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Sammendrag

Bakgrunn

Det finnes fa studier som sier noe om hvor meningsfylt innholdet i utdanningen oppleves av
nyutdannede kroppsevingslarere i matet med praksisfeltet. Samtidig er pavirkningen fra
skolekulturen, det faglige miljoet og andre kollegaer (eldre og mer erfarne) som underviser
etter mer tradisjonelle perspektiver stor — ofte sa stor at betydningen av utdanningen raskt blir

svekket.

Formal

Studiens hensikt var todelt. Det ene formalet var & fa gkt innsikt i hvilken grad lerestoffet fra
kroppsevingslererutdanningen opplevdes som meningsfylt i mete med praksisfeltet. Samtidig
var det gnskelig 4 fa en dypere forstielse for de nyutdannede kroppsevingslaerernes
opplevelse av og erfaring med skolekulturen, og hvilken pavirkning den hadde pa deres

praksis og profesjonelle utvikling.

Utvalg
Utvalget bestod av seks nyutdannede kroppsevingslarere som hadde sitt forste ar i yrket

skolearet 2014-2015. Deltakerne ble rekruttert ved strategisk utvalg.

Metode
Kvalitative forskningsintervjuer ble anvendt for & samle inn datamaterialet. Intervjuene i

studien var semistrukturerte.

Resultat

Resultatene viste at de praktiske emnene var det som opplevdes som mest meningsfylt i mote
med praksisfeltet. Noen deltakere opplevde ogsé kroppsevingsdidaktikken og ukene i praksis
som meningsfulle. Skolekulturen opplevdes for de fleste som positiv, og virket & ha ulik
pavirkning pa praksisen og den profesjonelle utviklingen — enten i positiv eller negativ

retning.

Nokkelord: Kroppsevingslarerutdanningen, nyutdannet, kroppsevingslarer, skolekultur,

praksis, profesjonell utvikling
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1. Innledning

I mange land verden over utfordres kroppsevingsfaget fra flere kanter, og det konkluderes
med at "PE suffers from a serious identity crisis ”(Crum, 1993b, 2012; Hardman, 2000, 2007;
Kirk, 2010; Pithse & Gerber, 2006). Mange stiller spersmal til om faget kommer til & overleve
som skolefag, og mener videre at om faget skal ha en fremtid s4 mé det gjennomga radikale
forandringer for at dagens praksis skal endres (Crum, 2012; Kirk, 2010). Utdanningen i
kroppseving blir i den forbindelse pekt pa som skjebnen, fordi utdanningen er neert knyttet
praksisfeltet. Det viser ser midlertidig at selv om kroppsevingsutdanningen klarer & formidle
andre verdier og ideologier enn de som rader i skolen, er det stor sannsynlighet for at de bare
blir kosmetiske. Nar nyutdannede kroppsevingslerere starter i yrket, er pavirkningen fra
skolekulturen, det faglige miljoet og andre kollegaer (eldre og mer erfarne) som underviser
etter mer tradisjonelle perspektiver stor — ofte sa stor at betydningen av utdanningen raskt blir

svekket (Crum, 2012; Graber, 2001).

Ifolge McEvoy, MacPhail & Heikinaro-Johansson (2015) er det mye forskning pé
kroppsevingslaererutdanningen i USA, men mange hull nér det gjelder utdanningen i andre
land. Den tidligere forskningen som foreligger om kroppsevingsutdanningen i Norge har blant
annet sagt noe om kroppsevingslererutdannere og studenters kunnskap og forstaelse av
utdanningen, og primart fokusert pd utdanningens innhold. Det finnes imidlertid fa studier
som sier noe om hvor meningsfylt innholdet i utdanningen oppleves av nyutdannede i mote
med praksisfeltet, og hva som oppleves som meningsfylt. MacPhail & Tannehill (2012)
hevder at det for nyutdannede kroppsevingslarere er en utfordring & tilpasse seg
skolekulturen, og pavirkningen fra kollegaene er en av de sterkest sosialiseringsfaktorene i

leererarbeidet (Arfwedson, 1994).

I denne masteroppgaven er det derfor et enske & se neermere pa kroppsevingsutdanningen og
nyutdannede kroppsevingslareres opplevelser og erfaringer i mate med yrkeslivet.
Intensjonen er & kunne si noe om hvor meningsfylt innholdet i utdanningen oppleves i mote
med praksisfeltet. Studien vil ogsé ha som formél & avdekke hvordan de nyutdannede
kroppsevingslaererne opplever og erfarer skolekulturen, og hvilken pavirkning den har pa
deres praksis og profesjonell utvikling. Det vil ogsa gjeres et forsgk pa & underseke hvilken
fagdidaktisk kunnskap som gjenspeiles i de nyutdannede kroppsevingslerernes refleksjoner

rundt egen praksis.



Dypere forstaelse av valgte tema kan gjore at kroppsevingslaererutdannere far innsikt i hvor
meningsfylt et utvalg av nyutdannede kroppsevingslarere opplevde innholdet 1 utdanningen.
Samtidig kan avhandlingen bidra til & gi laeererstudenter generelt og
kroppsevingslarerstudenter spesielt realistiske forventninger til motet med lareryrket, og
hjelpe skoler til & vite hvordan de kan ivareta nyutdannede kroppsevingslareres profesjonelle

utvikling pa best mulig mate.

1.1 Begrepsavklaring

I denne studien anvendes folgende begrepsforstaelse:

Med begrepet erfaring menes “viten, holdning, ferdighet og lignende tilegnet giennom egen
leering, opplevelse, iakttakelse og gjennom samveer med andre” (Bo & Helle, 2013, s. 72).
Erfaringer fremkommer i denne studien gjennom hvordan de nyutdannede
kroppsevingslaererne forteller og reflekterer rundt ulike situasjoner og hendelser fra

utdanningen og arbeidshverdagen sin.

Begrepet opplevelse forklarer Bo og Helle (2013, s. 217) som individets subjektive visshet
eller kunnskap om virkeligheten og seg selv. Studien stetter seg til Ba og Helles forklaring,
hvor de nyutdannede kroppsevingslerernes opplevelse uttrykkes gjennom deres tanker og

folelser om opplevelsen av kroppsevingslererutdanningen og hvordan det oppleves & vare

nyutdannet i skolekulturen.

Kroppsevingslarerens profesjonelle utvikling forstas i denne studien som en prosess som
starter i utdanningen og fortsetter videre i yrkeslivet. Den blir derfor sett pd som en prosess

som varer hele yrkeslivet (Jstrem, 2010).

Ifolge Wille (2009) er hva som legges i sosialiseringsbegrepet avhengig av hva som ses pé
som viktig nér man skal forklare individers eller gruppers sosialisering til en enkelt kontekst. I
denne studien forstds begrepet som en prosess som innebarer aktivitet og dynamikk i
samspillet mellom den nyutdannede kroppsevingslareren og individene som er en del av

skolekulturen.

(...) Den prosess d vokse seg inn i fellesskap med andre og samfunnet. Innebcerer at

individet tilegner seg fellesskapets og kulturens symboler, sprdk, koder, veeremadter,



verdi- og livsmonstre, og at det oppgir noe av sin selvsentrering til fordel for

fellesskapet. Prosessen er livslang (Bo & Helle, 2013, 5. 285).

I noen tilfeller anvender studien begreper som den formelle, lokale, oppfattede, iverksatte og
erfarte laereplanen. Disse begrepene er hentet fra John I. Goodlad (1979), og refererer kort
forklart til felgende:

1. Den formelle lereplanen

Dagens lereplan i kroppseving (Utdanningsdirektoratet, u.d.) representerer primert den
formelt vedtatte leereplanen. Dette fordi kompetanseméalene 1 den er apne og vide, da den skal
forplikte alle som underviser i kroppseving (Goodlad, 1979, s. 61). Fordi vi leser lareplanen
ut fra vare egne forutsetninger, blir den formelt vedtatte laereplanen tolket ulikt. Lokale
leereplaner som blir utarbeidet og vedtatt - med utgangspunkt i den formelt vedtatte
lereplanen — enten pd den enkelte skole eller i hver kommune, kan ogsé vere en formelt

vedtatt lereplan — séfremt den foreligger som et skriftlig dokument.

2. Den oppfattede leereplanen

Ifolge Goodlad (1979, s. 61-62) gir den oppfattede laereplanen uttrykk for hvordan hver enkelt
kroppsevingslarer leser og tolker leereplanen i kroppseving. Hver enkelt kroppsevingslerer
tolker og oppfatter den ut fra sine forutsetninger, og den oppfattede laereplanen vil derfor bli

ulik.

3. Den iverksatte lereplanen

Den iverksatte lereplanen befinner seg ifelge Goodlad (1979, s. 62-63) pa
undervisningsnivaet, og er nert knyttet til den oppfattede laereplanen. Dette fordi at det er
gjennom kroppsevingsundervisningen og kroppsevingslarerens praksis man kan observere

hvordan hver enkelt kroppsevingslarer leser og tolker dagens lereplan.
4. Den erfarte leereplanen

Ifolge Goodlad (1979, s. 63-64) er den erfarte leereplanen den som elevene opplever og erfarer

gjennom laring og kroppsevingsundervisning.
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2. Teoretisk forankring

Det vil i dette kapittelet bli gjort rede for relevant teori som bidrar til & belyse studiens
problemstillinger. Teorien som blir presentert er pedagogisk, faglig og didaktisk forankret i
emner som omhandler kroppsevingslaererens utdanning, praksis og profesjonelle utvikling,
samt nyutdannede lereres forste mote med praksisfeltet. Forst vil kroppsevingsfagets
legitimitet bli diskutert, for & belyse statusen, hensikten og utfordringene med faget. Etter det
fokuseres det pa de tre ulike fasene i kroppsevingslarerens sosialiseringsprosess som

Arfwedson utledet i sin forskning (1994, s. 44):

e erfaringer som erverves for man starter pa utdanningen
e crfaringer som erverves gjennom utdanningen
e crfaringer som erverves i mote, samspill og samhandling med skolens faglige miljo og

skolekultur

Hvem er kroppsevingslareren? Hva skal studentene lere, og hva bidrar
kroppsevingslererutdanningen med? Og hvordan meter og blir nyutdannede

kroppsevingslerere meott av skolens faglige miljo og skolekultur?

2.1 Kroppseving 1 dagens skole

Kroppseving er et obligatorisk skolefag som alle elever meter gjennom hele sin trettenérige
skolegang. Malt i antall timer er det det tredje sterste faget i skolen (Utdanningsdirektoratet,
2015), og faget skal ifelge formélet blant annet bidra til elevenes allmenndanning, inspirere til
en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede ved at elevene blir introdusert for et bredt
spekter av leker, idretter, aktivitetsformer og friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, u.a.). Faget
skal med andre ord stimulere og hjelpe til i hver enkelt elevs individuelle vekst og utvikling,

slik at de etter hvert utvikler kompetanse og en positiv oppfatning av egen kropp (ibid.).

Det synes likevel & vaere noe uklart hva faget skal bidra med i skolen (Nou, 2014; Nyberg &
Larsson, 2012; Naesheim-Bjerkvik, 2005; Ommundsen, 2013; Siedentop & Tannehill, 2000,
s. 136; Aasland & Bregger, 2013). Ifolge Aasland og Bregger (2013) har ikke faget en klar
kjerne, og Ommundsen (2013) mener at fagets 4va er uklart. P4 bakgrunn av det kan det virke
som at forstaelsesrammene for faget er ulike, og at kroppsevingslarere har ulike oppfatninger

om den formelle leereplanen samtidig som de har ulike praksiserfaringer. Det at faget ikke har
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et felles sprak gjor at det praktiseres forskjellig, og man kan i den forbindelse sporre seg om

det er en av arsakene til at det er sa uklart hva faget skal bidra med i skolen.

Det er primert den formelt vedtatte laereplanen det tas utgangspunkt i nar
kroppsevingslareren planlegger kroppsevingsundervisningen, og det er den som fastsetter
rammene for undervisningen, forteller hva elevene skal leere og som sier noe om formalet
med kroppsevingsfaget. Hvordan lereplanen tolkes av hver enkelt kroppsevingslaerer og
hvordan selve undervisningen blir, er likevel ulik (Goodlad, 1979; Gundem, 1993, s. 130).
Ifolge Engelsen (Engelsen, 2015, s. 257) viser forskning at det er et gap mellom
formuleringene i den formelle leereplanen, og det laerere og elever faktisk gjor i opplaringen
(den oppfattede og iverksatte leereplanen). Selv om Engelsen skriver dette pa generell basis, er
det absolutt grunn til & tro at det ogsé i stor grad gjelder for kroppsevingsfaget. Noe av
grunnen til det har pa den ene siden med kroppsevingslarerens forutsetninger, faglige
kunnskap og erfaringer 4 gjore. Hvor mange studiepoeng kroppsevingslareren har i faget,
hvilke paradigme(r) og innhold som for eksempel ble formidlet gjennom utdanningslepet og
hvilke erfaringer kroppsevingslareren selv har fra skolens kroppsevingsfag, er blant annet
med pa & prege hvordan vedkommende selv praktiserer det (Lauvas & Handal, 2014). P4 den
andre siden kan man ogsa anta at det har noe med at det verken er leerebeker eller eksamen i
faget, noe som gjor det mer utfordrende & kartlegge hva kroppsevingslereren gjor og hva
elevene laerer. Selv om det forelopig bare er et forslag fra departementet, kan det kanskje pa
sikt veere at man ogsa kan komme opp i eksamen i kroppseving (Meld. St. Nr. 28 (2015-
2016), 2016). Vurderingspraksisen til hver kroppsevingslarer er ulik grunnet deres
forskjellige teoretiske stasteder og oppfattede lereplan, og vurdering blir av mange pekt pa
som hovedutfordringen med faget - spesielt etter at innsats ble gjeninnfert i 2012 som en del
av grunnlaget for vurdering (Annerstedt, 2010; Annerstedt & Larsson, 2010; Arnesen, Nilsen
& Leirhaug, 2013; Lauvas & Handal, 2014; Nesheim-Bjorkvik, 2010; Oltedal, Gamlem,
Kleivenes, Ryslett & Vasset, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2012a).

Noe av arsaken til at faget uttrykkes sa ulikt i praksis har ifelge Ommundsen (2013) ogsa med
at faget har blitt legitimert ut fra forskjellige perspektiver helt siden det ble et skolefag i 1848.
Alt etter hvilket kunnskapssyn og samfunnsforhold som har vert rddende, har legitimeringen
tatt utgangspunkt i et individ- og samfunnsperspektiv eller en egen- eller nytteverdi. Disse
perspektivene kan sammenlignes med Crums (2012) ideologier; den biologiske, den

pedagogiske og “movement culture”. Ifelge han (1993b, 2012) og Nesheim-Bjorkvik (2005,
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2010) har de ulike perspektivene blitt begrunnet ut fra ulike pedagogiske prinsipper —
paradigmer eller ideologier — som igjen har gitt sterke foringer for hva kroppsevingslaereren
prioriterer som viktig i faget, og hvordan undervisningen tilrettelegges og timene

gjennomfores.

Den biologiske ideologien bygger pa den instrumentelle verdien med kroppsevingsfaget, og
er den eldste av de tre ideologiene. Fokuset her er pa trening og det & ha en funksjonell og
sterk kropp (Crum, 1993b). En slik ideologi praktiseres ifelge Crum (1993a, 1993b) ofte av
eldre og mer erfarne leerere. Kroppsevingslaererne som begrunner faget ut fra denne
ideologien har fokus pé helseperspektivet. Det gjor at hovedmalet blir & trene mer enn & lere,
fordi treningen er basert pa generell grunntrening med hey intensitet og mange repetisjoner —
og mantraet er "helse i hver svettedrape” (Crum, 1993b, 2012). I en slik
kroppsevingsundervisning kan muligens de allerede idrettsinteresserte elevene se

nytteverdien, mens det for de andre elevene fort kan bli kjedelig og lite motiverende.

Den pedagogiske ideologien bygger derimot pa mulighetene kroppsevingsfaget gir for
kommunikasjon, personlig utvikling, oppdragelse og lering. Hovedfokuset her er ikke
nedvendigvis a lare & bevege seg, men & bevege seg for a laere (Crum, 1993b; Naesheim-
Bjoerkvik, 2010). Kroppsevingslarerne som begrunner faget ut fra denne ideologien
vektlegger trivsel og det & ’ha det goy”. Ideologien har ifelge Naesheim-Bjerkvik (2010) gjort
at mange kroppsevingslerere tror at malrettet leering i faget er overfledig, og at deres

viktigste oppgave er a organisere aktivitetene — som 1 seg selv vil ha et hayt leringspotensial.

Gjennom disse to ideologiene papeker Crum (1993a) at det i kroppsevingsundervisningen blir

en generell mangel pa laring:

“Both induce nonteaching PE (physical education) practices. The biologistic ideology
leads to PE as fitness training, the pedagologistic ideology easily leads to PE classes

that have the character of supervised recess or entertainment” (s. 345).

Dette pavirker kroppsevingsfagets status som skolefag, samtidig som det ogsa gir et
mangelfullt leeringsutbytte for mange elever. Det er spesielt de ressurssterke og idrettsflinke
elevene som ifelge Crum (1993a) vil trives med en undervisning etter den biologiske og

pedagogiske ideologien, mens de andre elevene muligens har lite & hente. Basert pa det,
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introduserte han en tredje ideologi; "movement culture”. Hovedfokuset her er
bevegelseslaring, motorisk kompetanse, selvutvikling og bevegelsesglede. For & kunne delta i
en kroppsevingsundervisning som har fokus pa dette, kreves det kompetanse. Den
kompetansen kommer ikke automatisk, men ma lares gjennom strukturerte laeringsprosesser

(Crum, 1993a; Naesheim-Bjerkvik, 2010).

Med utgangspunkt i det ovennevnte, og i lys av dagens kunnskapssyn, samfunnsforhold og

lereplan: hva skal sé faget bidra med i skolen?

I Folkehelsemeldingen 2015 omtales fysisk aktivitet som en av vér tids sterste
folkehelseutfordringer blant barn og unge (Meld. St. Nr. 19 (2014-2015), 2015). Forskning
viser at det fysiske aktivitetsnivaet er synkende fra 6- til 15-ars alderen, og at barn og unge
bruker mye av sin vakne tid i ro. Anbefalingene om 60 minutters daglig fysisk aktivitet
oppfylles av de fleste 9-aringer, mens bare halvparten av 15-aringene gjor det samme (Kolle,
Steren Stokke, Hansen & Anderssen, 2012). For begge kjonn i alle aldre gker stillesittende
atferd (Samdal et al., 2009), og jenter er mindre aktive enn gutter (Nou, 2014). Siden
situasjonen i Norge er som den er, kan helseaspektet ved kroppsevingsfaget ofte vaere mer
fremtredende i kroppsevingslererens undervisning — selv om den formelle lereplanen legger
opp til et bredt allmenndannende perspektiv (Kirk, 2010; Naesheim-Bjerkvik, 2005; Aasland,
2014). Det & ha fokus pé helseaspektet kan ifelge Aasland (2014) veaere strategisk ovenfor
politikere og andre samfunnsakterer for & oke fagets timetall og status, men pa lengre sikt vil
en slik argumentasjon kunne bidra til 4 svekke fagets plass og funksjon — hvis ikke formaélet
med 4 bedre folkehelsen oppfylles. Andre peker pé at kroppsevingsfaget er nedvendig
rekreasjon og avkobling i en ellers sa fagbetont og stillesittende skolehverdag (Fibak
Laursen, 2002; Karlefors, 2002; Nyberg & Larsson, 2012; Ommundsen, 2013; Placek, 1983,
s. 44), mens andre fremhever at faget “’stjeler” viktig tid til leering innen fagomrader som
matematikk, lesing og skriving (Burton & Vanheest, 2007). I "Learerloftet” som ble presentert
hasten 2014 var det kun norsk, engelsk og matematikk som ble nevnt i forbindelse med
satsing pa videreutdanning. Ingen av de andre teoretisk eller praktisk-estetiske fagene ble

nevnt (Huse Amundsen, 2014).

Béde Ommundsen (2013) og Aasland og Bregger (2013, s. 129) argumenterer for at
kroppsevingsfaget er et viktig bidrag i elevenes allmenndanning og lering i skolen, og faget

far pa den maten en egenverdi. Ved a lare elevene fysisk-motoriske ferdigheter utvikles
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elevenes personlighet, allmenndannelse og varige bevegelseslyst. Den kognitive siden ved de
unges utvikling og dannelse har ifelge Ommundsen (2013) utvilsomt fétt sterst plass i skolen,
noe som reflekteres i de fem grunnleggende ferdighetene som man skal ha fokus pé i alle fag.
Ommundsen (ibid.) sammenligner det & utvikle et velutviklet og optimalt fysisk-motorisk
ferdighetsmenster med utvikling av lese-, skrive- og matematikkferdigheter, men utelukker
heller ikke at faget ogsé skal bidra til & ivareta folkehelsen. Det er ifolge Aasland og Bregger
(2013, s. 136) viktig at elevene bruker kroppen og er i bevegelse for & utvikle erkjennelse om
seg selv og omverdenen, for det er giennom kroppen at individet forstar og oppfatter verden.

De mener at kroppsevingsfaget pa den méten kan bidra til elevenes dannelse.

Pa bakgrunn av det ovennevnte kan man si at det innenfor profesjonen finnes ulike
oppfatninger om hva kroppsevingsfaget skal bidra med i skolen, og at skolefaget utfordres fra
flere kanter. Delrapporten til Ludvigsen-utvalget viste at idrett blir sett pa som
hovedinnholdet i kroppsevingsfaget (Nou, 2014), og lererutdanningen i kroppseving er av
flere forskere tidligere blitt kritisert for sin idrettslogikk (Backman & Larsson, 2016;
Dowling, 2006; Kirk, 2010; Maivorsdotter, Lundvall & Quennerstedt, 2014; Mordal Moen,
2011; Mordal Moen & Green, 2014; Ruiz & Fernandes-Balboa, 2005; Sparkes & Templin,
1992). Faget blir ogsa kritisert for & mangle forskning om undervisningen som pedagogisk
praksis og elevenes laering 1 faget, og det har derfor blitt dannet et nettverk for forskning pé
kroppseving og idrettsfag for & skape et nasjonalt engasjement og samlingspunkt (Norges

Idrettshegskole, 2015).

2.2 Kroppseving som del av grunnskolelarerutdanningen

Det finnes her til lands ulike veier inn i kroppsevingslareryrket (Mordal-Moen & Standal,
2016). For a f& undervise i faget kan man for eksempel enten velge og ta tretti eller seksti
studiepoeng i kroppseving som en del av grunnskolelaererutdanningen, eller
grunnfag/bachelorgrad i idrett med péfelgende ettarig praktisk pedagogisk utdanning. Hvilken
vei som velges vil trolig gi kroppsevingslarerne ulike utgangspunkt nar de starter i yrket,
fordi de ulike veiene har ulikt innhold, ulike fokus og ulik vekting av antall dager eller uker
studentene er ute i praksis. Det at veiene er sa ulike forer ogsé trolig til at
kroppsevingslererne presenterer og praktiserer faget forskjellig ute i skolene, noe som igjen

er med pa & pavirke kroppsevingsfagets legitimitet — som diskutert i forrige delkapittel.

Den kroppsevingsutdanningen det skrives om i denne avhandlingen er tilknyttet en
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rammeplan for kroppsevingsfaget, og er profesjonsrettet. Med det menes det at fagstoffet og
undervisningen som presenteres for studentene ved utdanningsinstitusjonen er rettet mot
elever pa bade barne- og ungdomstrinnet. Utdanningsinstitusjonen kan med andre ord ikke
tilby hvilke emner de selv ensker for studentene, men er bundet til et innhold tilpasset skolens
kroppsevingsfag og hva elevene skal lere der. I lopet av det aret som studentene tar seksti
studiepoeng i kroppseving, er de ogsé ute i praksis ved skoler der de har kroppseving rettet
mot enten 1.-7.trinn eller 5.-10.trinn — og der det er et tett samarbeid mellom
utdanningsinstitusjonen og ulike praksisskoler for & sikre at studentene blant annet far prevd

ut teorien de har blitt presentert ved utdanningsinstitusjonen i praksis.

Som nevnt innledningsvis bestar kroppsegvingslererens sosialiseringsprosess av tre ulike faser
(Arfwedson, 1994, s. 44). Den forste fasen handler om erfaringer som erverves for
grunnskolelererutdanningen startes pa. Ifolge Arfwedson (1994, s. 45) meter ingen studenter
utdanningsinstitusjonen med helt blanke ark. Med det mener han at de barer med seg
personlige erfaringer som de har tilegnet seg gjennom livet helt fra barndommen av nar de
meter opp pa universiteter og hagskoler. Dette er ogsa noe som Heggen (2008, s. 321),
Lawson (1986), Templin & Schempp (1989) og Green (2008, s. 208) stotter seg til nar de
snakker om kroppsevingslarerens sosialisering til yrket. Hvem som velger & ta kroppseving
som en del av grunnskolelererutdanningen og hvorfor det velges, har ifelge Green (2008, s.

207) og Neess (1998) med studentenes bakgrunn og tidligere erfaringer a gjore.

