor elevene spilte 3-4
minutters omganger. | spillet var det hgy intensitet og lagene ble tilpasset etter elevenes
ferdighetsniva. Noe av grunnen til den hgye intensiteten var fordi det ble delt inn i to rekker,
noe som betydde at to lag hvilte imens de to andre lagene spilte. Rekkene bestod av 6 mot 6
og 5 mot 5, uten keeper. Dette gjorde at flere spillere fikk anledning til & veere inkludert i
spillet. Timen bar som laerer 1 sin undervisningstime ogsa preg av en tradisjonell tilneerming
til innebandy (Metzler, 2005; Allison & Thorpe, 1997).

Leerer 3

Lerer 3 gjennomfarte et opplegg i volleyball. Her startet elevene med a repetere finger- og
"baggerslag” ved a holde ballen i lufta i grupper pa 2-3 elever. Etter dette ble elevene delt inn
i to gruppen: én gruppe med jenter og én grupper med gutter. Jentene spilte det ferdige spillet
volleyball i fgrste del av timen, mens guttene jobbet med underarm- og overarmsserver.

Halvveis i timen byttet gruppene rolle.

Under teknikktreningen jobbet elevene i par. Leerer 3 viste farst serveteknikken som elevene
skulle gjennomfare, og deretter fikk elevene jobbet grundig med den. Lareren observerte
elevene og gav dem spesielle tilbakemeldinger i forbindelse med teknikktreningen. Ved a gi
slike spesielle tilbakemeldinger kan lzreren gi elevene konkrete instrukser pa hva de ma gjere
for a forbedre seg (Siedentop & Tannehill, 2000), slik at de kommer inn i det gnskelige

bevegelsesmgnsteret som kreves for a gjennomfare serveteknikken (Hansen & Jagtgien,
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2001). Det er ogsa narliggende a tro at elevenes motivasjon til a delta i undervisningen kan
ha gkt som falge av tilbakemeldingene laerer 3 gav elevene. Helt til slutt oppsummerte
lereren de tingene som var gjennomgaende feil i klassen, og korrigerte dette pa en mate uten
a stigmatisere enkelt elever. Ifglge Magill (2001) er gode tilbakemeldinger korrigerende, og
de er som nevnt tidligere ogsa ngdvendig a gi for & opprettholde elevenes motivasjon i

ballspillet.

Det var ingenting i undervisningen som kan relateres til TGFU, men det kom klart frem at
leerer 3 har erfaring med at volleyball er veldig teknisk krevende, og derfor ogsa et
utfordrende spill & gjennomfare i skolen. Det var derfor ogsa leereren valgte a dele elevene inn
pa den maten det ble gjort, slik at de kunne fa veiledning og individuell oppfglging i
forbindelse med serveteknikkene. Det hadde ikke vert mulig a gi elevene en slik oppfelging
dersom hele klassen hadde teknikktrening samtidig. Elevene fikk mengde trening pa serve,
noe som for gvrig ogsa var fokuset for i undervisningsgkten. Metoden som larer 3 anvendte
bar derfor preg av en tradisjonell tilneerming hvor undervisningen preges av
leererinstruksjoner og teknikkterping (Kirk & McPhail, 2002).

Leerer 4

Leerer 4 gjennomfarte et undervisningsopplegg i basketball. I forbindelse med oppvarming
benyttet leereren seg av en “titrekksgvelse”, noe som betyr at man skal sentre ballen i laget ti
trekk uten at motstanderlaget bryter. Det var ogsa lagt inn restriksjoner i form av at det ikke
var lov med stuss, og at det kun var lov med ett steg. Dette betydde at elevene matte vere i
bevegelse uten ball for a fa gvelsen til & fungere. En slik gvelse som "titrekk” har en
overfgringsverdi til det ferdige spillet, og det elevene mater er relativt autentisk og relevant i
forhold til det ferdige spillet basketball (O’Leary, 2012; Griffin & Patton, 2005). Lereren la
etter hvert til regler hvor det var lov med stuss og lignende. Det var progresjon og en
tilnserming hvor det gradvis lignet mer pa det ferdige spillet (O’Leary, 2012; Griffin & Patton,
2005). Elevene fikk ogsa avslutningsvis spille det ferdige spillet basketball, i form av kamp.
Her ble det gjennomfart spill pa to baner, hvor guttene spilte 4 mot 4 og jentene spilte 5 mot
5. Grunnen til at det ble gjennomfart pa denne maten var fordi flere av guttene hadde et
voldsomt konkurranseinstinkt ifglge leerer 4, og ved a lgse det pa denne maten ivaretok
leereren de litt mer forsiktige elevene. Etter hvert ble elevene delt inn i nye lag hvor kjgnn ble
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blandet. Grunnen til dette var at leereren mente at elevene ogsa matte utfordre seg selv. Lerer

4 sin undervisning bar ogsa preg av tradisjonell tilneerming til ballspillet.

Dersom man oppsummerer undervisningsgktene til de fire leererne er det lite som tyder pa at
en taktisk tilneerming til ballspillene anvendes (blant annet Allison & Thorpe, 1997; Hopper,
2002). Oppleggende barer mer preg av en tradisjonell tilneerming hvor det er mer fokus pa
instruksjon og teknikkterping (Kirk & McPhail, 2002).
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