De fleste som velger & utdanne seg til kroppsevingslarer har som regel vert aktive innen
idretten gjennom oppveksten, og generelt likt & vaere i fysisk aktivitet. Det at de 1 s& mange ar
har vaert emosjonelt knyttet til idrett og fysisk aktivitet, har fort til at de har utviklet spesielle
holdninger til idrett generelt og kroppseving spesielt (Green, 2008, s. 208). Ifolge Nasheim-
Bjerkvik (2005, 2010) har mange kroppsevingslarerstudenter blant annet bakgrunn som
konkurranseutevere, noe som kan vaere med pa & farge deres forforstaelser om hva faget skal
bidra med i skolen, hvordan faget praktiseres og hva det fokuseres pé nér elevene blir vurdert.
Det at mange kroppsevingslererstudenter har bakgrunn som konkurranseutevere og er sa
emosjonelt knyttet til idrett og fysisk aktivitet kan vere utfordrende, fordi skolen har andre

maélsetninger enn idretten.

Gjennom den obligatoriske skolen har kroppsevingslererstudentene minst tretten ars
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skolegang, og disse arene kan i dette perspektivet sees pa som en slags lerlingetid basert pa
observasjon (Lortie, 1975). Kroppsevingslererstudentene har gjennom skoletiden og
kroppsevingsundervisningen observert og erfart ulike kroppsevingslerere og deres
undervisning, og disse har fungert bade som forbilder og inspirasjon til at
kroppsevingslererstudentene valgte kroppseving som undervisningsfelt (Arfwedson, 1994;
Evans & Williams, 1989; Green, 2008, s. 209; Mawer, 1996; Ness, 1998). Det er som oftest
de mest prestasjonsflinke elevene som ifelge Crum (2012) ser for seg & undervise i
kroppseving, og de erfaringene de selv har hatt i sin egen undervisning vil prege deres syn pa
hva som er en god/dérlig kroppsevingslerer og hva som er god/darlig
kroppsevingsundervisning nér de begynner pa utdanningen. Pa bakgrunn av dette tror mange
kroppsevingslarerstudenter at de allerede kan undervise nar de starter pd utdanningen. Dette
kan trolig ogsé pavirke hvor mye eller lite tid de bruker pa studiene, og hvor mye de
reflekterer og tar til seg av det fagstoffet som blir presentert ved utdanningsinstitusjonen. Man
kan anta at det ogsa kan ga ut over omdemmet til kroppsevingsfaget. Ved at fagstoffet i liten
grad pavirker noen av studentenes allerede etablerte forforstaelser, kan i neste omgang trolig
ogsa fore til at kroppseving som skolefag ikke endres, men fortsetter vaere slik det er i dag

(Arfwedson, 1994; Crum, 2012; Kirk, 2010; Siedentop & Tannehill, 2000).

Kort oppsummert peker litteraturen pa to arsaker til at kroppseving blir valgt som en del av
grunnskolel@rerutdanningen. Det har for det forste med studentenes tidligere erfaringer med
fysisk aktivitet, idrett og kroppseving & gjere, og for det andre med studentenes tidligere

kroppsevingslarere og deres undervisning.

Larerutdanningen ble for noen ar tilbake ifelge Ostrem (2010, s. 141) sett pa som
instrumentet som skulle gjore lerere til en ferdig vare, fullt ut i stand til & ivareta de
yrkesmessige utfordringene pa lik linje med sine mer erfarne kolleger. Innstillingen har n
blitt endret til & se pé leererutdanningen som en forste start i profesjonaliseringen, eller som
Grimsaeth & Hallas (2013, s. 16) skriver: "Larerutdanningsinstitusjonene skal legge
grunnlaget for utvikling av en nedvendig kunnskapsbase for og personlig utvikling til
leereryrket”. Dette er ogsa noe som Amundsen (2008) nevner, samtidig som han pépeker at
’leererutdanningen forbereder studentene pé a vere lerere, men den kan neppe forberede
studentene pa alle skolehverdagens utfordringer” (Amundsen, 2008, s. 39). Dette er ogsé noe

som Grimsath og Hallas (2013, s. 16) er enig i, da de mener at lererutdanningen er med pa a
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gi kommende larere visse grunnleggende forutsetninger, men at disse ma vere integrert i

personen pa en slik méte at de kan videreutvikles i en kontinuerlig personlig prosess i yrket.

Heosten 2010 tradte en ny leererutdanning i kraft pa bakgrunn av St. Meld nr. 11 (Meld. St. Nr.
11 (2008-2009), 2009). Utdanningen gikk fra & utdanne allmennlaerere som kunne dekke alle
trinn 1 grunnskolen, til & bli en todelt grunnskolelererutdanning som kvalifiserte for jobb fra
enten 1.-7.trinn eller 5.-10.trinn. Det ble utarbeidet nye mal og retningslinjer for de ulike
fagene i utdanningen, og i De nasjonale retningslinjene for grunnskolelcererutdanningen 1.-
7.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2010 a) og 5.-10.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2010 b)
star det folgende om kroppsevingsfagets mél og innhold: Ved & ta kroppseving som en del av
grunnskolelererutdanningen kvalifiseres studentene til & undervise elever 1 grunnskolen i
ulike former for lek, idrett, dans og friluftsliv. Kroppsevingsundervisningen skal bygge opp
under og videreutvikle elevenes behov og interesser for fysisk aktivitet og egen helse. Det
legges spesielt vekt pa at studentene underviser pa en slik mate at alle elevene opplever noe
positivt i kroppsevingsundervisningen, samtidig som undervisningen tilpasses hver enkelt
elevs forutsetninger og behov. I grunnskolelererutdanningen skal kroppsevingsfaget koble
faglige emner med fagdidaktikk, utvikle studentenes kunnskap om sammenhengen mellom
teoretisk grunnforstielse, praktiske ferdigheter og praktisk-metodisk anvendelse i

undervisningen (Lyngstad, 2013).

Studentene skal i tillegg kunne anvende faget tverrfaglig og opp mot overordnede
maélsetninger for virksomheten i skolen. De skal forsta fysisk aktivitet som en del av norsk
kultur og samtidig kunne reflektere over fagets historiske bakgrunn. Kunnskap om faglig
utviklingsarbeid i kroppseving skal oppeves, samtidig som studentene skal utvikle evne til
kreativitet, refleksjon og undring innen fagomradet. Studentene skal pa den ene siden
beherske mange praktiske ferdigheter, parallelt med at de tilegner seg grunnforstaelse bade i
samfunnsvitenskapelige og naturvitenskapelige emner. Nér studentene underviser i faget skal
de kunne bruke ferdighetene og den teoretiske innsikten sin i en praktisk-metodisk god
sammenheng som er tilpasset elevene. Faget skal i tillegg settes i en bred sosial,
kroppsevingshistorisk og — kulturell kontekst (Kunnskapsdepartementet, 2010 a, 2010 b;
Lyngstad, 2013).

I trdd med generelle formuleringer om lereres kompetanse i grunnskolen og mal for hele

grunnskolelererutdanningen skal studentene ogsa tilegne seg sosial kompetanse i
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undervisningsmiljoet og 1 det profesjonelle fellesskapet, lederegenskaper og yrkesetisk
kompetanse, samt samarbeids- og kommunikasjonsferdigheter. Det skal i utdanningen av
kroppsevingslerere vere en tett forbindelse mellom pedagogikkfaget, kroppsevingsfaget,
praksisopplaringen og lererutdanningens historiske og kulturelle forankring. Dette for & gjore
studentene best mulig rustet til & lose oppgaver de blir stilt overfor i skolens kroppsevingsfag
nér de starter i lereryrket (Kunnskapsdepartementet, 2010 a, 2010 b; Lyngstad, 2013). Med
utgangspunkt i De nasjonale retningslinjene for grunnskolelcererutdanningen 1.-7.trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2010 a) og 35.-10.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2010 b)
utarbeider hver enkelt institusjon sine egne leringsutbytteformuleringer med kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse som kroppsevingslarerstudenter etter endt utdanning skal

inneha.

Dagens rammeplan har vert under revisjon og det foreligger nd ny rammeplan

(Pressemelding, 2016).

Kvaliteten pa lererutdanningen far ifelge Helgevold, Nesheim-Bjerkvik og Ostrem (2015)
stor oppmerksomhet over hele verden. En hovedutfordring er hvordan leererutdanningen i det
21.arhundre kan stotte kommende lerere, slik at de er i stand til & hdndtere kompleksiteten i
undervisningen (Ball, 2013; Darling-Hammond & Lieberman, 2012; Helgevold, et al., 2015;
Oecd, 2011). Grimseth og Hallas (2013, s. 24) peker pa reflektert praksis bade i
lererutdanningen og i skolen, og at lererutdanningen har ansvar for at studentene utvikler
kompetanse og evne til & vaere med pé a videreutvikle den kollektive kompetansen nar de
kommer ut i yrket (Grimseth & Hallas, 2013, s. 17). Ifolge Bergsvik, Grimsath og Nordvik
(2005) ma utdanningen samtidig, i et sosiokulturelt perspektiv, knyttes sterkere mot livet i
skolen som organisasjon. Dette for & forberede studentene bedre pa hvilken hverdag og hvilke

utfordringer som venter som nyutdannet laerer.

Forskning, bade internasjonal og nasjonal, har tidligere vist at laererutdanningen i kroppseving
har hatt fokus pa idrett som tekniske aktiviteter (Backman & Larsson, 2016; Dowling, 2006;
Kirk, 2010; Maivorsdotter, et al., 2014; Mordal Moen, 2011; Mordal Moen & Green, 2014;
Ruiz & Fernandes-Balboa, 2005; Sparkes & Templin, 1992), og at
kroppsevingslaererutdanningen i liten grad pavirker studentenes allerede etablerte tanker og

ideer om hvordan de skal uteve sin rolle som kroppsevingslarere (Annerstedt, 1991; Armour
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& Jones, 1998; Evans, Davies & Penney, 1996; Green, 2003; Mordal Moen & Green, 2013;
Ness, 1998; Stroot & Williamson, 1993). Dette har ifelge Arfwedson (1994, s. 47) med at
studentene tolker budskapet i utdanningen i trad med sine egne forestillinger om yrket, noe
som igjen vil si at de tar til seg det som forsterker perspektivene de allerede har tilegnet seg,
og forkaster det andre. Hvis en kroppsevingslarerstudent som har gatt pa toppidrett, der mye
av hovedfokuset er prestasjon, ikke blir bedt om a reflektere over hva prestasjonsfokuset for
eksempel kan gjore med elevene gjennom utdanningen, presenterer
kroppsevingslererstudenten mest sannsynlig kroppsevingsfaget pa samme méte som
vedkommende erfarte det. Det kan fore til at vedkommende utvikler et prestasjonsfokusert
leringsklima i sin undervisning, noe som er forbundet med svekket trivsel og motivasjon for
livslang bevegelseslyst, samt svekket selvverd, innsats og utholdenhet i laeringsarbeidet hos
elevene (Elnan & Sando, 2013; Nicholls, 1989; Ommundsen, 2006, s. 50; Treasure &
Roberts, 2001). P4 den maten svekkes kroppsevingsfagets omdemme som skolefag fordi
mange elevers erfaringer med kroppsevingsfaget kan bli negative. En annen
kroppsevingslarerstudent kommer inn i utdanningen med det perspektivet at kroppseving
bare skal vare kjekt. Men hva da med leeringen i faget? Det er jo et skolefag. Hvis ikke
studenten blir bedt om & reflektere, eller ikke er apen for & endre sitt allerede etablerte
perspektiv, presenteres faget mest sannsynlig i trdd med at det skal vere kjekt, mens
leeringsfokuset ikke er tilstede. Og da blir kroppsevingslaererutdanningen “neither shaken nor

stirred by training.”, som Mordal Moen (2011) skrev i sin avhandling.

I Mordal Moens (ibid.) doktorgradsavhandling, som blant annet omhandlet
kroppsevingslererstudenters oppfatning av mal og hensikt med
kroppsevingslaererutdanningen, forbinder kroppsevingslarerstudenter kroppsevingsfaget med
a leere ulike idretter og teknikker, og 4 tilegne seg kunnskap om fysisk aktivitet, helse og
livsstil. Resultatene viste at studentene bare i liten grad ble oppmuntret til & reflektere
omkring teoretiske, verdibaserte og etiske problemstillinger i leererutdanningen og det
fremtidige, komplekse arbeidet som kroppsevingslerer i skolen. Det & generalisere funnene til
Mordal Moen skal man vere forsiktig med, da studiens utvalg er begrenset. Men det kan gi
grunn til ettertanke. For hvis ikke utdanningen oppfordrer studentene til & reflektere omkring
ulike temaer og problemstillinger, hvordan skal da studentenes allerede etablerte tolkninger
og perspektiver om dem selv som fremtidige kroppsevingslerere kunne endres? Og hva gjer

det igjen med statusen til kroppseving som skolefag?
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12015 gjennomferte Mordal Moen & Frenning (2015) en dokumentanalyse av
plandokumenter tilknyttet Kroppseving 1 i grunnskolelererutdanningen som er rettet mot 1.-
7.trinn. Analysen viste at de fem institusjonene som inngikk i studien hadde et
gjennomgéende fokus pa idrett og praktisk aktivitet, samtidig som fi av dem koblet teori og
praktisk aktivitet i seerlig grad. Det kom ogsé frem at det var fa av studentenes arbeidskrav
som stilte krav til analytisk og refleksiv kompetanse hos studentene. P4 bakgrunn av det kan
det se ut som at teoretisk og praktisk kunnskap fremstar som polarisert fremfor integrert, slik
det kommer til uttrykk i De nasjonale retningslinjene for grunnskolelcererutdanningen 5. —
10.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2010 b). Ogsa tidligere studier av
kroppsevingslaererutdanningen viser at studentene hadde problemer med & se sammenhengen
mellom teoretisk og praktisk undervisning (Larsson, 2009; Mordal Moen, 2011; Velija,
Capel, Katene & Hayes, 2008).

Kroppsevingslarerstudenters praksisperioder skal vaere veiledet (Kunnskapsdepartementet,
2010 a, 2010 b). Det presiseres likevel ikke hvordan veiledningen skal gjennomferes, hva
veiledning er, eller hvorfor det er viktig i de politiske dokumentene. Og hva med samarbeidet
og de felles forventningene til kroppsevingslaererutdannerne og praksislererne nar det gjelder
praksisperiodene? Helgevold m. fl. (2013; 2015) ensket & underseke hva som foregikk i
veiledningssamtalene mellom praksislaerer og kroppsevingslererstudenter i praksisperioden,
og pa hvilken mate veiledningssamtalene bidro til produktiv leering hos
kroppsevingslererstudentene. De sammenlignet normalsituasjonen og en intervensjon der
Lesson Study (L. S.) ble brukt som metode. L. S. kan beskrives som lereres samarbeidslering
satt i system, og er en form for aksjonslering, eller innovasjonsarbeid. Det er en metodikk for
a planlegge, gjennomfere og observere undervisning, drefte undervisningsobervasjoner og
formidle hva studentene leerer. Lererne sitter ssmmen og planlegger timen, og utarbeider et
strukturert observasjonsskjema ut i fra det som er forskningstemaet i timen. Deretter trekkes
det lodd om hvem som skal undervise. De som ikke underviser, gjennomferer observasjonen
etter observasjonsskjemaet og intervjuer elevene i etterkant av timen. Fokuset i L. S. er
elevenes lering, og veiledningssamtalene ble analysert nettopp med vekt pa hva som
diskuteres og trekkes frem som betydningsfullt for nettopp det. Dette gir informasjon om
kroppsevingslererens undervisningskunnskap og hva som trekkes frem som viktige faktorer
for god kroppsevingsundervisning. Resultatene fra normalsituasjonen viste at praksislarerne
benyttet fa redskaper i veiledningssamtalene for & fremme refleksjon omkring teori og praksis

og om elevenes laering. Samtidig viste gjennomgangen av veiledningssamtalene at
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kroppsevingslarerstudentene tok fa notater underveis, og at de sjelden hadde med seg
skriftlige kommentarer til gjennomfert undervisning nér de kom til etterveiledningen. Dette

ble betydelig endret gjennom L. S.

Mordal Moen & Standal (2016) gjennomferte fokusgruppeintervjuer med et utvalg
praksislerere og kroppsevingslarerutdannere for & fi innsikt i hvordan de uttrykte og forstod
deres samarbeid og gjensidige bidrag i kroppsevingslarerstudentenes praksis. Resultatene
viste blant annet at begge parter hadde en oppfatning av at kroppsevingslererutdannerne
skulle ta seg av studentenes teoretiske kunnskapsutvikling, mens praksislarerne skulle
fokusere pa studentenes praktiske kunnskapsutvikling. Dessuten var
kroppsevingslererutdannerne mer apne for & ta et metaperspektiv nar det gjaldt
praksiserfaringene, mens praksislaererne heller ville fokusere pa skolehverdagen og dag-til-
dag-praksisen. Selv om kroppsevingslarerutdannerne uttrykte at det var de som hadde
hovedansvaret for innholdet i studentenes praksis, ble praksislererne gitt frie toyler nér det
gjaldt innholdet. Pa bakgrunn av det kan nok opplevelsene og erfaringene studentene far
gjennom praksis vere ganske ulike, noe som ogsa tidligere forskning viser til (Mordal-Moen
& Standal, 2014; Standal, Mordal Moen & Moe, 2014). Tidligere forskning (Mordal Moen &
Green, 2014; Velija, et al., 2008) viser ogsa at det er praksislaererne som har sterst pavirkning
pa hvilke erfaringer studentene tilegner seg i praksis, og dermed hvilken kunnskap og
kompetanse studentene har etter endt praksisperiode(r). Ifelge Selander (2001) ber
praksisperiodene til lererstudentene kalles turist-praksis, fordi perioder pa to-tre uker er for
kort tid til & fa et godt nok innblikk i hva en larers skolehverdagen bestér av, og hvor mye
ansvar som ligger i det & vaere lerer. Man kan stille spersmalstegn ved hva som menes med
begrepet turist-praksis, og hvorfor praksisperiodene er og blir sann. Er det uavklarte
forventninger mellom praksisskole og utdanningsinstitusjon? Studenter mener likevel at de
leerer mest i praksisperiodene, og ensker derfor mer praksis i lapet av lererutdanningen

(Damsgaard & Heggen, 2010; Finne et al., 2011; Finne, Mordal & Stene, 2014).

Kort oppsummert er det ikke bare erfaringene som kroppsevingslareren ervervet for
grunnskolelererutdanningen ble startet pa som er med pa & pavirke hvordan den nyutdannede
kroppsevingslererens praksis og profesjonelle utvikling blir, men ogsé erfaringer som
erverves gjennom utdanningen og dens praksisperioder. Forskning viser likevel at det

kroppsevingslareren lerte i og gjennom utdanningen utfordres etter at vedkommende har
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startet i laereryrket (Mccaughtry & Rovegno, 2003; Rovegno, 1992, 1994, 2003; Tsangaridou,
2006, s. 508).

2.3 Lererrollen 1 kroppseving
For & fa en forstaelse av hva som kreves av kroppsevingslaererens profesjonelle yrkesutovelse,

vil en teoretisk ramme om kroppsevingslarerrollen na presenteres.

Med den nye grunnskolelererutdanningen (Kunnskapsdepartementet, 2010 a, 2010 b) og
dagens lereplan (Utdanningsdirektoratet, u.a.) har forventningene til laereren blitt mer
omfattende enn for (Meld. St. Nr. 11 (2008-2009), 2009, s. 12). Kroppsevingslareren
forventes 4 ha kompetanse pad omradene fag og grunnleggende ferdigheter, skolen i
samfunnet, pedagogikk, fagdidaktikk, etikk, samhandling og kommunikasjon, ledelse av
leringsprosesser og endring og utvikling (Meld. St. Nr. 11 (2008-2009), 2009, s. 15). Det er
en forutsetning at hun har god innsikt i sin egen rolle, og ser viktigheten av skolens betydning

for samfunnet. Dette for & sikre at elevene laerer (Meld. St. Nr. 11 (2008-2009), 2009, s. 12).

Leererrollen kan defineres som summen av de forventninger og krav som stilles til
utovelsen av yrket. Den konkretiseres gjennom den enkelte yrkesutovers daglige
arbeid. Bestemmelser i lov, leereplan og andre forskrifter forplikter alle lcerere, og

definerer et felles grunnlag for utovelse av rollen (ibid.).

Ifolge Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 53) stiller kroppsevingsfaget store krav til
lereren, og er sveert komplekst i sin form. Arsaken til det har med fagets praktiske og
teoretiske tilnaerming & gjore, samt at undervisningen ikke foregar i et fast klasserom. Det gjor
at kroppsevingslareren mé beherske sveert mange oppgaver og situasjoner, sammenlignet

med lerere i andre fag.

For a lykkes i samspillet og interaksjonen med béade elever, foreldre, kolleger og ledelse, ma
kroppsevingslereren besitte bade gode faglige og sosiale kunnskaper (Bergem, 2011, s. 24).
Det sosiale samspillet mellom kroppsevingslareren og elevene er annerledes enn i mye annen
undervisning, og kroppsevingslereren vil derfor ofte oppleve elevene pa andre mater og
oppdage andre sider ved dem, enn larere i teorifagene. Samtidig vil ogsé elevene ofte oppleve

kroppsevingslaereren annerledes enn de opplever lerere i andre fag, blant annet fordi
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undervisningen foregér pa andre arenaer enn i klasserommet (Brattenborg & Engebretsen,
2013, s. 73). Kroppsevingslarerens evne til 4 tilrettelegge for et trygt klasse- og leeringsklima
er sveert viktig, fordi kroppslig laeering og bruken av kroppen er fokuset i faget. Kroppen er
neaert koblet til identitet, og gjor elevene ekstra sarbare. Dessuten er samvarsformen mellom
elevene annerledes enn i andre fag, blant annet fordi faget krever at elevene har mye

kroppskontakt (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 74).

Kroppsevingslareren mé planlegge en undervisning som pa best mulig méte sorger for at
elevene laerer og utvikler seg. For a klare det, ber hun blant annet ha kunnskap om
kroppsevingsfagets mal og innhold, samtidig som hun har kunnskap om rammefaktorene,
leeringsaktivitetene, ulike undervisningsmetoder, tilpasset opplering, vurdering og elevenes
forutsetninger (Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 85). Lareryrket forutsetter samtidig at
kroppsevingslereren har fatt tilstrekkelig kunnskap om sitt fagomrade gjennom

leererutdanningen (Arfwedson, 1994, s. 44).

Men kroppsevingslareren skal ikke bare serge for at elevene laerer og utvikler seg, de skal
ogsé lere selv (Lillejord, Manger & Nordahl, 2013, s. 10). Leererrollens innhold er i konstant
endring, grunnet endringer i samfunnet generelt og rammebetingelsene for skolens
virksomhet (Meld. St. Nr. 11 (2008-2009), 2009, s. 12). Som tidligere nevnt, skal skolen som
leerende organisasjon tilrettelegge for at leererne blant annet leerer av hverandre gjennom
samarbeid, for & sikre at deres faglige og pedagogiske kompetanse oppdateres og fornyes

(Utdanningsdirektoratet, 2012b). Dette er noe som vil bli nermere utdypet 1 2.4.4.

Som vist til tidligere, ber en kroppsevingslarer inneha en allsidig kompetanse for & vaere
kvalifisert som lerer etter endt utdanning (Kunnskapsdepartementet, 2010 a, 2010 b). Ifelge
Lyngstad (2013) mé en kroppsevingslerer bade ta mange beslutninger og overveielser i
forhold til undervisningens mal, innhold og arbeidsmaéter, samtidig som hun ma takle
uforutsette problemer som oppstér i undervisningssituasjonen. Hvordan legger man for
eksempel til rette for en undervisning som béde ivaretar formélet og kompetansemalene i
faget, og samtidig ivaretar tretti elevers lering og utvikling pa best mulig mate nar man har
kroppseving i en gammel, slitt hall med minimalt med utstyr og ressurser? Og hva hvis man
har elever med ulike utfordringer som gjor at man ikke kan presentere et bredt spekter av
aktiviteter og idretter, ei heller variere mellom ulike undervisningsmetoder? Richards og

Templin (2011) viser til internasjonal forskning som fremhever at kroppsevingslarerens
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arbeidsvilkér kan ses pa som teffere enn laerere som underviser i andre fag, grunnet
marginalisering av faget, fysisk og psykisk isolasjon og at kroppsevingslareren ofte har

ekstra oppgaver utenom selve undervisningen.

Gjennom de senere drene har Shulmans (1986) begrep ’pedagogical content knowledge”
(PCK) etablert seg som sentralt i forskningslitteraturen. Oversatt til norsk blir det fagdidaktisk
kunnskap. Den fagdidaktiske kunnskapen dekker ifelge Lyngstad (2013) det sentrale begrepet
profesjonell kunnskap. Han mener videre at begrepet har blitt dekkende for overveielser og
beslutninger vedrerende maél, innhold, arbeidsmaéter, personforutsetninger og organisatorisk-
materielle vilkér i kroppsevingsundervisningen, og at det omfatter bade planleggings-,
gjennomforings- og evalueringsfasen i undervisningsprosessen. Ifelge You (2011) er PCK en
av de mest kritiske komponentene i en kroppsevingslarers undervisningskompetanse, fordi
det hjelper henne til & forsta at undervisning er mer enn & bare presentere det faglige innholdet
til elevene, og at elevenes lering er betydelig mer enn & kun absorbere informasjon. Selv om
det finnes noen studier pa det, har forskningsfeltet innen kroppseving viet liten innsats og
oppmerksomhet til forskning pa hva PCK er innen kroppsevingsfaget. Med bakgrunn i
Shulmans (1986) begrep PCK utarbeidet You (2011) derfor seks punkter som han mener ber
vare en del av kroppsevingslaererens undervisningskompetanse, og hva PCK er innen

kroppsevingsfaget (PE-PCK). De seks punktene er:

1. Kunnskap om kroppsovingsfaget

Dette punktet handler om kroppsevingslererens kunnskap om kroppseving som skolefag, og
fagets legitimitet.

2. Kunnskap om lcereplanen i kroppsoving

Dette punktet handler om kroppsevingslererens kunnskap om den formelle leereplanen i
kroppseving, og om hvordan vedkommende for eksempel planlegger sin
kroppsevingsundervisning opp mot gjeldende formal og kompetansemal.

3. Kunnskap om ulike undervisningsmetoder

Dette punktet handler om kroppsevingslarerens kunnskap om 4 tilpasse
undervisningsmetode, strategi, stil og teknikk til elevenes evner og forutsetninger slik at hver
enkelt elev far best mulig leeringsbetingelser og laeringsutbytte.

4. Kunnskap om elevene
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Dette punktet handler om kroppsevingslererens kunnskap om elevenes fysiske, kognitive,
motoriske og sosiale evner.

5. Kunnskap om vurdering

Dette punktet handler om kroppsevingslererens kunnskap om vurdering og ulike
vurderingsmetoder, og hvilke fordeler og ulemper hver enkelt vurderingsmetode har.

6. Kunnskap om utstyr, fasiliteter og arenaer

Dette punktet handler om kroppsevingslererens kunnskap om utstyr, fasiliteter og arenaer, og
hvordan det kan utnyttes og tilrettelegges pa best mulig mate for at elevene skal fa et godt

leeringsutbytte i faget.

Ved & inneha ovennevnte kunnskap, kan kroppsevingslaereren bedre hjelpe elevene til & lere i
kroppsevingsfaget (Griffin, Dodds & Rovegno, 1996). Samtidig kan de ulike punktene
veilede leerere og lererutdannere i utviklingen av profesjonell leering i kroppseving (You,
2011). Ifelge Wood (2007, s. 281) ber lerere veere kunnskapsrike og vite hvordan de skal
bruke sin kunnskap. De ulike punktene som inngér i begrepet PE-PCK forteller
kroppsevingslarere og kroppsevingslererutdannere hvilken type kunnskap som kreves nér
man er kroppsevingslarerstudent og kroppsevingslaererutdanner, men ogsa nar man er
utdannet kroppsevingslerer. Punktene utfordrer séledes kroppsevingslererutdannere til a
finne ut og designe et begrepsapparat som hjelper fremtidige kroppsevingslerere til a forsta
hva begrepet innebarer, og hvordan man bruker forstaelsen effektivt i leeringsprosessen til &
bli kroppsevingslarer (You, 2011). De seks punktene som inngér i begrepet kan minne om
den didaktiske relasjonsmodellen, og ogsa ses i sammenheng med bade det som star om
kroppsevingsfagets mal og innhold i de nasjonale retningslinjene (Kunnskapsdepartementet,
2010 a, 2010 b), og leeringsutbytteformuleringene som hver utdanningsinstitusjon har

utarbeidet.

2.4 Kroppsevingslererens praksis og profesjonelle utvikling

For & fa en forstaelse av hva som er med pé a pavirke den nyutdannede kroppsevingslererens
praksis og profesjonelle utvikling — enten i positiv eller negativ retning - vil fokuset i dette
delkapittelet rettes mot Arfwedsons tredje fase 1 kroppsevingslarerens sosialiseringsprosess:
Erfaringer som erverves i mete, samspill og samhandling med skolens faglige miljo og
skolekultur (1994, s. 44). I den forbindelse vil det vare naturlig & presentere teori som

omhandler sosialisering, skolekultur og laerersamarbeid.
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Overgangen fra utdanning til arbeidsliv kan vere hard for mange nyutdannede
leerere. I en begynnerfase mad leerere gjore seg kjent med kulturen pd sin arbeidsplass
og finne sin personlige tilncerming til lcererarbeidet. Samtidig forventes det ofte at
leerere skal klare en full undervisningsstilling fra forste dag (Meld. St. Nr. 11 (2008-
2009), 2009, s. 34).

I all hovedsak handler overgangen fra student til yrkesutever om det a bli lerer. Prosessen
starter allerede i utdanningen, og fortsetter nar kroppsevingslereren starter i yrket (Hoveid,
2010). Nyutdannede laerere er i en spesiell situasjon den forste tiden, ifelge Jakhelln (2007).
Dette fordi starten pé yrkeskarrieren for mange nyutdannede laerere foles som en kamp for &
skaffe seg legitimitet, og & overleve. Kravene til leereren er like, uavhengig av om man er
nyutdannet eller har arbeidet tjue ar i skolen (Caspersen & Raaen, 2014 a). Som tidligere
nevnt kan ikke lererutdanningen forberede studentene pa alle skolehverdagens utfordringer
(Amundsen, 2008, s. 39), noe som kan fere til at overgangen fra student til yrkesutever
oppleves som hard. Det har fort til at oppstarten i leereryrket i forskningslitteraturen blir
omtalt som et praksissjokk (Caspersen & Raaen, 2010, s. 315; 2014 a; Caspersen & Raaen,
2014 b; Damsgaard, 2011; O@strem, 2008, s. 10) fordi rollen som laerer ifelge Caspersen og

Raaen (2010, s. 315) fremstilles som mer utfordrende og kompleks enn forst forventet.

Som nyutdannet gar man fra en setting man er fortrolig med, til en setting hvor mye er ukjent
(Caspersen & Raaen, 2014 a). Det forste aret i leereryrket er ifolge Jordells (1982)
forskningsresultater preget av usikkerhet, nervesitet og spenning pa den ene siden, og
tilfredsstillelse og glede pa den andre. Ifelge Fransson (2001) benytter ofte nyutdannede
leerere seg av sterke ord nar de skal beskrive hvordan de opplevde og erfarte den forste tiden.
Beskrivelsene av opplevelsen og erfaringen kan vere spennende og utmattende bade i positiv

og negativ forstand.

Det er en rekke sentrale forhold ved skolen man ansettes ved som er bestemmende for
hvordan man som nytilsatt kroppsevingslerer mottas ved nettopp den skolen (Arfwedson,
1984, s. 76). At skolen og kollegene tar godt i mot den nyutdannede bade faglig og sosialt vil

ha stor betydning for skolen selv, men ogsa for den nyutdannede kroppsevingslarerens
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praksis og profesjonelle utvikling — og for hvordan vedkommende kan bidra pa arbeidsplassen
(Arfwedson, 1994, s. 44; Jakhelln, 2007). De sentrale forholdene ved skolen vil ogsa i neste
omgang ha betydning for kroppsevingsfaget status som skolefag.

Skolen som arbeidsplass kjennetegnes ifolge Arfwedson (1984, s. 60) av en jevn strom av
forandringer: Nye laereplaner og arbeidsmetoder innferes, elever skiftes ut og nye kommer til,
personalet og nermiljeet rundt skolen forandres. Skolekulturens overordnede funksjon er &
styrke fellesskapet mellom laererne, og fungere som et sosialt lim som gir skolen stabilitet og
kontinuitet over tid (Lagende, 2000, s. 15). En nyutdannet og nytilsatt kroppsevingslarer vil
kunne pavirke den allerede etablerte skolekulturen, pa lik linje som ogsa nye laereplaner og
nye elever ifolge Arfwedson (1984, s. 75) gjeor. Dette fordi vedkommende blant annet endrer

det allerede kjente sosiale mensteret pa skolen.

For & lettere forstd kompleksiteten i en skoles skolekultur, bruker Arfwedson (1984, s. 23) det
analytiske begrepet skolekode.

Pd enhver arbeidsplass danner det seg et monster for arbeidet som utfores der, pd
samme mdte som mennesker i alle sosiale sammenhenger danner monstre for samveer
og samvirke. Ndr slike monstre stivner, far de karakter av faste rutiner og iblant
ritualer: rutiner som binder og ordner viktige innslag i arbeidet, ritualer som befester
arbeidets ordning og verdi. Men det eksisterer ogsa mer fleksible, foranderlige
“spilleregler” og atferdsmater parallelt med de faste rutinene. Innenfor de rammer og
grenser som settes av arbeidets innhold, arbeidsfordeling m.m., kan man ved enhver
arbeidsplass pavise et innviklet nett av formelle og uformelle "handlingsprinsipper” —
noen godt synlige, andre nesten usynlige for de berorte. Uten disse
handlingsprinsippene ville virksomheten bli uordnet og usikker, den ville hemmes av

motsetninger og motsigelser (Arfwedson, 1984, s. 20).

En skoles skolekode blir formet og pavirket av de ulike pdbudene som skolen av staten og
kommunen er pélagt & folge, neermiljoet rundt skolen og skolens historie, arbeidere,
tradisjoner og tidligere liv (Arfwedson, 1984, s. 21). Av Engelsen (2015, s. 262) blir begrepet
forklart som “noe som sitter i veggene” pa enhver skole, og som nytilsatt kroppsevingslarer
vil man ifglge Jenssen og Roald (2012, s. 120) kunne merke at ”det som sitter i veggene” er

usynlige forventninger til hvordan arbeidet skal utferes, hvilke arbeidsmetoder som anses som
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gode, hvordan man ber forholde seg til ledelsen, hvilke holdninger man ber ha til pedagogisk

utviklingsarbeid og hvordan man ber mete ulike typer elevatferd.

Som nyutdannet kroppsevingslarer starter man i arbeid ved skoler som allerede har sine
normer, tradisjoner, verdier, maktforhold og virkelighetsoppfatninger som pé ulike méater er
styrende for det sosiale fellesskapet pa skolen. Da hver enkelt skole har sin egen unike
skolekultur, vil det vaere ulikt hvordan man béade blir mottatt, sett pa og inkludert i skolens
fellesskap (Arfwedson, 1984). Selv om man som nyutdannet gleder seg til & prove ut
kunnskapen man har fitt gjennom utdanningen, og ensker a bidra med ny og oppdatert
kunnskap i arbeidsfellesskapet og praktisere kroppsegvingsfaget mest mulig i trdd med dets
intensjoner, er det flere faktorer som gjor at det ikke alltid lar seg gjore. Skoleledelsens syn pé
kroppsevingsfaget, skolens skonomi, alder og beliggenhet og skolens larere og
kroppsevingslerere vil blant annet pavirke den nyutdannede kroppsevingslaererens praksis og
profesjonelle utvikling, men ogsé kroppsevingsfagets status som skolefag (Arfwedson, 1984;

Brattenborg & Engebretsen, 2013; Nasheim-Bjerkvik, 2005).

Som nevnt over vil blant annet en skoles alder og dens beliggenhet veere med a pavirke en
nyutdannet og nytilsatt kroppsevingslarers praksis og profesjonelle utvikling. Dette fordi
strukturen til laererstaben nar det gjelder larererfaring, tid ved skolen og gjennomsnittsalder er
forskjellig alt etter hvor skolen ligger og hvor gammel den er (Arfwedson, 1984, s. 62). Det
vil i neste omgang pévirke skolens skolekultur og skolekode. Arfwedson (1984, s. 62)
presenterer tre hovedgrupper av skoler; stabile skoler, motsetningsskoler og

forandringsskoler.

En stabil skole bestar vanligvis av en lererstab med heyere gjennomsnittsalder enn en ny
skole har, og skolens nermilje er som oftest mer stabilt og veletablert enn narmiljoet til
forandringsskolen (Arfwedson, 1984, s. 60-61). Omsetningen av laerere er ogsa lav, ved at det
stort sett ikke finnes forstyrrelsesfaktorer innenfor eller utenfor skolen. Da en eldre og stabil
skole har flere tiar bak seg med lang tradisjon, er skolekoden ved denne skolen som regel
veletablert og stabil samtidig som sosialiseringskravene er store (Arfwedson, 1984, s. 53). Det
gjor at det for en nyutdannet kroppsevingslaerer kan vaere mer utfordrende & pavirke
kroppsevingsfagets praksis ved den skolen, enn hvis vedkommende hadde blitt ansatt ved en

forandringsskole der skolekoden som regel er mer dpen for forandringer (Arfwedson, 1984, s.
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63). En nyutdannet kroppsevingslarer som ansettes ved en stabil skole har derfor kanskje
lettere for & kopiere praksisen til de andre kroppsevingslarerne, istedenfor & praktisere faget i

trdd med det som vedkommende selv mener er rett.

En motsetningsskole bestar vanligvis av en laererstab med stor spredning i alder, og skolens
narmilje er eldre og stabilt, men preget av forandring de senere arene (Arfwedson, 1984, s.
63). Ved en slik skole er det ofte ulike grupper med laerere som er barere av ulike skolekoder,
og det kan gjore at det for en nyutdannet kroppsevingslarer kan vaere vanskelig a tolke
situasjonen og “velge side” (Arfwedson, 1984, s. 64). Skal den nyutdannede
kroppsevingslareren fastsette karakterene pa elevene sine etter standardiserte tester slik som
enkelte kollegaer gjor, eller skal hun heller vurdere pa4 samme mate som kroppsevingslarerne

som fokuserer pa elevenes lering og utvikling.

En forandringsskole bestar derimot vanligvis av en laererstab med lavere gjennomsnittsalder,
og skolen har ofte kommet til i nybygde omrader med spesifikke, innebygde problemer.
Omsetningen av lerere er derfor ofte hay, fordi nermiljeet er preget av forandring og
skolekoden ikke er utformet eller innleert enné (Arfwedson, 1984, s. 61). Da skolekoden ved
nye skoler som regel er d4pen og foranderlig, har en nyutdannet kroppsevingslarer store
muligheter for & pavirke kroppsevingsfagets praksis ved den skolen — hvis
kroppsevingslareren selv egnsker det. Man kan derfor anta at det er lettere & fa gjennomslag
for tankene og ideene rundt kroppsevingsfaget og undervisningen, og at kroppsevingslererne

ved en slik skole er mer apne for & preve ut noe nytt enn ved eldre og mer stabile skoler.

Det 4 trenge inn i skolekoden og etter hvert beherske den praktisk, innebzarer ifolge
Arfwedson (1984, s. 65) betydelig mer enn & beherske en undervisningssituasjon rent

praktisk:

Det dreier seg om d lcere a kjenne (og tilpasse seg) kolleger og resten av personalet
ved skolen, a lcere d kjenne (og assimilere) skolens tradisjon og historie, og d lcere a
kjenne (og tilpasse seg) ncermiljoets spesielle forhold slik de gjenspeiles i elevenes og

deres foreldres innstilling til og handlinger ved (og mot) skolen.

For en nyutdannet kroppsevingslarer kan pavirke skolekulturen méa hun inngé i skolens

fellesskap og fa kunnskap som skolens virksomhet (Arfwedson, 1984, s. 65; Bergsvik, et al.,
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2005; Keay, 2009; Macphail & Tannehill, 2012). Det har ifelge MacPhail og Tannehill (2012)
ofte resultert i at nyutdannede kroppsevingslaerere mer eller mindre bevisst velger a kopiere
kolleger og skolekulturen, for & raskere bli ansett som et verdig medlem av skolens fellesskap

noe som i neste omgang kan gi mer pavirkningskraft.

Personalet ved en skole er skolekodens berer og formidler (Arfwedson, 1984, s. 61), og ifelge
Arfwedson (1994) er pavirkningen fra kollegene en av de sterkeste sosialiseringsfaktorene 1
leererarbeidet. Det vil med andre ord si at det er kroppsevingslarerens kolleger som har sterst
pavirkning pa vedkommendes praksis og profesjonelle utvikling. For & utvikle laererarbeidet
og iverksette endringer er det i dag en utbredt forstéelse for at leerersamarbeid og kollegialitet
er veien & gd (Jenssen & Roald, 2012, s. 132), og det ligger nasjonale feringer pa politisk niva
for & utvikle lagarbeidet i skolen. Det sies at ’den gode skolen utvikles gjennom fellesskap og
samarbeid” (Jenssen & Roald, 2012, s. 132; Meld. St. Nr. 11 (2008-2009), 2009; Meld. St.
Nr. 22 (2010-2011), 2011; Meld. St. Nr. 30 (2003-2004), 2004). Hvilken kvalitet det er i de
mellommenneskelige relasjonene vil ha avgjerende betydning for kvaliteten pé skolen (Dalin,

1995, s. 103), og innvirkning pa hvilken kultur som skapes (Raaen, 2010, s. 235).

En nyutdannet kroppsevingslaerer som starter i laereryrket, sitter pd ny og oppdatert kunnskap
fra en fersk kroppsevingslererutdanning. Utenom praksisen vedkommende har hatt i
utdanningens praksisperioder, og i noen tilfeller gjennom vikartimer, er kunnskapen primaert
utviklet gjennom en teoretisk tilneerming. En erfaren kroppsevingslerer har derimot kunnskap
som ogsa er utviklet gjennom sin yrkespraksis. Med bakgrunn i det, innehar bade erfarne og
nyutdannede kroppsevingslaerere som oftest ressurser som de vil kunne ha gensidig nytte av i
sin profesjonsutvikling - s& fremt begge parter og skolens skolekode er apne for det

(Arfwedson, 1984, s. 27; Mathisen, 2007; Raaen, 2010, s. 236).

Nér kroppsevingsundervisningen skal planlegges for aret, gjores dette som regel enten
sammen med kroppsevingslererne pa samme trinn, eller ssmmen med samtlige
kroppsevingslerere pa skolen. Det at kroppsevingslarerne sitter hver for seg og planlegger er
ifolge Brattenborg og Engebretsen en sjeldenhet (2013, s. 78), men det kan likevel tenkes at
det skjer. I planleggingsarbeidet brukes den lokale leereplanen i kroppseving flittig, slik at
man i fellesskap til slutt har utarbeidet en ars- eller halvarsplan med konkrete mal for

opplaeringen — og som 1 alle fall pa papiret er i trdd med intensjonen med kroppsevingsfaget.
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Dagens lereplan i kroppseving (Utdanningsdirektoratet, u.a.) gir stor grad av pedagogisk
frihet, og stoler pa at kroppsevingslaereren bruker sitt profesjonelle skjenn og varierer bade

metode, organiseringsformer og arbeidsmaéter i kroppsevingsundervisningen.

Fagsamarbeidet mellom kroppsevingslarerne kan by pa utfordringer, fordi
kroppsevingslererne blant annet har ulik bakgrunn, utdanning og fartstid i yrket (Arfwedson,
Arfwedson & Haglund, 1987, s. 56). Det gjor at de kan ha ulike oppfatninger om hva
kroppsevingsfaget skal bidra med i skolen, hvordan kroppsevingsundervisningen skal forega,
hva som skal vektlegges nar elevene vurderes, hvilke aktiviteter/idretter det skal undervises 1,
hvor mange uker en aktivitet/idrett skal has fokus pd, hvor mye de lar seg pavirke av nye
leereplaner og andre kroppsevingslarere, og hvor mye de ensker & pavirke kroppsevingsfagets
praksis pé sin skole. Om man underviser en klasse alene, eller to klasser sammen med en
annen kroppsevingslarer, kan trolig gi ulike utslag bade nér det gjelder kroppsevingslarerens

praksis og profesjonelle utvikling.

Ifolge Nesheim-Bjorkvik (2010) mener mange kroppsevingslaerere som har vaert noen ar i
yrket at de ikke har bruk for leereplanteori for a fungere i skolehverdagen, fordi de har utviklet
en undervisningspraksis som de ofte er forngyde med og funnet rutiner de mener fungerer
godt. Da lar de seg kanskje ikke pavirke av nye lereplaner som innferes, men fortsetter slik
de alltid har praktisert i kroppsevingsfaget. Det kan ogsa tenkes at de kanskje ikke ensker &
folge ars- eller halvarsplanen som er utarbeidet i fellesskap, ei heller at de lar seg pavirke av
nye ideer som den nyutdannede kroppsevingslareren kommer med. Erfarne
kroppsevingslarere har ofte mye makt pa skolen, og kalles for kodebarere (Arfwedson, 1984,
s. 27). For en nyutdannet kroppsevingslarer kan det ofte vaere ubehagelig & skulle utfordre en
kodebaerer. Pa bakgrunn av det kan trolig en nyutdannet kroppsevingslerer heller velge a
kopiere en kodeberers érs- eller halvirsplan og teste elevene i kroppsevingsfaget slik
kodebereren gjor, istedenfor 4 utarbeide en ars- eller halvarsplan og vurdere elevene slik hun

selv mener er rett.

P& en annen side kan det godt hende at noen nyutdannede kroppsevingslarere velger & vike
fra slik kroppsevingsfaget praktiseres pa sin skole, og heller lager sin egen ars- eller
halvarsplan. Dette fordi de ikke kan st inne for gjeldende praksis, fordi de gjennom
utdanningen har lest forskning som viser hvilke ringvirkninger gjeldende praksis kan gi. A ta

beslutningen om & vike fra gjeldende praksis krever ifelge Bergsvik m. fl. (2005) og Jenssen
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og Roald (2012, s. 121) mot, fordi den nyutdannede kroppsevingslereren utfordrer den
allerede etablerte skolekoden og skolekulturen. En nyutdannet kroppsevingslerer som velger
a ikke praktisere kroppsevingsfaget likt de andre kroppsevingslererne pa sin skole, kalles for

en kodebryter (Arfwedson, 1984, s. 27).

Som tidligere nevnt, ma en nyutdannet kroppsevingslarer innga i skolens felleskap og ha
kunnskap om skolens virksomhet for vedkommende kan pavirke skolekoden og skolekulturen
(Arfwedson, 1984, s. 65; Bergsvik, et al., 2005; Keay, 2009; Macphail & Tannehill, 2012). Pa
en annen side kan det godt hende at kulturen pé skolen den nyutdannede kroppsevingslereren
ansettes ved, ser pa vedkommende som en ressurs som kommer med ny og oppdatert
kunnskap fra en fersk kroppsevingslaererutdanning. I den forbindelse ensker kanskje
kollegene, nér kroppsevingsundervisningen for aret planlegges, at kroppsevingslareren skal
komme med tips og ideer til hvordan de for eksempel kan forbedre undervisnings- eller
vurderingspraksisen pa skolen. Ifelge MacPhail og Tannehill (2012) er nyutdannede i en
posisjon som gjer at de kan utfordre de erfarne leererne til & bryte ut av deres faste

tankemenstre og rammer — hvis de er apne for det.

Dersom skolens skolekode er apen for det, kan nyutdannedes spersmaél og forslag til endring
fore til utvikling (Arfwedson, 1984; Mathisen, 2007). Hvis skolekoden er endringsorientert,
ser kollegene frem til & dra veksler pa nye ideer og tiln@rmingsméter, mens den vennlige
mottakelsen i mindre endringsorienterte kulturer ifelge Jenssen og Roald (2012, s. 121) er en
diskret méte 4 fortelle hvordan det gjores her”. Arsaken til dette henger sammen med at
skoler har ulike skolekulturer som innebarer ulik praksis, og dermed forskjellig leeringskultur

(Grimsaeth & Hallas, 2013, s. 20).
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3. Avklaring av studiens problemstillinger

Med bakgrunn i den teoretiske forankringen skissert 1 kapittel to, vil studiens
problemstillinger na avklares. Som nevnt finnes det noe forskning pa
kroppsevingslaererutdanningen her til lands. Den tidligere forskningen som foreligger har
blant annet sagt noe om kroppsevingslarerutdannere og studenters kunnskap og forstéelse av
utdanningen, og primart fokusert pd utdanningens innhold. Det finnes imidlertid fa studier
som sier noe om hvor meningsfylt innholdet i utdanningen oppleves i mete med praksisfeltet,

og hva som oppleves som meningsfylt.

Det finnes ogsa lite forskning om nyutdannede kroppsevingslaerere. P4 bakgrunn av det ses
det pa som viktig & fa belyst gjeldende felt, for & f4 en dypere forstaelse for og innblikk i
nyutdannede kroppsevingslareres opplevelser og erfaringer i matet med yrkeslivet. Hvordan
oppleves overgangen fra student til yrkesutever, og hvordan blir nyutdannede
kroppsevingslaerere mottatt? Studien vil ogsa ha som formél a avdekke hvordan de
nyutdannede kroppsevingslarerne opplever og erfarer skolekulturen, og hvilken pavirkning

den har pé deres praksis og profesjonelle utvikling.

For & kunne forstd hvorfor de nyutdannede kroppsevingslaererne tenker og handler som de
gjor, vil Arfwedson (1984, 1994) bli brukt som teoretisk ramme. Det vil derfor vare
nedvendig & fa innsikt i bakgrunnen til deltakerne, hvorfor de valgte kroppseving som en del
av grunnskolel@rerutdanningen og den fagdidaktiske kunnskapen deres. Dette fordi svarene
her for det ferste vil kunne si noe om hvilken bakgrunn de meter utdanningen med, noe som
mest sannsynlig vil kunne péavirke hvor mye tid de bruker pa studiene og hvor dpne de er for &
endre sine allerede etablerte forestillinger om dem selv som fremtidige kroppsevingslerere.
Hvilken fagdidaktisk kunnskap de nyutdannede kroppsevingslarerne gir uttrykk for & ha, vil
implisitt si noe om hvilken kunnskap de tilegnet seg gjennom utdanningen og hvilken
kompetanse de meter praksisfeltet med. Det kan tenkes at hvilken kompetanse de har etter
endt utdanning vil kunne pavirke hvor delaktige de er — og ensker a vere — i skolekulturen.
Den fagdidaktiske kunnskapen deres kan trolig ogsé pavirke om skolekulturen oppleves og
erfares som positiv eller negativ for praksisen og den profesjonelle utviklingen deres.
Samtidig kan den fagdidaktiske kunnskapen deres muligens ogsa péavirke hva elevene

opplever og erfarer i faget, som igjen vil pavirke kroppsevingsfaget status som skolefag.
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Med utgangspunkt i det som er nevnt over, er det blitt utarbeidet folgende problemstillinger

som gnskes a besvares:

1) I hvilken grad oppleves lcerestoffet fra kroppsovingsleererutdanningen som

meningsfylt i mote med praksisfeltet?

2) Hvordan oppleves og erfares skolekulturen, og hvilken pavirkning har den pd de

nyutdannede kroppsovingslerernes praksis og profesjonelle utvikling?
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4. Metode

I dette kapittelet vil det bli gjort rede for den metodiske tilnermingen til studien, hvordan den
er blitt gjennomfort og dens avgrensninger. Forst blir valg at forskningsmetode og
vitenskapsteoretisk tilnaerming gjort rede for, for studiens utvalg, datainnsamling og
analyseprosess presenteres. Forskningsetiske overveielser som ligger til grunn for prosjektet

legges frem til slutt, samtidig som det gjeres betraktninger rundt kvaliteten pé studien.

4.1 Valg av metode

Formaélet med studien har vert & fa en dypere forstaelse av i hvilken grad laerestoffet fra
kroppsevingslererutdanningen opplevdes som meningsfylt i mete med praksisfeltet, samtidig
som den ensket & fa en dypere forstéelse for de nyutdannede kroppsevingslaerernes opplevelse
av og erfaringer med skolekulturen. Studien ensket ogsa & fa innsikt i hvilken pavirkning
skolekulturen hadde pa kroppsevingslarernes praksis og profesjonelle utvikling. I den
forbindelse ble den kvalitative forskningsmetoden sett p4 som mest gunstig & benytte.
Metoden benyttes ifelge Thagaard (2013, s. 11) for & oppné en forstielse av sosiale
fenomener, der hensikten er & prove forsta verden sett fra deltakernes gyne (Kvale &
Brinkmann, 2012, s. 21). Mélet med en slik metode er ifelge Kvale og Brinkmann (ibid.) & fa
frem betydningen av folks erfaringer, og 4 avdekke opplevelsene deres av verden. Grimen &
Ingstad (2008, s. 321) papeker samtidig at den kvalitative metoden ogsé kan gi informasjon
om personers oppfatninger, begreper, tanker, normer, verdier, handlinger eller folelser.
Hvilken kunnskap som kommer frem er viktig for & forstd hvordan samfunn fungerer, og for

hvorfor mennesker handler som de gjor i konkrete situasjoner (ibid.).

Hvilken vitenskapsteoretisk tilnerming som velges har ifolge Thagaard (2013, s. 37)
betydning for hva forskeren sgker informasjon om, og danner et utgangspunkt for den
forstéelsen forskeren utvikler. For & lettere forstd kompleksiteten i de sosiokulturelle
fenomenene denne studien omhandlet, ble studien knyttet til de to fortolkende teoriene

hermeneutikk og fenomenologi.

Som metode benyttet studien kvalitativt intervju. Dette for & fa en dypere forstaelse av
nyutdannede kroppsevingslareres opplevelser av kroppsevingslarerutdanningens nytte og
skolekulturens pavirkning pa kroppsevingslarerens praksis og profesjonelle utvikling, slik

den ble oppfattet av deltakerne. Studien ble pa bakgrunn av dette knyttet til fenomenologien,
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som ifelge Thagaard (2013, s. 40) tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen, og seker a
oppnd en forstielse av den dypere meningen i enkeltpersoners erfaringer. Ifalge Kvale og
Brinkmann (2012, s. 45) peker fenomenologien pa en interesse for & forsta sosiale fenomener
ut fra akterenes egne perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av deltakerne,
samtidig som oppmerksomheten ifelge Thagaard (2013, s. 40) rettes mot det som tas for gitt

innenfor en kultur.

I studiens analyseprosess var formalet & oppna en gyldig forstéelse av hva datamaterialet
betydde (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 217). Hermeneutikken er ifolge Kvale og Brinkmann
(2012, s. 69) leeren om fortolkning av tekster, og seker etter et dypere meningsinnhold enn det
som er umiddelbart innlysende (Thagaard, 2013, s. 41). Thagaard (ibid.) nevner videre at
“hermeneutikken bygger pa prinsippet om at mening bare kan forstés i lys av den
sammenheng det vi studerer, er en del av — og at man forstar delene i lys av helheten.” I
studiens analyseprosess var derfor begrepet hermeneutisk sirkel fremtredende. Ifolge Kvale
og Brinkmann (2012, s. 216) representerer den hermeneutiske sirkelen en frem- og
tilbakeprosess mellom deler og helhet i datamaterialet for & oppna en gyldig forstaelse av

datamaterialet.

For & kunne utvikle et datamateriale som belyste studiens problemstillinger ble
semistrukturert livsverdenintervju valgt som metodisk tilnaerming. Med semistrukturert
livsverdenintervju menes at det verken er en dpen samtale eller en lukket sporreskjemasamtale
(Kvale & Brinkmann, 2012, s. 47). Intervjuets formal var a fa beskrivelser om fenomener pa
et omrade, som skulle analyseres pa et senere tidspunkt. Denne formen for intervju anvendes
nar temaer fra dagliglivet skal forstés ut fra deltakernes egne perspektiver, og utferes i
overensstemmelse med en intervjuguide som brukes som hjelpemiddel for & komme innom
ulike temaer som er bestemt pa forhand. Intervjuet er apent og fleksibelt, og blir valgt grunnet
sin egenart for 4 finne ut av fenomener som ikke kan forutses (ibid.). Arsaken til at metoden
var relevant var fordi informasjonen som ble innhentet var av privat karakter. Det var sosiale
fenomener som tidligere hadde skjedd som var interessante, og denne typen informasjon kan

ifelge Halvorsen (2003, s. 87) ikke observeres av forskeren direkte.

Ifolge Thagaard (2013, s. 142) er det viktig & pa forhand ha utformet en gjennomtenkt
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intervjuguide, slik at intervjusamtalen blir god. Intervjuguiden kalles av Kvale og Brinkmann
(2012, s. 143) for et manuskript, og dette er med & strukturere intervjuforlepet mer eller
mindre stramt. Med bakgrunn i relevant og interessant litteratur ble intervjuguiden for denne
studien dannet. Guiden bestod av spersmél som var dpne og som var satt i en bestemt
rekkefolge, men apnet for at det underveis 1 gjennomferingen av datainnsamlingen kunne
forekomme endringer. Det ble, med utgangspunkt i studiens arbeidsméte og fokus, dannet en
intervjuguide med forh&ndsstruktur. Ifelge Ryen (2002, s. 97) avhenger graden av
forhdndsstrukturering av fokus, forskningsspersmal og utvalgskriterier. Forhdndsstruktur er
samtidig med & minske faren for at betydningsfulle fenomener i felten ikke fanges opp, i
tillegg til at man unngér 4 samle inn en mengde unyttig data som i etterkant kan hemme

analysearbeidet.

En viktig malsetting med kvalitative intervjuer er ifelge Thagaard (2013, s. 100) a utforske de
temaer man gnsker & fa informasjon om. Som tidligere nevnt startet arbeidet med
intervjuguiden med 4 lese relevant litteratur. Etter & ha fatt mer kunnskap om hvordan en
intervjuguide utarbeides og en viss innsikt i hvilke temaer som kunne vare interessante, ble
den ferdige intervjuguiden utformet (vedlegg: 5). Den endelige intervjuguiden inneholder
introduksjonsspersmal, hovedspersmél og oppfelgingsspersmal. Introduksjonsspersmal kan
ifolge Kvale og Brinkmann (2012, s. 147) fremkalle spontane og rike beskrivelser hvor
deltakerne selv presenterer det de opplever som hoveddimensjonen ved det fenomenet som
undersegkes. Hovedspersmalene er ifelge Thagaard (2013, s. 101) grunnlaget i intervjuguiden,
og introduserer de temaene man ensker & fa besvart i lapet av intervjuet.
Oppfoelgingsspersmalenes hensikt var & fa mer detaljert informasjon om det intervjupersonen
beskrev, og benyttes nar det er enskelig & fa mer informasjon om for eksempel et begrep, en

hendelse eller et tema (ibid.).

4.2 Utvalg

Ifolge Thagaard (2013, s. 60) baserer kvalitative studier seg pa strategiske utvalg, som vil si at
deltakerne som blir valgt har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold til
undersgkelsens problemstilling(er). Denne studiens utvalg ble valgt ut fra fastsatte
inklusjonskriterier. Deltakerne matte ha tatt 60 studiepoeng i kroppseving som en del av
grunnskolele@rerutdanningen. De skulle ha fullfert grunnskolelarerutdanningen sommeren

2014, og hatt sitt forste ar i yrket skolearet 2014-2015. Samtidig métte de ha hatt
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kroppsevingsundervisning i klasser fra forste til tiende trinn. Deltakerne matte med andre ord

enten arbeide ved en barne- eller ungdomsskole, og begge kjonn méitte vare representert.

For & finne potensielle deltakere ble medstudenter spurt om de hadde bekjente som arbeidet
sitt forste ar i leereryrket skolearet 2014-2015. E-post ble benyttet som kommunikasjonskilde
for & komme i kontakt med potensielle deltakere fra det strategiske og tilgjengelige utvalget.
Potensielle deltakere fikk forst tilsendt en formell invitasjon via e-post der de ble informert
om prosjektets forméal og hva deltakelse innebar (vedlegg: 1). Da potensielle deltakere svarte
positivt fikk de tilsendt prosjektets informasjonsskriv (vedlegg: 2) via e-post, som skulle leses
og signeres for gjennomferingen av intervjuet. Etter at deltakerne hadde takket ja til & delta,
ble ogsa deres arbeidsplass informert om prosjektet. Dette ble gjort via en e-post som
inneholdt et eget informasjonsskriv til skolelederne (vedlegg: 3). Ingen av skolelederne

responderte negativt pa informasjonsskrivet.

Ifelge Halvorsen (2003, s. 105) er ikke hensikten med kvalitativ datainnsamling & sikre
representativitet i utvalget. Det avhenger ifelge Kvale og Brinkmann (2012, s. 129) av
formélet med studien. Formalet med gjeldende studie var for det forste & fa innsikt i hvilken
grad larestoffet fra kroppsevingslaererutdanningen oppleves som meningsfylt i mete med
praksisfeltet. Samtidig var det enskelig & fa en dypere forstaelse for de nyutdannede
kroppsevingslerernes opplevelse av og erfaring med skolekulturen, og hvilken pavirkning
den hadde pa deres praksis og profesjonelle utvikling. For & belyse gjeldende felt ber ikke
antall deltakere ifolge Thagaard (2013, s. 65) vaere storre enn at det er mulig & gjennomfore
omfattende analyser, og ber samtidig tilpasses tiden og ressursene forskeren har til rddighet.
Thagaard (ibid.) og Ryen (2002, s. 93) papeker videre at man kan vurdere storrelsen pa
utvalget i forhold til et "metningspunkt”. Med det menes at antall deltakere kan betraktes som
stort nok nér intervjuene ikke gir ny informasjon om forskningen. Seidman (1998, s. 47)
nevner samtidig at antall deltakere er tilstrekkelig nar utvalget reflekterer en viss bredde blant
deltakerne med hensyn til sentrale kjennetegn og variabler. Metningspunktet til denne studien
ble nadd etter den sjette intervjusamtalen. Det endelige utvalget ble bestdende av to mannlige
og fire kvinnelige kroppsevingslarere, der en mannlig og en kvinnelig kroppsevingslerer
arbeidet pa ungdomsskolen, en mannlig og en kvinnelig kroppsevingslarer arbeidet ved 1-10
skole, mens to kvinnelige kroppsevingslarere arbeidet i barneskolen. Prosjektets utvalg

representerte en viss bredde som belyste problemstillingene. De seks skolene representerte
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ulike kommuner og omrader innenfor samme fylke, og skolenes beliggenhet varierte mellom
a ligge i1 bykjernen, like utenfor bykjernen og pé landet. Alderen til skolene varierte, hvor en

skole var av nyere dato mens de fem andre var eldre skoler.

4.3 Gjennomfoering og transkribering av intervjuene

A ha kunnskaper om intervjukonteksten er betydningsfylt og nedvendig for 4 stille sporsmal
som er relevante, og legger samtidig grunnlaget for & utforme og gjennomfere gode intervjuer
(Thagaard, 2013, s. 100). Det er viktig med preveintervju uvansett hvilken erfaring man har fra
for (Thagaard, 2013, s. 100), og handverket laeres ved & praktisere det (Kvale & Brinkmann,
2012, s. 105). For a skaffe erfaring om intervjusituasjonen og konteksten, og utarbeide en god

intervjuguide, ble to pilotintervjuer gjennomfort.

De to pilotintervjuene ble gjennomfert med to nyutdannede lerere som arbeidet sitt forste ar i
yrket skoleédret 2015-2016. Den ene lareren arbeidet i barneskolen, mens den andre arbeidet 1
ungdomsskolen. Arsaken til at valget falt pa disse lererne var for det forste fordi
intervjuguiden skulle testes og forbedres. For det andre var de to nyutdannede lererne lett
tilgjengelige og bekjente, noe som gjorde at forsker visste at tilbakemeldingene ville vaere
konstruktive. For det tredje var begge personene i trdid med de fleste av prosjektets

inklusjonskriterier.

Pilotintervjuene var lererike. Forsker fikk forst og fremst en pekepinn pa intervjuenes
varighet, og innblikk i hvordan det var & vere intervjuer. For at intervjusituasjonen skulle
veare sé lik som de kommende forskningsintervjuene, hadde forsker med seg nedvendig
utstyr. Gjennom de to pilotintervjuene ble oppmerksomheten rettet mot hvordan intervjuer
opptrer, og hvordan spersmal utformes pd en god méte. Lydopptakene ble hert igjennom etter
hvert pilotintervju, noe som ga innsikt i at forsker burde lytte mer aktivt, samtidig som
talesprak og muntlige formuleringer burde fokuseres pa. Selv om det & opptre som en god
lytter opplevdes som utfordrende, hadde forsker forbedret seg i & lytte og & stille mer
relevante spersmal til det andre pilotintervjuet. Allerede i forste intervju ble det oppdaget at
det som Thagaard (2013, s. 102) kaller prober ble brukt aktivt. Prober er noe som bidrar til at
samtalen flyter bedre. Ved a nikke og komme med korte ord som ja, nei og lignende virket
intervjuer, ifelge deltakerne, mer interessert i hva de hadde a si. De to pilotintervjuene gjorde

ogsé at intervjuguiden ble videreutviklet, og at rekkefolgen pa spersmalene ble endret pa for &
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f4 mest mulig flyt mellom de ulike temaene. Pilotintervjuene ga samtidig svar pd& om noen

spersmal var gjentakende, og om de var forstaelige.

Laererintervjuene ble gjennomfort pa deltakernes arbeidsplass, etter avtale med hver enkelt.
Hver deltaker hadde for intervjusamtalens start skrevet under pa studiens samtykkeerklering.
Mens forsker kort fortalte hva det skulle snakkes om, ble intervjuguide og diktafon tatt frem.

Deltakerne fikk ogsa mulighet til a stille spersmal rundt deltakelsen, hvis noe var uklart.

Varigheten pa intervjusamtalene varierte fra trettito til fortiatte minutter, og ble gjennomfort i
tidsperioden 19.januar til 1.februar 2016. Det var lett 4 stille oppfelgingsspersmal fordi
deltakerne ga utfyllende og gode svar. Av den grunn ble det mest naturlig & folge deltakerne,
og ikke sparsmalenes rekkefolge i intervjuguiden. Hadde intervjuguiden blitt fulgt slavisk,

ville verdifull informasjon som deltakerne ensket fortelle om blitt mistet.

Transkriberingsarbeidet og datainnsamlingen foregikk parallelt. Alt datamateriale som ble
innhentet ble transkribert av forskeren selv, noe som av Dalen (2004, s. 61) blir sett p4 som en
fordel. Arsaken til det er fordi at det gir forskeren en helt sregen sjanse til 4 bli bedre kjent
med sine egne forskningsdata. Dette er noe som Malterud (2003, s. 80) sier seg enig i, og
nevner videre at den maten & arbeide pa er med a styrke analysearbeidet som gjores senere.
Det blir lettere & fa en oversikt over datamaterialet nar muntlig tale overfores til tekst, og
ifolge Kvale og Brinkmann (2012, s. 188-189) er struktureringen av transkriberingen i seg

selv en start pa analysen.

Studiens formal var, som tidligere nevnt, for det forste & fa innsikt i hvilken grad lerestoffet
fra kroppsevingslaererutdanningen opplevdes meningsfylt i mate med praksisfeltet. Samtidig
onsket den & fa en dypere forstéelse for de nyutdannede kroppsevingslarernes opplevelse av
og erfaring med skolekulturen, og hvilken pévirkning den hadde pé deres praksis og
profesjonelle utvikling. I den forbindelse ble det sett pa som viktig & tenke over hvordan det
kom til uttrykk i transkripsjonen av intervjusamtalene. Ifglge Olsson og Sérensen (2008, s.
104) innebarer en transkripsjon en seleksjon og behandling av det talte ordet. Med det menes
at en ikke far en neyaktig gjengivelse av det sagte, men heller en selektiv representasjon.

Kvale og Brinkmann (2012, s. 187) peker pa at det ikke finnes noen fasit, men at det blir opp
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til forskeren selv & avgjere hvordan materialet oversettes fra talesprék til skriftsprék. I
transkripsjonen ble det deltakerne sa skrevet ned, i tillegg til deres holdninger og kroppssprak.
Dette for & pa best mulig mate fa deres erfaringer og opplevelser overfort fra tale til tekst. Det
er ifelge Kvale og Brinkmann (2012, s. 187) lett for at slike nyanser forsvinner under
transkripsjonen, og de peker derfor pé viktigheten av 4 inkludere tonefall, pauser og
gjentakelser. Siden det er deltakernes opplevelser og erfaringer som undersegkes ble det sett pa
som viktig & inkludere deltakernes tonefall, pauser og gjentakelser - selv om det kan vare
vanskelig & overfore det fra tale til tekst pa en forstielig og god mate. P4 bakgrunn av det er
en fordel at det er forskeren selv som har gjennomfert og transkribert intervjusamtalene i

denne studien.

Ifolge Olsson og Sorensen (2008, s. 103) vil datamaterialet aldri bli like fullstendig som
intervjusituasjonen. Det er derfor, ifelge Kvale og Brinkmann (2012, s. 187), viktig at
transkripsjonen er ordrett og s& naert knyttet til intervjusamtalene som mulig. Samtlige
intervjusamtaler ble transkribert sa ordrett som mulig, men for at ulike dialekter ikke skulle
bli synlige, ble intervjusamtalene transkribert til bokmaél. Etter at intervjusamtalene var
transkribert, leste forsker gjennom intervjusamtalene samtidig som opptakene ble hert pa.
Dette for & sikre at overferingen fra tale til skrift ga mening. Nar det deltakerne sa var
utydelig, komplekst og langt, ble det meningsfortettet. Meningsfortetning er ifelge Olsson og
Sorensen (2008, s. 103) og Kvale og Brinkmann (2012, s. 212) at man komprimerer lange

setninger til kortere formuleringer, uten at meningen i det deltakerne sier gér tapt.

Da transkripsjonen av samtlige intervjusamtaler var ferdig, ble de sendt til deltakerne via e-
post. Dette for a sikre at deltakerne aksepterte og kjente seg igjen i1 forskerens beskrivelser
(Ryen, 2002, s. 182-183). Samtlige deltakere leste gjennom sine transkriberte

intervjusamtaler, og det var ingen av de seks deltakerne som hadde noen bemerkninger.

4.4 Temasentrert analytisk tilnerming

Ifalge Sollid (2013, s. 133) pagar analyseprosessen kontinuerlig i et forskningsprosjekt, noe
som betyr at forskeren analyserer i selve intervjusituasjonen, nar vedkommende transkriberer
og jobber med transkripsjonene. Det er likevel mulig & skille ut en fase i prosjektet som den

egentlige analysen, og det er fasen nér transkripsjonene blir arbeidet med for & sgke etter
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sammenheng og mening i forskningsprosjektets fullstendige datamateriale. Dette blir av
Kvale og Brinkmann (2012, s. 223) kalt for den “egentlige” analysen. Ifelge Dalen (2004, s.
61) og Malterud (2003, s. 93) omhandler analysearbeidet & organisere, bearbeide, fortolke og
sammenfatte datamaterialet, for & finne ut hva dataene forteller om prosjektets
problemstillinger (Sollid, 2013, s. 134). Den temasentrerte analyseformen ble sett pd som
mest gunstig & benytte seg av i denne studien. Dette fordi at fokuset allerede i intervjuguiden

ble rettet mot fire ulike temaer:

e deltakernes bakgrunn
e grunnskolelererutdanningen og overgangen fra student til yrkesutever
e kroppsevingslarerrollen, planlegging og undervisning

e skolekultur, leererkultur og samarbeid

Det var samtidig enskelig & fa en dypere forstaelse for meningen i de opplevelsene og

erfaringene de nyutdannede kroppsevingslererne hadde rundt de ulike temaene.

Ifolge Thagaard (2013, s. 181) inneberer temasentrerte analytiske tilneerminger at man gar i
dybden pa de enkelte temaene, samtidig som man finner den dyptgdende forstaelsen for hvert
enkelt tema. Denne analytiske tiln@rmingen er best egnet til studier der man har informasjon
og kommentarer fra alle deltakerne om de samme temaene og spersmalene (Thagaard, 2013,
s. 183). Dette er tilfellet i denne studiens datainnsamling, da en intervjuguide med

forhdndsstruktur ble fulgt.

Studiens empiriske datamateriale var omfattende, og bestod av 121 dataskrevne sider i
skriftstorrelse 12 med linjeavstand 1,5. Nér lange og kompliserte intervjutekster skal
analyseres hevder Kvale og Brinkmann (2012, s. 212) at en analysetilnaerming bestdende av
flere trinn er mest gunstig & benytte seg av. Med inspirasjon fra Kvale og Brinkmann (ibid.)
og Thagaard (2013, s. 183) sitt syn pé en temasentrert analyseprosess, ble det i denne studiens
analyseprosess benyttet en temasentrert analysetilnerming bestdende av fem egendefinerte

trinn.
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Trinn en i analysen— Helhetlig lesning: For at forskeren skulle fa en folelse av helhet, ble det
fullstendige datamateriale lest gjennom i analysens forste trinn (Kvale & Brinkmann, 2012, s.
212). Analysearbeidet startet med a lese gjennom de seks transkriberte intervjuene, for a

lettere fa en oversikt over studiens omfattende datamateriale.

Trinn to i analysen — Finne meningsenhetene: Videre i analysens andre trinn skulle
forskeren finne det som av intervjupersonene uttryktes som det naturlige og fremtredende i
datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 212). Det ble skrevet et ssmmendrag fra hvert
av intervjuene etter at de transkriberte intervjuene var lest gjennom, samtidig som det til slutt
ble skrevet et sammendrag basert pa det fullstendige datamaterialet. Arsaken til at dette ble
gjort var for & fa en bedre oversikt over datamaterialets storste og viktigste linjer, slik at det
videre i analyseprosessen, i trdd med en hermeneutisk tilnerming, kunne gas tilbake for a

reflektere over den helhetlige forstaelsen.

Trinn tre i analysen — Kategorisering: For a finne de mest fremtredende temaene som ble
uttrykket, ble datamaterialet kategorisert og kodet i analysens tredje trinn. Ifolge Kvale og
Brinkmann (2012, s. 212) forsgker forskeren da & lese intervjupersonens svar pa en sa
fordomsfri mate som mulig, samtidig som uttalelsene fra intervjupersonens synsvinkel blir
tematisert slik den fortolkes av forskeren. Dataprogrammet NVivo, som egner seg til
kvalitative studier der en stor mengde tekst skal analyseres, ble benyttet i arbeidet med a
kategorisere og kode. Ifelge Thagaard (2013, s. 189-190) blir slike dataprogrammer benyttet i
studier bestdende av et omfattende datamateriale for a lettere fa en oversikt over materialet,
slik at forskeren i storre grad kan fokusere pa fortolkningen av dataene. I NVivo ble
datamaterialet sortert inn under de fire temaene i intervjuguiden, og deretter samlet inn under
forskjellige kategorier. Kategoriene ble sé kodet med nekkelord som informerte om hva
kategorien inneholdt (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 208). Under transkriberingsarbeidet
oppstod det nye kategorier og koder, noe som vil si at kodingen da er datastyrt. Ifalge Kvale
og Brinkmann (2012, s. 209) begynner da forskeren a lese datamaterialet uten koder, men og

utvikler dem underveis.

Trinn fire i analysen — Tematisering: Analysens fjerde trinn omhandlet at forsker, pa
bakgrunn av kategoriseringen av hele datamaterialet, videre skulle se pa datamaterialet i lys
av studiens spesifikke formal (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 212). Det var derfor viktig & se

pa kategorisering og datamaterialets helhet nér temaer som kunne belyse problemstillingen
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skulle velges ut. Ifelge Thagaard (2013, s. 181) blir temasentrerte analyser kritisert for & ikke
ivareta et helhetlig perspektiv, men heller fokusere pd sammenligning av utsnitt av tekster fra
ulike deltakere og lesrive disse fra deres opprinnelige sammenheng. En kontinuerlig frem- og
tilbakeprosess mellom datamaterialets deler og helhet, som anvendt i denne studien, kan
ifolge Kvale og Brinkmann (2012, s. 216) sammenlignes med den hermeneutiske sirkel som

apner for en stadig dypere forstaelse av meningen i studiens datamateriale.

Trinn fem i analysen — Den endelige analysen: 1 analysens femte trinn ble studiens resultater
presentert i et eget utarbeidet kapittel. Denne studiens analysekapittel ble kalt for "Resultat og
diskusjon”. Arbeidet med dette bar preg av en skiftende oppmerksomhet mellom & utforske
meningsinnholdet i datamaterialet og samtidig innarbeide teori som til sammen kunne belyse
studiens problemstillinger. Dette er ifolge Thagaard (2013, s. 187) en induktiv prosess der
man tar utgangspunkt i studiens datamateriale og utvikler en forstielse av de temaene man
utforsker. Forsker endte til slutt opp med fire overordnende hovedtemaer som belyste de

viktigste resultatene i datamaterialet:

e De nyutdannede kroppsevingslaerernes bakgrunn

e Lererrollen og de nyutdannede kroppsevingslerernes fagdidaktiske kunnskap

e De nyutdannede kroppsevingslarernes opplevelse av
kroppsevingsutdanningen

e De nyutdannede kroppsevingslarernes opplevelser og erfaringer med

skolekulturen

For a fa en dypere og mer helhetlig forstielse av datamaterialet ble ikke analyseprosessen

fulgt slavisk trinn for trinn, men heller analysert ved hjelp av en frem- og tilbakeprosess.

Ifolge Thagaard (2013) legger studiens metode og analyse foringer for hvordan studiens
innsamlede datamateriale blir presentert. Innen kvalitativ forskning er det mest vanlig &
presentere studiens datamateriale i tekstform (ibid.). Pa tross av at APA sine retningslinjer
papeker noe annet, ble deltakernes uttalelser likevel fremstilt i sitater i kursiv og anferselstegn
i egne avsnitt, med deltakernes navn i parentes pa slutten av sitatet; (Espen). Dette for a lettere

skille deltakernes uttalelser fra den overordnede teksten. Enkelte steder i1 teksten fant forsker
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ogsé det av og til mer naturlig 4 heller flette en deltakers sitat direkte inn i teksten. Sitater med
merkingen (...), forteller at deler av deltakerens utsagn er utelatt — uten at meningen i

uttalelsen forsvinner.

Studiens analytiske tiln@rming var temasentrert. For & gke lesbarheten, og fordi studiens
analytiske tilnerming var temasentrert, ble det sett pa som mest gunstig & presentere og
diskutere studiens resultater i ett og samme kapittel. Resultat- og diskusjonskapittelet ble ogsa
delt inn i ulike delkapitler ut fra de ulike temaene som var relevant for a besvare studiens

problemstillinger for & gjore avhandlingen mer oversiktlig.

4.5 Forskningsetiske overveielser

”Begrepet forskningsetikk™ viser til et mangfoldig sett av verdier, normer og institusjonelle
ordninger som bidrar til & konstituere og regulere vitenskapelig virksomhet” (Nesh, 2006, s.
5). Ifelge Grimen og Ingstad (2008, s. 289-293) dreier forskningsetikk seg om & ivareta
personvernet og sikre troverdigheten av forskningsresultatene. A forske pa valgt tematikk ble
sett pa som etisk riktig da studiens resultater kunne vaere til nytte bade for studenter,
nyutdannede larere og kroppsevingslerere, grunnskolelererutdannere og den norske
skolepraksis. Resultatene kunne i tillegg belyse ulike utfordringer som kan vare med &
forbedre de ulike praksisene som studiens utvalg representerer. Det mé ifelge Kvale og
Brinkmann (2012, s. 88-94) tas forskningsetiske overveielser ovenfor studiens deltakere,
forskeren og forskningens vitenskapelige kvalitet, for & etisk vurdere om

forskningsresultatene er til a stole pé.

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) er et veiledningssenter som skal sikre etisk
dataformidling i forskning. I forhold til studiens metode, datainnsamling, dataanalyse,

personvern og forskningsetikk ble denne studien godkjent av NSD (vedlegg: 4) (Nsd, u.a.).

Fritt informert samtykke er en sentral forskningsetisk norm som ifelge Thagaard (2013, s. 26)
er utgangspunktet for ethvert forskningsprosjekt. Deltakerne blir orientert om hva deltakelse i
prosjektet innebaerer (Nesh, 2006, s. 13; Thagaard, 2013, s. 26), og blir opplyst om prosjektets
formal, metoder og praktiske og andre folger av deltakelse (Nesh, 2006, s. 12). Samtykket
sikrer samtidig frivillig deltakelse, og understreker deltakernes rett til & avbryte sin deltakelse

nar som helst i prosessen — uten at det far negative konsekvenser for dem (Kvale &
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Brinkmann, 2012, s. 88; Nesh, 2006, s. 13). Denne studiens informerte samtykke (vedlegg: 2)
ga deltakerne informasjon om prosjektets formal, metode, risikoer og fordeler. Deltakerne
hadde, ut fra det informerte samtykket, rett til konfidensialitet. Ifolge Kvale og Brinkmann
(2012, s. 90) innebaerer det at private data som identifiserer deltakerne ikke avsleres, og at
anonymiseringen ikke paferer deltakerne skade (Thagaard, 2013, s. 28). Med bakgrunn i det
nevnte har det i dette forskningsprosjektets arbeidsdokumenter veart viktig & verken benytte
deltakernes navn, eller andre identifiserbare opplysninger. De seks deltakerne ble tildelt
pseudonymer, samtidig som forskningsprosjektets arbeidsdokumenter ble oppbevart pa
datamaskin som krevde passord bade for & komme inn pa datamaskin og for a lese
arbeidsdokumenter. Alle arbeidsdokumentene vil bli slettet innen 31.01.2017 (Thagaard,
2013, s. 28).

Det som er avgjerende for kvaliteten pa den kunnskapen som kommer frem i
forskningsprosjektet er bade forskerens forforstaelse og rolle, og avgjeres av forskerens
erfaring, oppfatning, fordom, kunnskap, rettferdighet og @rlighet (Kvale & Brinkmann, 2012,
s. 101; Olsson & Sorensen, 2008, s. 67). Forskeren er det viktigste redskapet for & innhente
kunnskap nar intervjumetoden anvendes (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 101), og det skapes
ofte en nar kontakt mellom forsker og de som studeres (Thagaard, 2013, s. 11). Forskerens
etiske ansvar ovenfor deltakerne skal ivaretas bade i, under og etter at forskningsprosjektet er
avsluttet. Det & ta hensyn til deltakernes holdninger, meninger og erfaringer, og a vise en god
oppfersel ovenfor dem blir sett pa som viktig. P4 bakgrunn av det mé forskeren ifolge
Thagaard (2013, s. 115) vaere dpen og neytral slik at forskningen ikke blir hemmet av
forskerens egne synspunkter. Det sentrale er ifelge Dalen (2004, s. 18) & trekke inn sin
forforstéelse pa en slik mate at den apner for sterst mulig forstielse av deltakernes opplevelser
og uttalelser. Det var under gjennomfoeringen av intervjuene derfor viktig & veere
oppmerksom, lyttende og interessert, slik at deltakerne folte seg komfortable. For at
deltakerne skulle fole det mest mulig naturlig a fortelle om seg selv og sin hverdag, ble
spersmalene stilt i en relevant rekkefolge. Inntrykket etter gjennomforte intervjuer var at
deltakerne var interesserte i & fortelle om arbeidshverdagen deres, fordi jeg ikke var i deres
posisjon og dermed var forholdsvis ngytral til det de fortalte. Med unntak av hundre dagers
praksis i lapet av grunnskolelererutdanningen og vikartimer ved ulike skoler mens jeg var i
utdanning, har jeg ikke veert ute i yrket selv. Av den grunn kunne deltakerne se pa meg som

en utenforstaende som de kunne dele sine positive og negative erfaringer og opplevelser med,
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noe som var med pa & gi studien gyldige resultater. Ifelge Malterud (2003, s. 44) vil
forskerens person pa en eller annen méte pavirke forskningsprosessen og dens resultater,
uansett hvilken forskningsmetode som anvendes eller hva slags forskningsprosjekt som
giennomfores. I den sammenheng er det derfor viktig & understreke at jeg ikke kan ses pa som
fullstendig neytral og/eller objektiv, fordi det i praksis ikke er noen som klarer forholde seg
neytrale, tause og upavirkede i den kvalitative metodens intervjusituasjon. Det er heller ikke
noe mél ifelge Neumann og Neumann (2012, s. 11-12), fordi kunnskapen skapes i relasjon

mellom forsker og intervjuperson.

I forbindelse med forskningsprosjekter stilles det ifelge Thagaard (2013, s. 24) strenge etiske
krav til den vitenskapelige kvaliteten. Forskningens resultater skal presenteres sa noyaktig
som mulig, og man skal unng3 & plagiere andres tekster og resultater. (..) A stjele stoff fra
andre forfatteres og forskeres arbeid og utgi det som sitt eget” (ibid.), er ikke tilfellet i denne
studien. For & hindre plagiering er denne avhandlingens kildehenvisninger i trdd med

standarden til APA 6th.

4.6 Studiens kvalitet

Det a rette et kritisk blikk pé studiens helhetlige kvalitet er en sentral del i et
forskningsprosjekt. For & argumentere for den den vitenskapelige kvaliteten er begrepene
reliabilitet, validitet og overferbarhet ifolge Thagaard (2013, s. 193-194) gode & benytte. I et
forskningsprosjekt er det viktig & ta hensyn til alle tre begrepene i alle ledd av
forskningsprosjektet. Dette fordi at de underbygger viktigheten av & se troverdigheten av

prosjektet sin helhetlige gjennomfering.

Reliabilitet har ifelge Lincoln og Guba (1985) med forskningens troverdighet & gjore, og
henviser ifolge Kvale og Brinkmann (2012, s. 118) til hvor palitelige forskningens resultater
er. Begrepet knyttes ogsa til spersmalet om en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk av
at forskningen er utfert pa en tillitsvekkende mate (Thagaard, 2013, s. 201). I utgangspunktet
refererer begrepet til spersmalet om en annen forsker som anvender samme metodiske
tilneerming ville kommet frem til det samme resultatet (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 250).

Det stilles imidlertid spersmal til om repliserbarhet er relevant innenfor kvalitativ forskning,
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siden man i kvalitative studier utvikler dataene i samarbeid med personer i felten — og ikke
uavhengig av dem (Thagaard, 2013, s. 202). Ved & vare konkret og spesifikk i rapportering
av fremgangsmatene ved innsamling og analyse av data og reflektere over hvordan relasjonen
til prosjektets deltakere kan influere pé informasjonen forskeren far, styrkes studiens

reliabilitet (Thagaard, 2013, s. 202-203).

Metodekapittelet har gjort rede for forskningsstrategi og analysemetode pa en detaljert mate,
samtidig som min forforstéelse og rolle har blitt gjort rede for. Dette kan styrke studiens
kvalitet og troverdighet (Lincoln & Guba, 1985; Thagaard, 2013, s. 203). Gjennom
pilotintervjuene fikk jeg ovd pé & vare intervjuperson for gjennomferingen av selve
datainnsamlingen. I gjennomferingen av pilotintervjuene ble jeg bedre til & stille sporsmal
som ikke var ledende, noe som ifelge Kvale og Brinkmann (2012, s. 183) kan redusere
relabiliteten fordi forskeren pévirker deltakerne til & svare det vedkommende vil here. Nar noe
virket uklart underveis i intervjusamtalene ble ledende spersmal derimot anvendt. Dette for &
sjekke at jeg hadde forstatt uttalelsene til deltakerne riktig. Under samtlige intervjusamtaler
provde jeg & opptre s likt som mulig, noe som kan styrke studiens kvalitet (Thagaard, 2013,
s. 203). Samtlige intervjusamtaler ble gjennomfort pa deltakernes arbeidsplass i arbeidstiden,
og tatt opp pa bandopptaker. Transkriberingsarbeid og datainnsamling foregikk parallelt, slik

at intervjusituasjonene var mest mulig ferskt i minnet nar transkripsjonene ble gjennomfort.

Begrepet validitet knyttes til tolkningen av dataene, og handler ifelge Thagaard (2013, s. 204)
om resultatene av undersgkelsen representerer den virkeligheten man har studert. Det handler
om forskningens gyldighet (Thagaard, 2013, s. 194), og & spesifisere hvordan forskeren kom
frem til forstaelsen prosjektet resulterte i (Thagaard, 2013, s. 206). Kvale og Brinkmann
(2012, s. 118) knytter begrepet til hvorvidt metoden som er anvendt i studien egner seg til &
undersgke det den er ment a skulle undersgke. Som tidligere nevnt har ogsé forskerens
posisjonering i relasjon til det miljoet som studeres betydning for studiens validitet (2013, s.
194). Dette fordi den forstéelsen og de tolkningene som blir gjort av forskeren avhenger av
om vedkommende er knyttet til det miljoet som undersekes eller ikke (Thagaard, 2013, s. 86).
Ved & klargjere sin egen forforstaelse og benytte seg av det Thomas m. f1 (2005, s. 360) kaller

member checking, styrkes forskningens validitet enda mer.

Kvalitativt intervju har blitt benyttet som metode for & fa en dypere forstéelse av de
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nyutdannede kroppsevingslarernes opplevelse av kroppsevingslarerutdanningens nytte og
opplevelse av og erfaringer med skolekulturen, og skolekulturens pavirkning pa
kroppsevingslerernes praksis og profesjonelle utvikling. En intervjuguide med
forhdndsstruktur ble utarbeidet for & sikre at studiens problemstillinger ble belyst pa best
mulig méte. For & verifisere forskerens fortolkninger ble bade transkripsjon av
intervjusamtaler sendt til studiens deltakere, for & fa tilbakemelding pa om de kjente seg igjen
og om det var noe de savnet (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 183; Thomas, et al., 2005, s. 360).
Det har veart viktig & forholde seg til den sosiokulturelle virkeligheten som studien
undersgker, bade 1 transkripsjonsarbeid og analyseprosess. I alle trinnene i analyseprosessen
ble det arbeidet ut fra en frem- og tilbakeprosess, hvor deler av datamaterialet hele tiden ble
sett opp mot helheten. Dette for & vere sikker pa at intervjupersonenes virkelighet ble belyst.
Ved & anvende en slik forstdelses- og tolkningsprosess ble det sett pa som viktig & si noe om
hvilken tilknytning forsker hadde til miljoet som ble studert, for at det ikke skulle pavirke
studiens resultater negativt. Ifelge Thagaard (2013, s. 206) kan forskere som er innenfor
miljoet ofte overse det som er forskjellig fra egne erfaringer, og de blir dermed mindre dpne
for nyansene i de situasjonene som studeres — noe som er med a svekke forskningens validitet.
Som tidligere nevnt hadde jeg kun hatt hundre dagers praksis i lopet av
grunnskolelererutdanningen, i tillegg til vikartimer jeg tok da jeg var student. Jeg hadde
heller ikke erfart eller opplevd det forste dret som nyutdannet kroppsevingslerer pa
daverende tidspunkt, og s derfor pa meg selv som forholdsvis negytral nér det kom til min

tilknytning til miljeet.

Denne studiens intervjusamtaler ble gjennomfert nar de nyutdannede kroppsevingslererne
var godt inne 1 sitt andre yrkesar, noe som kan bli sett pa som en svakhet ved studiens
datainnsamling. Dette fordi at det for deltakerne kan ha vart vanskelig a skille erfaringer og
opplevelser fra sitt forste og andre yrkesar. For & unngé det, og samtidig styrket studiens
validitet, kunne potensielle deltakere blitt kontaktet og intervjuet allerede varen 2015. Tiden
intervjusamtalene ble gjennomfort pé blir likevel sett pad som en fordel, fordi de nyutdannede
kroppsevingslererne hadde fatt tid til & fordeye sine erfaringer og opplevelser fra sitt forste ar
i yrket. P4 den méten hadde de mest sannsynlig et mer nyansert inntrykk fra det forste aret

som nyutdannet kroppsevingslerer.

Overferbarhet er knyttet til forskerens fortolkning, og det er ifelge Thagaard (2013, s. 194)
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forskerens oppgave & argumentere for tolkningene som gjores. Begrepet knyttes til om
forstaelsen som er utviklet innenfor en studie, ogsé kan ha gyldighet i andre sammenhenger
(Thagaard, 2013, s. 205), og at kunnskapen dermed kan deles med andre (Malterud, 2003, s.
64). Spersmalet om overforbarhet kan knyttes til faktoren gjenkjennelse. Hvis personer med
erfaring fra de fenomenene som studeres kan kjenne seg igjen i de tolkningene som formidles,
har de ifelge Thagaard (2013, s. 213) en overferingsverdi som gjor at datacne eker sin
troverdighet. Utvalget i denne studien var ikke representativt for hele populasjonen, men det
kan tenkes at nyutdannede kroppsevingslarere kan kjenne seg igjen i studiens resultater, og at
de pa den maten har overferingsverdi til kroppsevingslerere som ikke har vert en del av
forskningsprosjektet. Det er likevel opp til leseren selv & avgjere om denne studien har

generaliseringsverdi.
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5. Resultat og diskusjon

Studiens hensikt var todelt. Det ene formalet var & fa gkt innsikt i hvilken grad lerestoffet fra
kroppsevingslererutdanningen opplevdes som meningsfylt i mete med praksisfeltet. Samtidig
var det gnskelig 4 fa en dypere forstielse for de nyutdannede kroppsevingslarerne opplevelse
av og erfaring med skolekulturen, og hvilken pavirkning den hadde pa deres praksis og
profesjonelle utvikling. For & fa den innsikten og forstéelsen ble det sett pd som avgjerende &
fa innsikt i de nyutdannede kroppsevingslaerernes bakgrunn og hvorfor de valgte kroppseving.
Dette fordi det blant annet vil kunne péavirke lererrollen, og hvilken fagdidaktisk kunnskap de
uttrykte at de hadde. Det tredje hovedtemaet handler om de nyutdannede
kroppsevingslerernes opplevelse av utdanningen, og det fjerde handler om de nyutdannede
kroppsevingslaerernes opplevelser av og erfaringer med skolekulturen. Analysens resultater
vil bli fremstilt i forhold til studiens problemstillinger, og analyse og tolkninger av

deltakernes svar blir diskutert pa bakgrunn av utvalgt litteratur.

5.1 De nyutdannede kroppsevingslarernes bakgrunn

Denne kvalitative studiens utvalg bestod av seks nyutdannede grunnskolelerere som hadde
sitt forste ar i lereryrket skoledret 2014-2015, pa ulike skoler i et fylke pd Vestlandet.
Deltakerne har blitt gitt fiktive navn, slik at deres anonymitet blir ivaretatt. Hver enkelt
deltaker vil likevel bli kort presentert for & gi leseren et innblikk i hvem de er. Grunnen til at

dette gjores er fordi deltakerne og deres kontekst er med pé & pavirke studiens resultater.

Mona var aktiv innen ski, sykling og hdndball i barndommen, og er fremdeles aktiv innen
langrenn og sykling. I tillegg til at hun né syklet, lop og trente styrke, var hun ogsé trener i
langrenn og instrukter pa treningssenter. Hun gikk grunnskolelererutdanningen rettet mot 5.-
10.trinn, og underviste fem timer i kroppseving fordelt pa mellomtrinnet hver uke - i tillegg til
at hun hadde andre fag. Barneskolen hun arbeidet pé 14 i et stabilt omrade som de senere arene
veert preget av forandring. Skolens elevantall var pé cirka trehundre og femti, og antall ansatte

var femti. Skolen 14 et stykke utenfor bykjernen, og dens alder tilsa at det var en eldre skole.

Camilla var aktiv innen héndball, cheerleading, slaldm og snowboard i barndommen, og
spilte nd bedriftshadndball, trente pa treningssenter og likte ga tur bade pa ski og til fots. I
tillegg var hun instrukter ved et treningssenter, og danset én gang i uken. Hun gikk

grunnskolele@rerutdanningen rettet mot 1.-7.trinn, og hadde én klasse pa femte trinn i
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kroppseving hver uke, i tillegg til timer i andre fag. Barneskolen hun arbeidet pé 14 i et noksé
nyetablert omrade som var preget av en del forandringer, og foreldrene ble omtalt som
ressurssterke. Skolens elevantall var pa cirka fire hundre, og antall ansatte var i overkant av

femti. Skolen 14 like utenfor bykjernen, og dens alder tilsa at det var en skole av nyere dato.

Erlend var aktiv innen fotball og hdndball i barndommen, og spilte fremdeles fotball i tillegg
til at han trente pa treningssenter. Han gikk grunnskolelererutdanningen rettet mot 5.-
10.trinn, og underviste fire timer i kroppseving pa sjette trinn hver uke - i tillegg til at han
hadde timer i andre fag. Skolen han arbeidet pd var en 1-10 skole som 14 i et stabilt omrade
som i de senere arene hadde vart preget av forandring. Skolens beliggenhet ble sett pa som

landlig, og dens alder tilsa at det var en eldre skole.

Hanne var aktiv innen turn og fotball i barndommen, og drev nd med klatring, yoga, ski,
surfing og kiting. Hun gikk grunnskolelererutdanningen rettet mot 5.-10.trinn, og underviste
ni timer 1 kroppseving fordelt pa andre, fjerde, femte og sjette trinn hver uke. I tillegg hadde
hun timer i andre fag. Skolen hun arbeidet pd var en 1-10 skole som 14 i et stabilt omrade,
men omradet hadde i de senere arene vert preget av forandring. Skolens elevantall var pa
cirka tre hundre og femti, og antall ansatte var cirka femti. Skolen 14 et stykke utenfor

narmeste by og tettsted og ble sett pa som landlig, og dens alder tilsa at det var en eldre skole.

Solveig var aktiv innen handball, dans og turn i barndommen. Hun gikk
grunnskolelererutdanningen rettet mot 5.-10.trinn. Hun underviste seks timer i kroppseving
fordelt pa attende og tiende trinn hver uke, i tillegg til timer i andre fag. Skolen hun arbeidet
pa var en ungdomsskole som 14 i et stabilt omrade, og som var preget av dens gamle
tradisjoner. Det var rundt tre hundre elever og tretti ansatte pa skolen, og elevene som gikk pé
skolen kom fra samme bydel. Skolen ble betegnet som en byskole, og dens alder tilsa at det

var en eldre skole.

Espen var aktiv innen fotball og handball i barndommen, og spilte né pa et kompislag i
fotball, fridykket, svemte og gikk turer. Han gikk grunnskolelarerutdanningen rettet mot 5.-
10.trinn. Han underviste fire timer i kroppseving pa éttende trinn hver uke, i tillegg til timer i
andre fag. Skolen han arbeidet pa var en ungdomsskole som 14 i et stabilt omrade, men hadde
i de senere arene veart preget av forandring. Det var cirka fire hundre og femti elever totalt, og

antall ansatte var pa cirka seksti. Elevene som gikk pa skolen kom fra tre ulike
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barneskolekretser. Skolen ble betegnet som en byskole, og dens alder tilsa at det var en eldre

skole.

Ingen studenter moter utdanningsinstitusjonen med helt blanke ark, men barer med seg
personlige erfaringer som de har tilegnet seg gjennom livet helt fra barndommen av
(Arfwedson, 1994, s. 45; Green, 2008, s. 208; Heggen, 2008, s. 321; Lawson, 1986; Templin
& Schempp, 1989). Hvem som velger & ta kroppseving som en del av
grunnskolelererutdanningen og hvorfor det velges, har som tidligere papekt med studentenes
bakgrunn og tidligere erfaringer & gjore (Green, 2008, s. 207; Ness, 1998). De fleste som
velger & utdanne seg til kroppsevingslarere har gjennom oppveksten vert aktive innen
idretten, og generelt likt & vaere 1 fysisk aktivitet. Som vist til i presentasjonen av deltakerne
var samtlige aktive i ulike idrettsaktiviteter i barne- og ungdomsérene, og svarte folgende pa

spersmalet om hvorfor de valgte ta kroppseving:

Det er det faget jeg brenner for, og alltid har likt selv (Mona).

Jeg er jo veldig interessert i idrett og kroppsoving. Ndr jeg startet pd kroppsoving, sd
er det jo fordi jeg synes det er veldig kjekt (Camilla).

Jeg har alltid spilt fotball og alltid likt a veere i aktivitet, sa det er pa grunn av
interesse, enkelt og greit (Erlend).

Alltid likt det selv (Hanne).

Jeg er en person som elsker idrett. Jeg har holdt pa med allslags mulig idrett i alle dr.
Alt fra turn og hdndball og dans, sd det er litt for min egen del at jeg synes det er
veldig gay (Solveig).

Ut fra sitatene kom det frem at grunnene til at deltakerne blant annet valgte a ta kroppseving

var deres interesse for idrett og fysisk aktivitet, og fordi de likte kroppseving da de selv var

elever. Pa det samme spersmaélet svarte Espen derimot:

54



1 utgangspunktet sd valgte jeg ikke kroppsoving, fordi jeg i utgangspunktet hadde valgt
RLE. Akkurat ndr jeg hadde sokt meg inn pd RLE sa fikk vi vite at det kun var
mulighet til d ta tretti studiepoeng i det faget, ogsd fikk vi kontrabeskjed om at vi
trengte seksti studiepoeng i alle fag. Sd da sokte jeg meg heller inn pd kroppsoving,
ogsd hadde jeg det kjekkeste dret pa grunnskolelcererutdanningen. Jeg har aldri veert
noe idrettstalent selv, og har alltid folt litt at gymundervisningen har veert litt rettet
mot de som er veldig flinke. Og pd en mdte da fa en mulighet til a gjore noe med det

selv, og gjore det best mulig for sann som jeg var, det har veert ganske spennende.

Basert pa det Espen fortalte, kan mye tyde pa at han ikke var s& begeistret for faget da han
selv var elev og at grunnen til at han valgte a ta kroppseving var tilfeldig. Man kan ogsa se at
Espen hadde et litt annet utgangspunkt enn de andre fem deltakerne, da det virket som at han
ikke var en av de mest prestasjonsflinke elevene, da han opplevde at
kroppsevingsundervisningen var rettet mot de elevene som var veldig flinke. Han gnsket
derfor 4 tilrettelegge for at alle elevene skulle f4 en god opplevelse i hans timer, uansett evner
og forutsetninger. De andre deltakerne ensket ogsa a inspirere elevene til a like
kroppsevingsfaget gjennom sin kroppsevingsundervisning, samtidig som de ensket & fa
elevene til 4 like & veere fysisk aktive. Det Solveig fortalte kan belyse dette: ”(...) jeg har litt
lyst til a gi de den gleden, og prove fa andre til d synes det er kjekt”.

Deltakerne ble ogsé spurt om én av grunnene til at de valgte kroppseving hadde med deres
tidligere kroppsevingslarere a gjore. Bakgrunnen for spersmaélet var fordi litteraturen blant
annet peker pa at disse bade fungerer som forbilder og inspirasjon til at kroppseving blir valgt
som undervisningsfelt (Arfwedson, 1994, s. 45; Evans & Williams, 1989; Green, 2008, s.
209; Mawer, 1996; Naess, 1998). Dette var kun tilfellet for én av deltakerne i denne studien:

Da jeg gikk pd ungdomsskolen hadde jeg en lcerer som var oldboys fotballspiller.
Hans gymtimer bestod av at han kastet ut en ball og pekte ut to elever som valgte lag.
Og jeg kjente at jeg ville pa en mate bli en kroppsavingslerer som ikke gjor det pa den
mdten, men den motsatte. Han trigget meg til d ville ta faget for at det skal veere kjekt

for alle (Hanne).

I dette tilfellet fungerte kroppsevingslareren til Hanne ikke som forbilde, men som
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inspirasjon til & ville gi sine egne elever en annen opplevelse enn det hun selv hadde hatt i
kroppsevingsundervisningen da hun var elev. Solveig fortalte derimot at hun som elev ble

inspirert til & velge kroppseving:

(...) Da jeg gikk pa idrettslinjen var det noen som tok idrett, men jeg sd at de ikke likte
det sd godt. Og da fikk jeg sann aha-opplevelse, at det finnes faktisk folk som ikke er
glad i gym. Og det var nytt for meg, for jeg har tenkt at gym er et fag som alle elsker.
Gym er et fag som alle synes er goy (Solveig).

P& bakgrunn av det nevnte, kan mye tyde pa at hovedgrunnen til at fem av seks deltakere
valgte kroppseving som en del av grunnskolelererutdanningen, hadde med deres tidligere
erfaringer med fysisk aktivitet, idrett og kroppseving a gjere. Noe kroppsevingslerere ifolge
Green (2008, s. 207) og Nzess (1998) er kjent for. En deltaker hadde ogsa blitt inspirert av sin
tidligere kroppsevingslarer, én hadde blitt inspirert av tidligere medelever mens det for én
deltaker var tilfeldig at valget falt pé a ta seksti studiepoeng i kroppseving. Dette vitner om at
deltakerne hadde ulike utgangspunkt, erfaringer og forforstaelser med seg da de startet pa
kroppsevingslaererutdanningen. Det vil trolig kunne péavirke i hvilken grad de var dpne for &
endre sitt allerede etablerte syn pa dem selv som fremtidige kroppsevingslarere gjennom
utdanningen, hvor mye tid de brukte pé studiene, hvilken fagdidaktisk kunnskap de tilegnet
seg giennom utdanningen og hvilket leerestoff de opplevde som meningsfylt i mete med

praksisfeltet (Arfwedson, 1994, s. 44).

5.2 Lererrollen og de nyutdannede kroppsevingslerernes fagdidaktiske kunnskap

For & fa innsikt i de nyutdannede kroppsevingslerernes fagdidaktiske kunnskap og hva de
uttrykte at de hadde lert gjennom utdanningen, ble de spurt spersmal som omhandlet
kroppsevingslarerrollen. Hvilke svar som fremkommer vil trolig kunne péavirke studiens
resultater, fordi hvilken fagdidaktisk kunnskap deltakerne har muligens vil prege praksisen
deres, i tillegg til 1 hvilken grad de for eksempel tok del i, opplevde og erfarte skolekulturen
(Arfwedson, 1994, s. 44). Deltakernes svar vil sannsynligvis ogsé pavirke hvilke opplevelser
og erfaringer elevene far i kroppsevingsundervisningen, som igjen vil kunne pavirke

kroppsevingsfagets status som skolefag — enten i positiv, eller negativ retning.

Dagens lareplan i kroppseving (Utdanningsdirektoratet, u.a.) gir som nevnt stor grad av
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pedagogisk frihet til kroppsevingslareren, og det er den det tas utgangspunkt i nér
kroppsevingslareren planlegger kroppsevingsundervisningen. Den formelt vedtatte
leereplanen fastsetter rammene for undervisningen, forteller hva elevene skal lere og sier noe
om formélet med kroppsevingsfaget. Hvordan lareplanen tolkes av hver enkelt
kroppsevingslerer, hva elevene lerer og hvordan selve undervisningen blir, er likevel ulik
(Goodlad, 1979, s. 130; Gundem, 1993). Dette har blant annet med kroppsevingslererens
forutsetninger, faglige kunnskap og erfaringer & gjore. Hvor mange studiepoeng
kroppsevingslareren har i faget, hvilke paradigme(r) og innhold som for eksempel ble
formidlet gjennom utdanningslepet og hvilke erfaringer kroppsevingslareren selv har fra
skolens kroppsevingsfag, er blant annet med pé a prege hvordan vedkommende selv
praktiserer det (Lauvas & Handal, 2014). Samtlige deltakere i denne studien tok
kroppsevingsutdanningen ved samme utdanningsinstitusjon, og selv om de hadde ulike
utgangspunkt og erfaringer med seg inn i utdanningen, ble de undervist i det samme fagstoffet
i utdanningens teoretiske emner. P4 bakgrunn av det skulle man tro at deltakerne hadde
samme oppfatning om hva kroppsevingsfaget skulle bidra med i skolen sett opp mot den
formelle lereplanens malsettinger. I forbindelse med intervjusamtalene ble deltakerne derfor
spurt om hva de mente at laereplanen sa at de skulle lere elevene, og hva som matte til for at

de skulle klare det. Folgende sitater viser hva deltakerne fortalte:

Ja, nd har jeg ikke alt i hodet, men jeg har jo sett pd malene (Mona).

Det er jo forskjellige mal, men du skal leere elevene fair play og det a bruke kroppen
sin, trene grov- og finmotorikk innenfor ulike idretter, rytmer og bevegelser og
motivere de til d drive pa med ting pd fritiden. For at elevene skal klare oppnd malene
sd md man ha mye variert, og tenke pd at de skal bruke mange forskjellige deler av

kroppen (Camilla).

Jeg tolker den slik, at det som er viktig er d gi elevene motivasjon og lyst til a veere i

aktivitet resten av livet (Espen).

De malene synes jeg er litt overflatiske, sd det er ikke sd konkret og sd enkelt d plukke
akkurat det du skal. Du md trikse og mikse, og snu og vende pd dem. De er pd en mdte
en rettesnor, men jeg gdr ikke inn og ser pd malene hver time, men jeg legger et lite

lop ut i fra dem. I andre fag sd tenker jeg oftere pd hva mdlet for timen er, fordi jeg
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synes det er lettere (Erlend).

A veere i fysisk aktivitet, og d like d veere i fysisk aktivitet. At elevene fir medvirkning,

at man nivddifferansierer pd enkelte aktiviteter (Hanne).

Hovedformadlet, sann som jeg har forstdtt det, er at elevene skal drive pd med idrett pd
fritiden og resten av livet. Jeg som lcerer skal gi de gleden med idrett, og vise de
viktigheten med den og a holde seg i form. At elevene opplever glede og mestring i
kroppsovingstimene (Solveig).

Man kan lese at de fleste deltakerne forst og fremst var opptatt av a ivareta elevenes helse
gjennom kroppsevingsundervisningen, samtidig som de ogsé ensket at faget skulle inspirere
elevene til en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede, noe som samsvarer med deler

av kroppsevingsfagets formal (Utdanningsdirektoratet, u.4.).

Som tidligere nevnt finnes det innenfor profesjonen ulike oppfatninger om hva
kroppsevingsfaget skal bidra med i skolen (Nou, 2014; Nyberg & Larsson, 2012; Nasheim-
Bjerkvik, 2005; Ommundsen, 2013; Siedentop & Tannehill, 2000, s. 136; Aasland &
Brogger, 2013). Basert pa deltakernes svar og det de ga uttrykk for i intervjusamtalene virket
ikke det & vere tilfellet blant dem, da mye tydet pé at fem av seks deltakere tolket laereplanen
i lys av samfunnsperspektivet og nytteverdien. Ut fra sitatene kan man ogsa se at det kun var
Camilla som nevnte ordet leere, og som virket & ogsa ha fokus pa elevenes fysisk-motoriske
ferdigheter i kroppsevingsundervisningen — noe som lettere kan bidra til at kroppsevingsfaget
blir et viktig bidrag i elevenes allmenndanning og lering i skolen (Ommundsen, 2013;
Aasland & Bregger, 2013). Hva elevene skulle lare i faget var det ingen andre enn Camilla

som nevnte noe om.

Det interessante ved at fem av seks deltakere antydet at de tolket leereplanen i et samfunns- og
nytteperspektiv, er at bdde samfunns- og individperspektivet og nytte- og egenverdien ved
kroppsevingsfaget ble formidlet gjennom kroppsevingsutdanningen. Basert pa det burde
kanskje flere deltakere tolket laereplanen i lys av individperspektivet og egenverdien? Noe av
grunnen til at deltakerne likevel hadde mest fokus pa samfunnsperspektivet og nytteverdien
kan muligens ha sammenheng med at fysisk aktivitet blir omtalt som en av var tids sterste

folkehelseutfordringer blant barn og unge (Meld. St. Nr. 19 (2014-2015), 2015), og at
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stillesittende atferd eker for begge kjonn i alle aldre (Samdal, et al., 2009). Det kan trolig ogsa
ha noe med rammene ved faget pa deltakernes skoler. For det tredje kan noe av grunnen ogséa
veaere skolens kultur, og pavirkningen fra andre kollegaer (Crum, 2012). Spersmalet her er hva
det & tolke leereplanen i lys av samfunnsperspektivet og nytteverdien kan gjere med

kroppsevingsfagets status som viktig skolefag, og elevenes laring.

At de fleste deltakerne virket & ha fokus pa samfunnsperspektivet og nytteverdien med faget
kan forsterkes gjennom hva enkelte uttrykte da de skulle beskrive en typisk

kroppsevingstime:

(...) at de (elevene) er i aktivitet hele tiden (Mona).

(...) legge opp ovelser der de (elevene) er fa folk og fdar mye repetisjoner slik at flest
mulig er i aktivitet (Erlend).

(...) mest mulig aktivitet (Hanne).

Basert pa det overnevnte og sitatene er det mye som tyder pa at de fleste deltakerne
praktiserte en biologisk ideologi i sin kroppsevingsundervisning (Crum, 1993a). Ifelge den
blir hovedmaélet med kroppsevingsundervisningen & trene mer enn & laere, og treningen er
basert pa generell grunntrening med hey intensitet og mange repetisjoner. Utfordringen ved &
praktisere faget i trdd med en slik ideologi er at faget begrenses til forebyggende helsearbeid,
og blir et redskapsfag (Naesheim-Bjorkvik, 2010). Samtidig kan ideologien motivere de aller
beste — de talentfulle, de idrettsinteresserte og de som ser det som en anledning til & fa trene i
skoletiden — mens det for de andre elevene fort kan bli bade kjedelig og lite motiverende, med

et svaert begrenset leeringsutbytte.

Erlend antydet gjennom sitatet at han syntes malene 1 den formelle leereplanen var
overflatiske og lite konkrete, noe som gjorde at det ble vanskelig & plukke akkurat det han
skulle. Dette kan ses i sammenheng med det Siedentop & Tannehill (2000, s. 134) nevner,
selv om de tar utgangspunkt i amerikanske laereplaner. Ifolge dem er curriculumet i
kroppseving altfor vidt med for mange og vide mal, og de mener derfor at det som er mest
hensiktsmessig er & utarbeide en begrenset samling av de gevinstene man som

kroppsevingslarer synes er viktigst (Siedentop & Tannehill, 2000, s. 135). Dette for & lettere
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oppna de ulike kompetansemalene i og formélet med faget. Som nevnt ovenfor gir laereplanen
stor grad av pedagogisk frihet fordi kompetansemalene i den er vide. Det gjor at
kroppsevingslereren ber ha kompetanse til 4 bryte de ned til mer konkrete leeringsmél. Med
utgangspunkt i at de fem andre deltakerne i sitatene over og gjennom intervjusamtalene ga
uttrykk for & ha kunnskap om deler av formalet med kroppsevingsfaget, vitner Erlend sitt svar
om at han kanskje ikke hadde tilegnet seg denne kunnskapen gjennom utdanningen og heller

ikke i mote med yrket.

For & sikre at elevene laerer og utvikler seg, bar kroppsevingslareren blant annet ha tilegnet
seg tilstrekkelig med kunnskap om ulike undervisningsmetoder gjennom utdanningen
(Arfwedson, 1994, s. 44; Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 85; You, 2011). Dette fordi
hvilken motivasjonsstil/undervisningsmetode kroppsevingslereren anvender blant annet kan
vaere med pa 4 fremme eller hemme elevenes motivasjon i kroppsevingsfaget (Morgan,
Sproule & Kingston, 2005). De nyutdannede kroppsevingslarerne ble i den forbindelse spurt

om hvilke undervisningsmetoder de anvendte i kroppsevingsundervisningen:

Jeg bruker bdde deduktive og induktive undervisningsmetoder. Det avhenger av

klassene (Mona).

Jeg har instruert mest fordi jeg har hatt ulike utfordringer i klassene mine som har

gjort at jeg ikke kan ha sa mye induktivt (Camilla).

Jeg tror nok kanskje det blir litt mer instruksjon, men jeg prover at de skal finne utav

ting selv ogsa (Espen).

Det avhenger av klasse og alder pa elevene. De som er eldre kan tenke litt mer selv.

Sd jeg prover d variere, men bruker mest instruksjon (Erlend).

Egentlig sa bruker jeg mye induktiv metode (Hanne).

Jeg bruker mest meg selv, altsa instruksjon, men det kan ha med klassen d gjore for

trinnet er veldig toft (Solveig).
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Ut fra sitatene er det mye som tyder pa at det var den deduktive undervisningsmetoden
deltakerne anvendte mest, selv om fire deltakere uttrykte at de ogsé anvendte den induktive
undervisningsmetoden innimellom. Grunnen til at den induktive undervisningsmetoder ikke
ble anvendt, hadde med klassene til enkelte deltakere & gjore. Med utgangspunkt i det de ga
uttrykk for kan man ogsé sperre seg om de egentlig hadde klart for seg hva som 14 i induktiv
metode? Som nevnt virket det som om de fleste deltakerne hadde et enske om & inspirere
elevene til en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede gjennom sin
kroppsevingsundervisning. Basert pé det er det litt overraskende at de uttrykte & anvende den
deduktive undervisningsmetoder mest, da denne kan resultere i et mer prestasjonsorient
leeringsklima — og blant annet er forbundet med svekket indre motivasjon, selvverd, innsats,
trygghet, trivsel, utholdenhet og interesse i elevenes laeringsarbeid og for kroppsevingsfaget
(Elnan & Sando, 2013; Morgan, et al., 2005; Nicholls, 1984; Ntoumanis & Biddle, 1999;
Ommundsen, 2006; Treasure & Roberts, 2001). Nar det er sagt, kan man likevel anta at noe
av grunnen til at den deduktive undervisningsmetoden ble brukt mest, handlet om at
elevantallet i klassene til deltakerne var heyt, og at tre av deltakerne var alene med ganske
mange elever samtidig som mange av elevene var utfordrende. For det andre kan det vere at
deltakerne ikke hadde tilegnet seg tilstrekkelig med kunnskap om den induktive
undervisningsmetoden gjennom utdanningen, og at det var derfor de anvendte den deduktive
mest. I tillegg kan det ogsa tenkes at noe av grunnen hadde sammenheng med at det bade var
ressurs- og utstyrsmangel i kroppsevingsfaget, noe som gjorde at deltakerne ikke kunne
undervise slik de selv ensket for & lettere oppna hovedformélet med faget. Dette kommer frem

i bade Camilla og Espens sitater:

Vi har jo ganske ddrlig med utstyr pd denne skolen, sa jeg merker at det er veldig
begrensende. (...) Det gjor at du ikke fdr til det du vet er bra d gjore, men som du ikke

har muligheten til pa grunn av at det mangler ressurser og utstyr (Camilla).

(...) Sa er det fysiske miljoet her pd skolen utfordrende, fordi hallen er liten i forhold
til elevantallet jeg har. 1 tillegg sa er det ikke sa mye utstyr. Hele skolesystemet er jo

veldig preget av ddrlig okonomi, sd du md pd en mdte gjore det beste utav ganske lite.

(Espen).
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Vurdering blir av mange pekt pd som hovedutfordringen med kroppsevingsfaget, spesielt etter
at innsats ble gjeninnfert i 2012 som en del av grunnlaget for vurdering (Annerstedt, 2010;
Annerstedt & Larsson, 2010; Arnesen, et al., 2013; Lauvas & Handal, 2014; Nasheim-
Bjerkvik, 2010; Oltedal, et al., 2015; Utdanningsdirektoratet, 2012a). Hvordan hver enkelt
kroppsevingslerer vurderer er som nevnt tidligere ulik grunnet deres forskjellige teoretiske
stasteder og oppfattede leereplan. Det er ogsé naerliggende a tro at vurderingspraksisen til
kroppsevingslarere er ulik grunnet kompetansen de har pé dette omréadet. Pa spersmalet om

hvordan deltakerne arbeidet med vurdering, fortalte de:

Vi har ikke sd mye vurdering pa barnetrinnet, men det er jo en tankevekker. Vi bor jo

vurdere litt hele tiden (Monay).

Jeg sa til kontaktleereren hvis jeg sd noe som enten var veldig bra, eller hvis noen

hang etter motorisk sett (Camilla).

Jeg prover d jobbe systematisk med vurdering. Vi har tydelige vurderingskriterier
tilknyttet hvert emne vi har. Mens elevene for eksempel spiller volleyball, gdar jeg rundt
og krysser av pa hvor de ligger pa de forskjellige vurderingskriteriene. Ellers sd
skriver jeg en liten kommentar etter hver time om hvordan elevene har veert og hva de

har fatt vist. Utenom det kjorer vi tester for d se utvikling (Espen).

Vi har ikke vurdert (Erlend).

Vi vurderer ikke pa barneskolen. Ingen andre her som gjor det i alle fall (Hanne).

Jeg har mer vurderingssituasjoner, men jeg sier jo til elevene at jeg observerer
innsatsen og arbeidet deres hele tiden. Nar vi har hatt kondisjon sa loper de en
spesiell loype pd tid, ogsd har vi masse avelser i noen uker for de loper samme loype
igjen. Og da er det hele prosessen de far karakter pd, ikke bare tiden de loper pd
(Solveig).

62



Basert pa deltakernes sitater er det mye som tyder pa at kunnskapen deres om vurdering og
vurderingspraksisen deres var ulik. Det kan virke som at vurdering for de fleste av deltakerne
var ensbetydende med karakter, og at bide Mona, Erlend og Hanne som arbeidet pa
barneskolen derfor svarte slik de gjorde. Ifolge Bjorndal og Lieberg (1978) og Lyngsnes og
Rismark (1999) er vurdering i norsk skole sett pa som ensbetydende med karakter. Selv om
Camilla ogsé arbeidet pa barneskolen ga hun uttrykk for at hun vurderte elevene sine. Dette
ga hun uttrykk for & gjere bade uformelt og underveis (Siedentop & Tannehill, 2000).
Gjennom hele skolearet ga hun lgpende tilbakemeldinger til elevene i
kroppsevingsundervisningen om hvordan de kunne utvikle seg videre, samtidig som hun ogsa
formidlet dette til kontaktlaereren og elevenes foresatte. I lopet av intervjusamtalene kom det
likevel frem at Mona, Erlend og Hanne ogsé ga muntlige tilbakemeldinger til elevene i lgpet
av kroppsevingstimene, noe som kan sees pa som uformell- og underveisvurdering
(Brattenborg & Engebretsen, 2013, s. 198; Siedentop & Tannehill, 2000). Spersmalet er om

det var knyttet til systematisk arbeid med lering, og hva elevene skulle bli bedre pa.

Med utgangspunkt i sitatene kan det ogsa tyde pé at de fleste deltakerne ikke hadde tilegnet
seg tilstrekkelig med kunnskap gjennom utdanningen om ulike former for vurdering, og
hvordan de burde vurdere elevene for at de skulle utvikle seg pa best mulig mate. Dette
forsterkes gjennom hva enkelte deltakere uttrykte da de fikk komme med rad til utdanningen,

basert pa deres subjektive opplevelser. Falgende sitater belyser hva enkelte deltakere fortalte:

Ha mer fokus pa vurdering og hvordan man kan vurdere uten at det blir for madl —

eller teststyrt (Espen).

Tenk litt pa hvordan vi kan vurdere elever, og prov d lcere oss hvordan vi skal vurdere
de. (...) Hvis jeg hadde blitt sendt ut i en tiendeklasse og skulle hatt time der nd, sd
hadde jeg ikke visst hvor jeg skulle hatt startet med tanke pa vurdering. Hvor

begynner du? Hva skal du se pa? Hva er en sekser, og hva er en treer? (Hanne)

(...) vurdering. Det d vurdere er veldig vanskelig, for vi kan jo ikke teste og ikke gjore

sdnn eller sann. Man skal se pd progresjonen, men hvordan gjor man det? (Solveig)

Det som er spennende & se er at bade Espen og Solveig gjennom sitatene ga inntrykk av 4 ha

noe kunnskap om vurdering, selv om de skulle enske at utdanningen hadde hatt mer fokus pa
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dette. Det kan trolig tyde pa at kunnskapen deres om vurdering og vurderingspraksisen deres
muligens var tilegnet i mgte med praksisfeltet og via vurderingskulturen pa arbeidsplassen.
Som en forlengelse av det, kan man i den forbindelse stille spersmélet om hva det kan gjore
med utdanningen og dens betydning, med kroppsevingsfagets status som skolefag og med
elevenes leering og utvikling? Hvis ikke nyutdannede kroppsevingslearere har tilegnet seg
tilstrekkelig med kunnskap om ulike former for vurdering gjennom utdanningen og dens
praksisperioder, er det naerliggende & tro at de kopierer vurderingspraksisen til kollegaene
sine. Da vil hva de nyutdannede kroppsevingslererne har lert gjennom utdanningen trolig ha
liten betydning, fordi de ved a kopiere vurderingspraksisen til kollegaene ogsé sannsynligvis

praktiserer faget likt som kollegaene.

Naér det er sagt, er det overraskende at ikke utdanningsinstitusjonen hadde mer fokus pa
vurdering, nér det av mange blir pekt p4 som hovedutfordringen med faget (Annerstedt, 2010;
Annerstedt & Larsson, 2010; Arnesen, et al., 2013; Lauvas & Handal, 2014; Nasheim-
Bjerkvik, 2010; Oltedal, et al., 2015; Utdanningsdirektoratet, 2012a). I den forbindelse kan
man stille spersmal ved om det & gi kroppsevingslarerstudenter kunnskap om og erfaring
med vurdering er utdanningsinstitusjonens ansvar alene. Det kan tenkes at dette er noe som
forventes at kroppsevingslarerstudentene skal f4 kunnskap om i lepet av utdanningens to

praksisperioder. Hva kan grunnen til at det ikke blir fulgt opp vaere?

Med utgangspunkt i det overnevnte og det deltakerne ga uttrykk for, kan mye tyde pé at de
hadde tilegnet seg ulik fagdidaktisk kunnskap gjennom utdanningen og den praksisperioder.
Hva kan grunnen til at kunnskapen var sé ulik vaere, og hva gjer det med yrkespraksisen til

deltakerne?

5.3 De nyutdannede kroppsevingslarernes opplevelse av kroppsevingsutdanningen

Dette hovedtemaet handler om de nyutdannede kroppsevingslarernes opplevelse av innholdet
i kroppsevingsutdanningen, og i hvilken grad det opplevdes som meningsfylt i meote med
praksisfeltet. Hva opplevdes som meningsfylt, og hva hadde de hatt mindre bruk for?
Hvordan opplevdes ukene med praksis? Oppmerksomheten rettes ogsa mot om utdanningen
pavirket forforstaelsene til deltakerne, og om de folte seg forberedt til & arbeide som
kroppsevingslerere etter endt utdanning. Det poengteres at det er deltakernes subjektive

opplevelser som presenteres og diskuteres.
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Kroppsevingsutdanningen deltakerne i denne studien tok var tilknyttet en rammeplan for
kroppsevingsfaget, og var profesjonsrettet. P4 bakgrunn av det, kunne ikke
utdanningsinstitusjonen tilby hvilke emner de selv ensket for studentene, men var bundet til et
innhold tilpasset skolens kroppsevingsfag og hva elevene skulle laere der. Ifolge formalet med
kroppsevingsfaget skal det blant annet bidra til elevenes allmenndanning, inspirere til en
fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede ved at elevene blir introdusert for et bredt
spekter av leker, idretter, aktivitetsformer og friluftsliv (Utdanningsdirektoratet, u.a.). Det star
ogsé i De nasjonale retningslinjene for grunnskolelcererutdanningen 1. -7. trinn
(Kunnskapsdepartementet, 2010 a) og 5. — 10.trinn (Kunnskapsdepartementet, 2010 b) at
studentene kvalifiseres til & undervise elever i grunnskolen i ulike former for lek, idrett, dans
og friluftsliv. I den forbindelse var det kanskje ikke sa rart at deltakerne svarte folgende pa
spersmalet om hva fra utdanningen de opplevde a ha hatt spesielt mye bruk for i arbeidet som

kroppsevingslarer:

De ulike ovelsene (Monay).

Alle lekene og aktivitetene, og hvordan du kan tilrettelegge de for alle elever, uansett

evner og forutsetninger (Camilla).

Alle ovelsene vi lcerte (Espen,).

Ovelsesbanken, forskjellige avelser (Erlend).

Didaktikken og ovelsesbanken (Hanne).

Ovelsesutvalget, og det med d tilpasse ovelsene til elevenes evner (Solveig).
Basert pa deltakernes svar, kan mye tyde pa at det var de praktiske emnene tilknyttet
kroppsevingsutdanningen de opplevde som mest meningsfylt i mete med praksisfeltet. Noe av
grunnen til det kan vare fordi kroppsevingsfaget i seg selv er praktisk, og at det bade pé

barne- og ungdomsskolen er lite teori knyttet opp til kroppsevingsundervisningen. Deltakerne

ga gjennom intervjusamtalene bare uttrykk for at det var tipsene som var meningsfulle, og
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enkelte fortalte at de skulle enske at de hadde skrevet opp enda mer av hva de gjorde i de

praktiske emnene. Folgende sitat kan belyse det:

(...) skulle onske at jeg skrev opp enda mer av de ovelsene vi hadde tilknyttet de ulike

praktiske emnene (Mona).

(..) det er mer de praktiske tingene jeg skulle onske at jeg brukte mer tid pd (Solveig).

Grunnen til at enkelte skulle onske at de hadde skrevet opp enda mer av de gvelsene de hadde
tilknyttet de praktiske emnene, virket & vaere fordi én av utfordringene noen deltakere
opplevede som kroppsevingslarere blant annet var & fornye seg selv. Erlend fortalte at det &
fornye seg selv handlet om & (...) finne nye og spennende ting d gjore hele tiden”. Med
bakgrunn i det stilles det spersmal om evelsene i seg selv var nok til & bedrive en
kroppsevingsundervisning som ivaretok elevene og deres lering. Det er jo mer enn bare
ovelsene som er med pa a pavirke om elevene lerer i kroppsevingsundervisningen, eller ikke.
Hvordan du tilrettelegger og tilpasser gvelsene til elevene vil spille inn her, slik som Camilla

og Solveig ga uttrykk for & ha opplevd som meningsfylt.

Basert pa at samtlige deltakere ga uttrykk for & ha skrevet ned innholdet i mange av de
praktiske oktene tilknyttet ulike emner, er det narliggende & tro at de underviste elevene likt
som de ble undervist selv. Studenter bruker ofte det de har lert i utdanningen i sin egen
undervisning, sa spersmalet blir derfor om de ulike leererne tilknyttet
kroppsevingsutdanningen hadde et leeringsfokus i sine timer, eller ikke. I den forbindelse ble
deltakerne blant annet spurt om pa hvilken mate de opplevde at kroppsevingsundervisningen
ved utdanningsinstitusjonen ble presenterte med tanke pé at de skulle laere & leere bort.

Folgende sitater belyser hva deltakerne opplevde:

Jeg skrev ned ovelsene for at jeg tenkte de var tips, ikke fordi at de sa at de kunne
brukes (Mona).

De var ganske darligere pad d presisere det (Camilla).

Alle timene i gymsalen ble presentert med tanke pad at vi skulle lcere d lcere bort

(Espen).
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Jeg tenkte aldri pa at de praktiske timene var mer enn tips til ovelser vi kunne bruke

(Erlend).

Jeg folte at alle lecererne pa utdanningen presenterte timene med bakgrunn i at vi selv
kunne bruke ovelsene. Det var hele tiden fokus pd at det her kan du gjore, eller sd kan
du gjore sann. Ogsa stoppet de timen, ogsd sa de at hvis det er noen som ikke far dette

til, sa kan de heller gjore sann. De kom med alternativer (Hanne).

Jeg vil ikke si at de presiserte det (Solveig).

Her kan man se at opplevelsene og oppfatningene til deltakerne spriker. Fire av seks deltakere
opplevde at kroppsevingsundervisningen ikke ble presentert med tanke pé at de skulle lere og
leere bort. Noe av grunnen til dette kan ha sammenheng med at enkelte kanskje ikke hadde
lest og studert pensumet som var knyttet til de ulike aktivitetene? Dersom de hadde gjort det,
hadde trolig opplevelsene og oppfatningene ikke vert si ulike som vist til ovenfor. Kanskje
kroppsevingslaererstudenter noen ganger glemmer at de er i de praktiske timene for a laere, og

ikke for & veaere 1 aktivitet selv?

Tre av seks deltakere opplevde ogsa didaktikken som meningsfull. Selv om utvalget i studien
var lite, og det er deltakernes subjektive opplevelse, er det overraskende at det ikke er mer enn

kroppsevingsdidaktikken fra de teoretiske emnene opplevdes som meningsfylt.

Noe av grunnen til at deltakerne kun ga uttrykk for at kroppsevingsdidaktikken var det eneste
fra de teoretiske emnene som opplevdes som meningsfylt, kan trolig ha med at det andre
fagstoffet ikke opplevdes som like relevant. Espen uttrykte blant annet at ”(...) hvis jeg skulle
begynt d snakke om hvilke muskelgrupper som trenes, sa hadde det veert enda mindre tid til

aktivitet.”

P& ungdomsskolen hvor Espen arbeidet var varigheten pa kroppsevingstimene femti minutter.
Nér tid til av- og pakledning og dusjing var trukket bort, satt han igjen med trettifem minutter
til aktivitet. Da var det kanskje forstaelig at han ensket & bruke de trettifem minuttene til

aktivitet, istedenfor & snakke med elevene om hvilke muskelgrupper de for eksempel brukte
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under utholdenhetsloypa. Det kan likevel tenkes at han underveis og i avslutningen av timen
kunne klart & formidle til elevene hvilke muskelgrupper som hadde blitt trent og utviklet. Hva
vitner Espens sitat om? Er det aktiviteten, eller laeringen til elevene som skal vaere i fokus i
kroppsevingstimene? Hva kan et aktivitetsfokus gjere med kroppsevingsfagets status som

viktig skolefag?

En annen og mer realistisk grunn til at deltakerne ga uttrykk for at kroppsevingsdidaktikken
var det eneste fra de teoretiske emnene som opplevdes som meningsfylt, kan trolig ha
sammenheng med at de ikke tenkte pé at deres oppfattede laereplan gjenspeilte fagstoffet som

ble formidlet gjennom de teoretiske emnene.

I forbindelse med intervjusamtalene ble deltakerne ogsa bedt om & komme med forslag til hva
de som utdannet kommende kroppsevingslarere skulle hatt mer fokus pa, basert pa deres
subjektive opplevelser av og erfaringer fra kroppsevingsutdanningen. Som tidligere papekt

nevnte bade Espen, Hanne og Solveig blant annet vurdering, mens de andre fortalte:

Gi oss en enda storre ovelsesbank, konkretiser mer. Enda mer praksisncert (Mona).

Ta opp utfordringen med store klasser og utfordrende elever. Ta mer hensyn til sann

det er ute i skolen, sann som skolehverdagen er. Scerlig oss pd smdskoletrinnet

(Camilla).

De kunne kanskje ogsd lagt enda mer vekt pd klasseledelse, for den undervisningen du
har ved utdanningsinstitusjonen er med studenter, og der er det jo ingen som herjer

sdnn elevene gjor (Erlend).

Ifolge Bergsvik m. fl. (2005) ma som tidligere nevnt utdanningen knyttes sterkere mot livet i
skolen som organisasjon. Dette for & forberede studentene bedre pa hvilken hverdag og hvilke
utfordringer som venter som nyutdannet laerer. Dersom man ser pa hva Camilla og Erlend gir
uttrykk for, mente de at kroppsevingslererutdannerne burde tatt mer hensyn til slik det var ute

i skolen og slik som skolehverdagen var. I intervjusamtalen uttrykte ogsa Camilla at:
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(...) Ogsa kom jeg ut i yrket, én lcerer og tjueni elever. Sd det er ikke heilt realiteten de
tar utgangspunkt i nar man i utdanningens praktiske emner underviser en klasse pd

tolv.

Man kan likevel stille spersmal om larerutdanningen i kroppseving kan forberede studentene
pa alt som kroppsevingslarerrollen og en kroppsevingslerers hverdag innebzrer. Ifolge
Grimsaeth og Hallas (2013, s. 13) og Amundsen (2008, s. 39) skal leererutdanningen forberede
studentene pa & vare lerere, men den kan neppe forberede studentene pa alle utfordringene de

meter pa i skolehverdagen.

Opplevelsene, erfaringene og leringsutbyttet studentene far gjennom utdanningens
praksisperioder kan vere ganske ulike (Helgevold, et al., 2013, 2015; Mordal-Moen &
Standal, 2014, 2016; Standal, et al., 2014). Dette har muligens delvis med at forventningene
til kroppsevingslarerutdannerne og praksislaererne er ulike med tanke pé praksisperiodenes
innhold, og at praksislarerne trolig har ulik veiledningskompetanse. Pa bakgrunn av dette ble
deltakerne spurt om de opplevde at ukene med praksis forberedte dem til & arbeide som

kroppsevingslarere:

Det er jo veldig forskjellig i forhold til hvilken praksisskole du kommer pd, men jeg
folte at vi fikk ha enormt mye gym nar vi forst var i praksis, sa jeg kan ikke trekke noe

pd det. Det er kanskje det faget vi har fdtt hatt mest (Mona).

Middelmadig. Du fikk jo oving i a handtere ungene og se hvordan de er, men du var jo
aldri alene. Selv om du arrangerte en kroppsovingstime alene, blir det ikke det samme
som d ha din egen klasse. I praksis kunne vi ogsd ofte velge fritt hva vi skulle

undervise i, mens ndar man er ute i yrket sa har man jo noe man skal i giennom

(Camilla).

Det forberedte meg pa den madten at jeg fikk se litt pa hvordan forholdene var, og pa
hvor darlig tid en egentlig har til a planlegge kroppsavingstimer (Espen).

Erfaring med d ha unger, og d bygge opp timer og mdl. Det er jo noe lignende du gjor
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ute i yrket ogsd, sd praksis er veldig arbeidsrelatert, men det blir jo ikke helt likt
heller. Det er jo ikke dine elever (Erlend).

Ja, det folte jeg. Vi var heldige med praksisskolen. Veldig god praksislcerer som var
noye pd planene vi lagte, med malet og vurderingen. Og det har fort til at det gdar
veldig fort na nar jeg planlegger kroppsovingstimene mine, fordi det ligger langt inne

hvordan jeg skal gjore det (Hanne).

Jeg har to ulike opplevelser fra praksisperiodene i kroppsoving. Ved den ene
praksisskolen fikk de oss til a reflektere veldig mye over timene i etterkant, gikk i detalj
og fikk oss til d tenke over alt. Mens ved den andre praksisskolen sa bare
gjennomforte vi timene, og etterpd sd var det godkjent. Sd lceringsutbyttet var storre

ved den forste praksisskolen (Solveig).

Ut fra svarene til deltakerne kan man lese at de hadde ulike opplevelser, erfaringer og ulikt
leeringsutbytte fra praksisperiodene, slik som tidligere forskning viser til (Mordal-Moen &
Standal, 2014, 2016; Standal, et al., 2014). Bdde Mona og Hanne mente at ukene de var i
praksis forberedte dem pé jobben som kroppsevingslarere, mens Camilla, Espen, Erlend og
Solveig mente at praksisperiodene forberedte dem i mindre grad. Hvilket leeringsutbytte de
hadde etter praksisperiodene virket gjennom deltakernes svar a vere avhengig av bade
praksislerer og praksisskole, noe som samsvarer med tidligere studier (Mordal Moen &
Green, 2014; Velija, et al., 2008). Gjennom svarene til de ulike deltakerne kunne det ogsa
virke som de hadde ulike forventninger til hva de skulle lare i praksis, og hva en god
praksisperiode var. Dette belyses spesielt i Monas svar, da det kan tyde pa at hun mente hun
ble forberedt til jobben som kroppsevingslarer ved a fa ha sd mange kroppsevingstimer som

mulig.

Det som oppleves som interessant, er hvor ulikt det virket som praksislarerne ved de ulike
praksisskolene la opp praksisperiodene til studentene — pa tross av at de fra
kroppsevingslaererutdannerne sannsynligvis hadde blitt formidlet samme informasjon om hva
som burde fokuseres pa. Her kan man sperre seg om grunnen 14 i at praksisskolene og
praksislaererne hadde ulik kunnskap og kompetanse angédende veiledning og det som skal has
fokus pa, om det var ulike forventninger mellom praksislererne og

kroppsevingslaererutdannerne som gjorde at innholdet ble sa ulikt, eller om det
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kroppsevingslaererutdannerne mente skulle vare fokus i praksisperiodene ikke lot seg
giennomfore grunnet tidstyver og livet ute i skolen. Som tidligere nevnt skal praksisperiodene
til kroppsevingslererstudentene vaere veiledet, men det presiseres likevel ikke noe om
hvordan veiledningen skal gjennomferes, hva veiledning er eller hvorfor det er viktig

(Kunnskapsdepartementet, 2010 a, 2010 b).

Dersom man tar utgangspunkt i deler av Camilla sitt sitat: '/ praksis kunne vi ogsa ofte velge
fritt hva vi skulle undervise i, ” kan det tyde pé at hennes praksislerer ga Camilla og andre
kroppsevingslererstudenter frie toyler nar det kom til innholdet i kroppsevingstimene. |
studien til Mordal Moen & Standal (2016) uttrykte som sagt kroppsevingslererutdannerne at
det var de som hadde hovedansvaret for innholdet i studentenes praksis, selv om
praksislarerne ble gitt frie toyler nér det gjaldt innholdet. Nar kroppsevingslaererstudenter far
velge fritt hva de skal undervise i, velger de trolig & undervise i aktiviteter og idretter som de
foler seg trygge 1, istedenfor & folge praksislererens allerede utarbeidede halvars — eller
arsplan. Pa den méten blir ikke praksis det samme som nér du kommer ut i yrket og har
ansvar for din egen klasse, og har en halvars- eller arsplan som du ma felge. Om grunnen til
Camillas opplevelse var fordi praksislererne fra kroppsevingslererutdannerne ble gitt frie
toyler nér det gjaldt innholdet i praksisperiodene er vanskelig & si noe om, men opplevelsen til
Camilla er likevel interessant. Kanskje ikke praksisskolen til Camilla hadde utarbeidet en
halvars- eller arsplan, selv om det forventes at skolene har lokale leereplaner som skal folges —
og det var derfor hun fikk velge fritt hva hun ville undervise i? Eller kanskje praksislareren

ga studentene lov til & velge fritt fordi hun ensket nye idéer til hva hun selv kunne undervise

1?

Ut fra Solveig sitt sitat kan det virke som om praksislereren ved den forste skolen fremmet
mer refleksjon og laering hos henne enn praksislereren ved den andre skolen, og det kan
tenkes at praksislaereren ved den ferste skolen hadde god veiledningskompetanse. Som
tidligere nevnt, viste resultatene fra normalsituasjonen i Helgevold m. f1 (2013, 2015) studier
at praksisleererne benyttet seg av fa redskaper for & fremme refleksjon omkring teori og
praksis og elevenes laring i studentenes veiledningssamtaler. Det samme mensteret er ogsa
funnet i andre studier (Bradbury & Koballa, 2007; Strong & Baron, 2004). Mye kan tyde pa at
Solveigs opplevelse fra den andre praksisskolen kan samsvare med dette, da hun fortalte at

“ved den andre praksisskolen sa bare gjennomforte vi timene, og etterpd sd var det godkjent”.
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Studiene til Helgevold m. f1 (2013, 2015) viste at det kroppsevingslererstudentene fikk
veiledning og tilbakemeldinger pé i normalsituasjonen som regel var opplegg og
gjiennomforing. Ifelge dem og Ottesen (2006) legger veiledningen i leererutdanningen
hovedvekt pa hva studentene gjor, skal gjore eller har gjort. Konsekvensen av et slikt fokus
gjor at leringen 1 veiledningssamtalene ofte er fravaerende fordi studentene sjeldent blir
utfordret gjennom spersmal om bra i forhold til hva. Det kan trolig vaere det Solveig savnet
fra den andre praksisskolen. I intervensjonen der LS ble brukt som metode endret fokuset seg
mer mot elevenes lering, i tillegg til at timeplaner og andre redskaper ble mer brukt i

veiledningen. Fokuset pa “gjeringer” ble ogsa betraktelig redusert.

Som tidligere nevnt viser bade internasjonal og nasjonal forskning at leererutdanningen i
kroppseving i liten grad pavirker enkelte studenters allerede etablerte tanker og idéer om
hvordan de skal uteve rollen sin som kroppsevingslaerere (Annerstedt, 1991; Armour & Jones,
1998; Evans, et al., 1996; Green, 2003; Mordal Moen & Green, 2013; Nass, 1998; Stroot &
Williamson, 1993). I den forbindelse ble deltakerne spurt om de endret synet pa seg selv om

fremtidige kroppsevingslaerere giennom utdanningen:

Jeg var nok veldig prestasjonsfokusert for jeg startet pa utdanningen, men etter at jeg
var ferdig sa hadde jeg mye mer fokus pa at alle skal mestre — og det med d skape en

kultur der det er lov til d veere med uansett hvor god du er (Mona).

Ja, det gjorde at jeg ble mer fokusert pa hvor viktig det er med motoriske ferdigheter
(Camilla).

Jeg vil nok si at jeg modnet veldig i det syne jeg hadde pa kroppsavingsfaget. Fra d pa
en mdte veere et fag som jeg ikke hadde sda mye til overs for, til d veere et fag jeg

brenner veldig for (Espen).

Aret endret meg ikke mer enn hele grunnskolelererutdanningen gjorde. Jeg plukket
opp pedagogiske triks, og litt i forhold til didaktikken og hvordan vi skulle gjore og
planlegge. Men jeg har gdtt pa idrett og hatt ledelse for, og jobbet pd
fotballfritidsordning, sd jeg hadde jo en del erfaring fra for (Erlend).
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Utdanningen endret ikke hvordan jeg onsket veere som kroppsovingslcerer ndr jeg kom
ut i yrket, fordi jeg var veldig fokusert pd at jeg skulle veere den kroppsovingslcereren

som hadde som mal at alle elever skal ha det kjekt (Hanne).

Jeg ble mye mer bevisst pd at elevene skal lcere teknikken, og at man ma starte med det
grunnleggende — ikke bare presentere mange ulike idretter. I tillegg hadde jeg det
synet som alle har hatt, at hvis du liker idrett sa kan du veere kroppsovingslcerer. 1
grunnen tok jeg bare faget for d ha det kjekt, men nd i ettertid sa ser jeg at du kan ikke
bare kaste en fotball ut pa banen ogsd kan alle spille (Solveig).

Ut fra sitatene kommer det frem at fire av seks deltakere gir klart uttrykk for at utdanningen i
kroppseving hadde pévirket deres allerede etablerte tanker og ideer om hvordan de skulle
uteve rollen sin som fremtidige kroppsevingslarere. Med bakgrunn i det deltakerne ga
uttrykk for gjennom sitatene og intervjusamtalene, kan man anta at utdanningsinstitusjonen til
deltakerne i denne studien derfor oppfordret studentene til a reflektere omkring ulike temaer
og problemstillinger tilknyttet kroppsevingslarerrollen - og at fire av deltakerne dermed ikke
tolket budskapet i utdanningen i trdd med sine egne forestillinger om yrket (Arfwedson, 1994,
s. 47). Dette belyses spesielt i Mona og Solveigs sitater, da de mest sannsynlig hadde utevd en
annen kroppsevingsundervisning hvis de ikke hadde hatt utdanning i kroppseving. Det er
ogsé spennende & se hvordan Espen endret syn pa kroppsevingsfaget gjennom utdanningen,
da grunnen til at han valgte ta utdanningen i kroppseving egentlig var tilfeldig. Som tidligere
nevnt uttrykte han at han ikke hadde vert noe idrettstalent selv, og alltid folt at

gymundervisningen hadde vert rettet mot de som var veldig flinke.

Basert pa at fem av seks deltakere blant annet ga uttrykk for & bedrive en undervisning som
var 1 trdd med Crums biologiske ideologi og samfunnsperspektivet og nytteverdien ved faget,
kan man likevel stille spersmélstegn ved i hvilken grad deltakerne egentlig reflekterte
omkring ulike temaer og problemstillingen gjennom utdanningen, og i hvor stor grad de var
apne for & endre sitt allerede etablerte perspektiv. Dette fordi at denne ideologien blant annet
ikke har laeringsaspektet 1 fokus, noe som kan gjore at kroppsevingsfagets status som skolefag
fortsetter & veere slik det er 1 dag. Pa spersmalet om hvor mye tid de brukte pé studiene svarte

deltakerne folgende:

Jeg brukte mye tid pa studiene (Mona).
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Jeg husker ikke akkurat hvor mange timer i uken, men jeg leste giennom og satte meg

inn i fagstoffet (Camilla).

Jeg brukte en del tid pad det fagstoffet jeg mente var relevant (Espen).

Jeg var nok ikke den som brukte mest tid, men jeg motte pd forelesninger og var alltid

tilstede. Leste litt jevnt over hele tiden. Jeg gjorde det jeg matte (Erlend).

Det var et fag jeg leste til og engasjerte meg i. Jeg vet ikke akkurat i timer, men det

var ganske mye (Hanne).

Jeg jobbet mye (Solveig).

Her kan man se at fire av seks deltakere uttrykker at de brukte mye tid pa studiene. Men er det
a bruke mye tid pa studiene ensbetydende med at de reflekterte over fagstoffet? Det kan vaere
narliggende 4 tro at det ikke er det, da deltakerne uttrykte at det kun var de praktiske emnene
og kroppsevingsdidaktikken de ansd som meningsfylt. Her kan ogsé deltakernes oppfattede
leereplan trekkes inn. Kanskje grunnen til at de derfor brukte mye tid pa studiene var fordi de

onsket gode resultater pa eksamenene?

Det som er interessant, er at bade Hanne og Erlend hadde en annen opplevelse enn de fire
andre deltakerne. Ut fra det de uttrykte, kan det virke som de tolket budskapet i trdd med sine
egne forestillinger om yrket, slik Arfwedson nevner (1994, s. 47). Erlend ga uttrykk for at han
ansa erfaringen sin fra idrettslinjen og fotballfritidsordningen som nok til & vaere kvalifisert til
a arbeide som kroppsevingslerer. Det kan ogsa virke som han ikke var apen for & endre sitt
allerede etablerte perspektiv pa seg selv som fremtidig kroppsevingslarer. Dette kan
forsterkes gjennom hva han svarte pa spersmalet om hvor mye tid han brukte pa studiene.
Hvis man gjor det man ma, hvor mye reflekterer man egentlig over det fagstoffet som blir
formidlet gjennom utdanningen? Og hvor mye av fagstoffet er man apen for & ta til seg hvis
man basert pa bakgrunn og tidligere erfaringer mener man allerede er kroppsevingslaerer?
Hva kan det gjore med kroppsevingsfagets status som skolefag? Basert pa at Erlend virket &
anse erfaringen sin som god nok til & undervise i kroppseving, kan man ogsa stille

spersmalstegn ved hvorfor han uttrykte at han ensket at klasseledelse skulle blitt lagt mer vekt
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pa gjennom utdanningen. Kanskje han ikke hadde tilegnet seg tilstrekkelig med fagdidaktisk
kunnskap gjennom utdanningen nettopp fordi han ikke var apen for 4 ta til seg fagstoffet som

ble formidlet, ei heller brukte nevneverdig mye tid pé studiene?

Dersom man ser pé sitatet til Hanne, kan det tyde pa at hun ogsa hadde tolket budskapet i
utdanningen i trdd med sine egne forestillinger om seg selv som fremtidig kroppsevingslarer.
Gjennom sin kroppsevingsundervisning gnsket hun at alle elevene skulle ha det kjekt, men
hva da med leringen i faget? At elevene skal ha det kjekt i kroppsevingsundervisningen er
viktig for trivselen deres, men de skal jo ogsé leere noe. Nar Hanne hadde som formal at alle
elevene skulle ha det kjekt, er det kanskje ikke sa rart at hun blant annet ansa de praktiske
emnene som mest meningsfylt. Det & ha fokus pa & at elevene skal ha det kjekt, kan samsvare
med den pedagogiske ideologien til Crum (1993a, 2012). Utfordringen med denne ideologien
er at leeringsutbyttet til elevene er svart begrenset fordi at den favoriserer de prestasjonsflinke
elevene. Det kan gjore at ikke alle elevene opplever kroppsevingsundervisningen som positiv,

noe som igjen vil pavirke kroppsevingsfagets status som skolefag.

Mordal Moen (2011) fant i sin studie ut at kroppsevingslaererstudentene forbandt
kroppsevingsfaget med & laere ulike idretter og teknikker, og 4 tilegne seg kunnskap om fysisk
aktivitet og helse. Med utgangspunkt i det deltakerne har uttrykt for og det de forteller

nedenfor, kan det virke & veere tilfellet for de fleste av deltakerne i denne studien ogsé:

Jeg tror det er det faget som forberedte meg best. Det er sd praksisncert du kan komme

(Monay).

Jeg fikk tips til leker og opplegg (Camilla).

Selve studiet forberedte meg veldig godt i de aktivitetstimene vi hadde. Teoritimene
synes jeg ikke var sd relevante, og praksisperiodene ga meg innblikk i hvordan

skolehverdagen kunne veere med tanke pd begrensninger pa hallstorrelse og utstyr

(Espen).

Det forberedte meg litt. Jeg fikk tips til en god og variert ovelsesbank, men utenom det
sd hjalp ikke daret meg (Erlend).
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Veldig bra. Jeg folte meg ganske godt forberedt nar jeg begynte jobbe som

kroppsavingslerer (Hanne).

Kroppsoving er det faget jeg folte meg mest forberedt i nar jeg kom ut i jobb (Solveig).

Man kan lese at deltakerne sitter igjen med ulik opplevelse av hvor godt aret med
kroppseving forberedte de til & arbeide som kroppsevingslarere. Mona, Hanne og Solveigs
svar kan tyde pé at de opplevde at aret med kroppseving forberedte de godt til & arbeide som
kroppsevingslerere, mens Camilla, Espen og Erlends svar derimot kan tyde pa at &ret med
kroppseving forberedte de i noen mindre grad. Gjennom det de ga uttrykk for kan mye tyde
pa at de kun ansa tipsene til gvelser og opplegg som relevante for & uteve rollen som
kroppsevingslarer, og teoritimene ble av Espen ansett som lite relevante. Med teorien s
mente han “fysiologi og anatomi”. Hva kan grunnene til at Espen ansa fysiologien og
anatomien som lite relevant? En mulig forklaring kan vaere fordi at praksislaereren i
utdanningens praksisperioder ikke hadde fokus pa dette i sin kroppsevingsundervisning.
Kanskje Espen heller ikke reflekterte over hvilke muskelgrupper som for eksempel ble
stimulert og utviklet i de ulike praktiske emnene, og hva som var en del av leringen da spenst
for eksempel ble satt fokus pa? En annen mulig forklaring kan vere at Espen tolket
lereplanen i lys av den biologiske ideologien der elevenes lering blant annet ikke er i fokus,
og at han derfor hadde mer fokus pa & trene elevene i sine kroppsevingstimer (Crum, 1993a,
2012). Man kan ogsa stille sparsmélstegn ved om man blir en god kroppsevingslerer ved &

kun verdsette tipsene til gvelser og opplegg.

5.4 De nyutdannede kroppsevingslarernes opplevelser og erfaringer med skolekulturen

Dette hovedtemaet handler om hvordan de nyutdannede (kroppsevings)lererne opplevde
metet med skolen og overgangen fra student til yrkesutever. Oppmerksomheten rettes ogsa
mot opplevelsene og erfaringene med skolekulturen. Hadde skolene fokus pa samarbeid og
veiledning, og i hvilken grad pévirket det i tilfelle de nyutdannedes praksis og profesjonelle
utvikling? I hvilken grad deltok de nyutdannede kroppsevingslarerne i skolekulturen, og hvor

mye ga de inntrykk av & ville pavirke?
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Det forste aret i leereryrket er ifelge Jordells (1982) forskningsresultater preget av usikkerhet,
nervesitet og spenning pa den ene siden, og tilfredsstillelse og glede pé den andre. Ifolge
Fransson (2001) benytter ofte nyutdannede larere seg av sterke ord nér de skal beskrive
hvordan de opplever og erfarer den forste tiden sin i leereryrket. P4 spersméalet om hvordan
deltakerne i denne studien opplevde og erfarte den forste tiden, ble det benyttet ulike
beskrivende ord. Hanne fortalte at hun syntes det var en kjempespennende og veldig skummel
tid. Solveig anvendte ordet tgff. Erlend fortalte at det var en s/izsom tid med mange lange
dager, mens Mona husket at hun den forste uka tenkte at hun aldri hadde lyst til & fortsette
som lerer fordi hun opplevde den som utfordrende fordi det var s& mye nytt & sette seg inn 1.
Gjennom intervjusamtalene ga ogsé samtlige deltakere uttrykk for at de hadde mett pa
utfordringer i lapet av det forste aret deres som larer, men at de opplevde at de klarte lose
utfordringene pa en god mate. Ifolge Solmon, Worthy og Carters (1993) studie kan

nyutdannede laerere utvikle selvtillit gjennom & mestre utfordringene de meter pa.

Overgangen fra student til yrkesutever handler i all hovedsak om det & bli laerer. Det & bli
leerer er ifelge Hoveid (2010) en personlig prosess hvor man lerer gjennom 4 ta del i
skolekulturen og gradvis blir medlem i leererprofesjonen. Videre papeker hun at prosessen
mot & bli lerer allerede starter i utdanningen, og fortsetter nar laereren starter i yrket.
Overgangen blir av Caspersen og Raaen (2014 a) beskrevet som en periode hvor de
nyutdannede gér fra en setting de opplever de mestrer, til en setting de opplever som ukjent.
De nyutdannede kroppsevingslererne opplevde overgangen fra student til yrkesutever som
stor, selv om de folte at aret med kroppseving forberedte dem til & arbeide som
kroppsevingslaerere. Bade Camilla, Hanne og Erlend fortalte at det blant annet var forskjell pa
a uteve rollen som kroppsevingslerer i utdanningens praksisperioder, til & faktisk vere

kroppsevingslarer i yrkeslivet med alt ansvaret selv.

Du fikk jo oving i d handtere ungene og se hvordan de er, men du var jo aldri alene.
Selv om du arrangerte en kroppsovingstime alene i praksis blir det ikke det samme
som d ha din egen klasse, fordi elevene henvendte seg til kroppsovingsleereren

(praksislcereren) hvis det var noe (Camilla).

Ut fra Camillas sitat kan det tyde pé at hun ikke opplevde & fa ordentlig innblikk i

kroppsevingslarerrollen gjennom utdanningens praksisperioder, selv om hun underviste
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elevene alene. Som tidligere papekt burde praksisperiodene i utdanningen ifelge Selander
(2001) kalles for turist-praksis, fordi perioder pa to-tre uker er for kort tid til & fa et godt nok
innblikk i hva en laerers skolehverdag bestér av, og hvor mye ansvar som ligger i det & veere
leerer. Camillas uttalelse kan ses 1 samsvar med det. Deltakerne var ogsé stort sett forngyde
med & ha tatt kroppseving som en del av grunnskolelaererutdanningen, selv om ikke alle

opplevde at praksisperiodene forberedte dem pa jobben som kroppsevingslerer.

Larerutdanningen kan som nevnt tidligere ikke forberede studentene pa alle skolehverdagens
utfordringer (Amundsen, 2008, s. 39). Det kan fore til at overgangen fra student til
yrkesutever oppleves som hard, og har fert til at oppstarten i leereryrket i
forskningslitteraturen blir omtalt som et praksissjokk (Caspersen & Raaen, 2010, s. 315; 2014
a; Caspersen & Raaen, 2014 b; Damsgaard, 2011; Ostrem, 2008, s. 10) fordi rollen som larer
ifolge Caspersen og Raaen (2010, s. 315) fremstilles som mer utfordrende og kompleks enn

forst forventet.

Ingen av de seks deltakerne i denne studien ga uttrykk for at overgangen deres fra student til
yrkesutever opplevdes som sjokkartet. Noe av grunnen til det kan henge sammen med at
mange av deltakerne ved siden av studiene hadde vert vikarer ved ulike skoler, noe som
kanskje forte til at overgangen fra student til yrkesutever foltes mer myk og at de visste mer
hva de gikk til. Det som likevel ses pa som litt paradoksalt, er at selv om deltakerne ikke
opplevde praksissjokket, sa fortalte noen likevel om opplevelser de ikke forventet for de

startet & arbeide som larere.

(...) Jeg hadde egentlig ikke det praksissjokket. Eller, du har jo sjokket i forhold til det
at det er sd mange andre ting du skal gjore som ikke er i utdanningen. Det var jo ikke
helt sdann jeg hadde sett det for meg, fordi det var mange ting som fulgte med yrket
som jeg ikke tenkte fulgte med (Erlend).

Man kan se at Erlend opplevde at det var mange ting som fulgte med yrket som han opplevde
han ikke hadde fétt i utdanningen. Tingene han pratet om var alle megtene som han mente “tar
tid,” 1 tillegg til at han opplevde “en del utenomsportslige ting som tar ganske mye krefter.”
Erlend var en av deltakerne som ved siden av studiene hadde veert vikar, og det er derfor
interessant at han opplevde det han gjorde. Man skulle tro at han visste at laereryrket ogsa
innebar & delta i ulike moter i tillegg til & undervise, siden han hadde vert vikar. Han hadde

ogsé gjennom utdanningen blitt presentert hva som 14 1 laererrollen, samtidig som han i
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utdanningens praksisperioder hadde tatt del i praksisskolens skolekultur. Med dette tatt i
betraktning, skulle han derfor visst at meter kunne ta tid, og at det 14 mye ansvar i det & vere
leerer. Mona fortalte ogséd om ansvar, og opplevde det som “mye storre enn hva jeg hadde
forestilt meg.” Espen derimot fortalte at han visste at det var mye papirarbeid, ”(...) men

)

visste ikke at det var sa mye som det er.’

P& bakgrunn av det overnevnte opplevde deltakerne mange ulike utfordringer og
overraskelser, som likevel kan kalles et sjokk. Ifalge Caspersen og Raaen (2010, s. 317) kan
det & oppleve overraskelser og et eventuelt sjokk i laeereryrket ses pa som et sunnhetstegn. For
Caspersen og Raaen (ibid.) hadde det vert mer overraskende om nyutdannede laerere hadde
kunnet alt etter endt teoretisk leererutdanning — som de mener mange laererutdanninger er i
dag. Og ifelge Hanssen og Helgevold (2010, s. 221) artikuleres overgangen fra utdanning til
lereryrke i dag heller mer i termer av kontinuitet. Basert pa det, er det som oftest derfor
behov for veiledning i oppstarten av yrket, fordi leererutdanningen blir sett pa som

startgrunnlaget for leererne.

Som tidligere nevnt starter en nyutdannet kroppsevingslerer i arbeid ved skoler som allerede
har sine normer, tradisjoner, verdier, maktforhold og virkelighetsoppfatninger som pa ulike
mater er styrende for det sosiale fellesskapet pa skolen. Opplevelsen av hvordan man som
nyutdannet blir mottatt, sett pa og inkludert i skolens fellesskap vil vare ulik, fordi hver
enkelt skole har sin egen unike skolekultur (Arfwedson, 1984). Hvordan man opplever
mottakelsen vil ikke bare ha betydning for skolen selv, men ogsa for den nyutdannede
kroppsevingslarerens praksis og profesjonelle utvikling — og for hvordan vedkommende kan
bidra pé arbeidsplassen (Arfwedson, 1994, s. 44; Jakhelln, 2007). I intervjusamtalene ble

deltakerne derfor spurt om hvordan de opplevde a bli mett av bade ledelse og kollegaer:

Jeg folte jeg ble ganske godt mottatt. Folk snakket til meg og tok med i diskusjoner, sda
det har veert kjempekjekt a begynne og jeg har blitt tatt godt vare pa (Camilla).

Samtlige deltakere i denne studien opplevde som Camilla stor trivsel i matet med yrket, og at
bade ledelse og kollegaer tok dem godt imot. De opplevde ogsa at de ble inkludert i skolens
fellesskap. Dette er ikke overraskende, da litteraturen blant annet peker pé at de fleste
nyutdannede ville oppleve at de er velkomne (Jenssen & Roald, 2012, s. 121). Det som

derimot opplevdes ulikt av deltakerne og som er interessant, var hvordan de ble sett pa og
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mottatt faglig.

Det har tidligere blitt nevnt at en skoles alder og dens beliggenhet ville veere med a péavirke en
nyutdannet kroppsevingslarers praksis og profesjonelle utvikling. Arsaken til det henger
sammen med at strukturen til laererstaben nar det gjelder lerererfaring, tid ved skolen og
gjennomsnittsalder, er forskjellig alt etter hvor skolen ligger og hvor gammel den er. Det vil i

neste omgang pavirke skolens skolekultur og skolekode (Arfwedson, 1984, s. 62).

Fem av seks skoler 1 denne studien 14 1 omrdder som var stabile, men noen av omradene hadde
de senere arene veaert preget av forandring. Den sjette skolen 14 1 et omrdde som var noksa
nyetablert. Skolenes alder varierte fra femten til neermere hundre ar, tre av skolene var
byskoler og tre var et stykke utenfor bykjernen. P& bakgrunn av det, skulle man tro at noen av
opplevelsene og erfaringene til de deltakerne som arbeidet ved de stabile skolene var like, og
at Camilla som arbeidet ved den nyeste skolen hadde en annen opplevelse og erfaring enn de

andre deltakerne.

Det er en skole som harer pad alle, og det er ikke noe sann at de som har veert her
lengst vet best. Jeg har jobbet med folk som hele tiden har lurt pa om de ogsd kan fa
prove eller ldne det opplegget jeg har laget. Sa som nyutdannet kroppsovingslcerer sa

har folk liksom veert mer “kan ikke du komme med en idé? Hva gjor du der?”

(Camilla).

Ut fra svaret til Camilla, kan det tyde pa at skolekoden der var dpen og foranderlig, og at hun
ble sett pa som en ressurs som kom med ny og oppdatert kunnskap fra en fersk utdanning.
Med tanke pa at Camilla arbeidet pa en barneskole som var av nyere dato og 14 i et noksa
nyetablert omrade, var det ikke overraskende at skolekoden var &pen og foranderlig. Dette
fordi at utskiftningen av laerere som regel er hay, noe som kan gjere at skolekoden ikke er
utformet eller er tydelig enna (Arfwedson, 1984, s. 61). P4 grunn av dette, kunne det blant
annet gitt Camilla stor pavirkningskraft nar det gjaldt kroppsevingsfagets praksis — hvis hun
selv ensket det. I intervjusamtalen fortalte hun at “jeg har egentlig ikke provd a pavirke sd
mye, men jeg har provd d fa mer aktivitet inn i alle fag.” Basert pa at forskning blant annet

viser at det er mange ufaglerte som underviser i kroppsevingsfaget pa barnetrinnet
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(Lagerstrom, Moafi & Revold, 2014), stilles det spersmalstegn ved hvorfor ikke Camilla
onsket & pavirke mer enn hun hadde gjort. Ifelge Camilla selv, s& mente hun det var vanskelig
a gé 1 bresjen for faget sin del, “fordi leerere alltid vil gjore det pd sin mdte, uansett.” En
annen mulig grunn til at Camilla ikke gikk i bresjen for faget sin del kan vare fordi hun var
nyutdannet, og at det i den forbindelse var mye nytt hun matte sette seg inn i — sarlig siden
hun var kontaktlarer. Det kan ha fert til at hun verken hadde motet og energien som trengtes

for & pavirke kroppsevingsfaget fordi det andre krevde s& mye av henne.

I teorikapittelet ble det papekt at en nyutdannet kroppsevingslerer ber innga i skolens
fellesskap og fa kunnskap om skolen som virksomhet for vedkommende kan pavirke den
allerede etablerte skolekulturen hensiktsmessig (Arfwedson, 1984, s. 65; Bergsvik, et al.,
2005; Keay, 2009; Macphail & Tannehill, 2012). Det interessante med Camillas svar “sd som
nyutdannet kroppsovingsleerer sd har folk liksom veert mer “kan ikke du komme med en idé?
Hva gjor du der?”, var at hun som nyutdannet virket & bli sett pd som en ressurs for skolen og
kollegaene. Noe av grunnen til at kollegaene spurte henne om rad, kan vare fordi at de ikke
hadde studiepoeng eller kompetanse i faget selv — slik som forskning viser (Lagerstrom, et al.,
2014). Nar Camilla da ble ansatt, kan det tenkes at kollegaene ensket & benytte seg av hennes
kompetanse. Gjennom intervjusamtalen ga hun ogsa uttrykk for & veere den
kroppsevingslereren med mest utdanning i faget, selv om andre laerere hadde mer

yrkeserfaring enn henne.

En annen deltaker som ogsa virket & bli sett pad som en ressurs av skolen og kollegaene, var
Hanne. Hun fortalte i intervjusamtalen at "noe av det forste veilederen min sa var: nd md du
komme med alt som du har leert. Den nye forskningen og metodene, sa horer vi pd deg og
prover det.” Som nevnt tidligere arbeidet Hanne ved en eldre barneskole i et stabilt omrade
som i de senere arene hadde vert preget av forandring. P& bakgrunn av det skulle hun ikke
blitt sett pa som en ressurs, fordi eldre skoler ifolge Arfwedson (1984, s. 53) har en mer stabil
og ectablert skolekode. Det gjor at det skulle veert mer utfordrende for henne a pavirke
gjeldende praksis, og kollegaene skulle ifelge Jenssen og Roald (2012, s. 121) pa en diskret
maéte heller fortalt henne ”hvordan det gjores her” istedenfor & be henne om nyeste forskning
og metoder. Gjennom intervjusamtalen ga ogsd Hanne uttrykk for at hennes skoleleder syntes
det var viktig at de fleste laererne hans fikk preve ut og erfare selv, pa tross av at det samme

var provd ut for noen ér siden og ikke fungerte da:
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Hvis jeg har et forslag i et fag, sd kan jeg bare sporre om det er greit, ogsd sier de
kjor pd og se hva som skjer. Ogsa vet kanskje rektor at de provde det for tre dr siden

og at det ikke gikk, men jeg far muligheten til d prove det ut selv (Hanne).

Gjeldende sitat belyser at eldre skoler som ligger i et stabilt omrade ikke bare kan se pa
nyutdannede som ressurser, men at de ogsé kan ha en dpen skolekultur der leererne far prove
ut opplegg som de ensker — selv om dette ikke har fungert tidligere. Hanne ga ikke uttrykk for
at leererne som hadde arbeidet lengst pa skolen hennes nedvendigvis var de som hadde mest
pavirkning pa skolekulturen. Det kan derfor vaere narliggende a tro at det kan vere en av
grunnene til at hun fikk preve ut opplegg som ikke hadde fungert tidligere. Hennes
opplevelser stemte derfor ikke med det Arfwedson (1984, s. 53) og Jenssen og Roald (2012, s.
121) mener at man ved eldre skoler skal oppleve som nyutdannet. Hva kan grunnene til det
vaere? Kan det ha ssmmenheng med at det ikke ble satt av sa mye tid til felles planlegging pa
barneskolen, eller at barneskolen hadde en mer apen og inkluderende skolekultur enn det
ungdomsskolen hadde? Eller kan det vere fordi det er faerre laerere med fagutdanning i

kroppseving pa barneskolen?

Espen, som arbeidet pa en ungdomsskole av eldre dato hadde noenlunde samme opplevelse av

skolekulturen som det Camilla og Hanne hadde. Han fortalte blant annet at:

(...) det opplevdes veldig godt at mange av de eldre har veert imotekommende, og jeg
har aldri fadtt den folelsen av at sann har det alltid veert og nar jeg kommer med nye
idéer at det ikke funker liksom, for vi (de eldre) vet hvordan vi gjor dette fordi vi har

veert her i forti dr.

Ut fra det Espen fortalte kan det virke som at kollegaene med lang yrkeserfaring og skolens
skolekode var dpen for forandring, ved at de ikke forkastet forslagene til Espen. De sa pa
Espens forslag som like gode som mer erfarne laereres, og det kan derfor tolkes som at de sa
pa ham som en ressurs. Hvor mye pavirkning Espen hadde pa gjeldende skolekultur vites

likevel ikke, da de ikke hadde fagsamarbeid pa tvers av trinn i kroppsevingsfaget.

Béde Mona og Erlend opplevde ogsa skolekulturen som positiv, selv om de arbeidet pa eldre
skoler i stabile omrader. De ga heller ikke uttrykk for at det var sterke kodebarere som

dominerte, selv om det var leerere som hadde lange tradisjoner med fag og lang fartstid i
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yrket. Solveig var den eneste som arbeidet pa en eldre skole som opplevde skolekulturen som

negativ:

Gammel skole, og mye som ligger i veggene, sd jeg ser at det er en skole som gdr pa
gamle tradisjoner. Ting henger veldig igjen, og de som har jobbet her lenge klamrer

seg ennd fast til slik det alltid har veert (Solveig).

Dersom man ser pa Solveigs uttalelse, kan det tyde pé at skolekoden der var mer veletablert
og stabil enn ved de fem andre deltakernes skoler. Med tanke pé at Solveig arbeidet ved en
eldre ungdomsskole som 14 i et stabilt omrade, er det ikke overraskende at skolekoden var
stabil og at sosialiseringskravene derfor var store (Arfwedson, 1984, s. 53). Hun opplevde &
ha liten pavirkning pa kroppsevingsfagets praksis, fordi “jeg ser jo at sann har det alltid veert
her.” Kanskje hun ogsa opplevde a ha liten pavirkning pé kroppsevingsfagets praksis fordi
det er flere med utdanning i1 kroppsevingsfaget pa ungdomsskolen (Lagerstrom, et al., 2014)?
Da opplegget alltid hadde veert slik, fortalte Solveig at hun ikke turte & komme med forslag til
endring enna. “Som nyutdannet er jeg nok litt forsiktig med d komme opp og gjore
forandring. Hvis jeg jobber her lenge, kommer jeg nok etter hvert til d begynne og si litt mer
hva jeg mener.” Solveig ga gjennom sitatet og intervjusamtalen uttrykk for & ha innsikt i at
man som nyutdannet matte innga i skolens faglige fellesskap for man kunne pavirke
gjeldende skolekultur hensiktsmessig (Arfwedson, 1984, s. 65; Bergsvik, et al., 2005; Keay,
2009; Macphail & Tannehill, 2012). Dette virket ikke & vare et krav ved de andre deltakernes
skoler, da forslag de kom med ble tatt godt i mot. I lepet av intervjusamtalen fortalte ogsé
Solveig at hun hadde forandret litt pa undervisningen i sine egne kroppsevingstimer, men ikke
sagt det hoayt til de andre kroppsevingslaererne. Pa bakgrunn av det, kan det virke som at
Solveig egentlig ensket & undervise ulikt de andre kroppsevingslererne og vare en
kodebryter, men at hun ikke helt turte fordi de alltid hadde hatt det samme opplegget. Hun
nevnte ogsa at skolen hadde det samme opplegget bade i dttende, niende og tiende, og sa “at
det er mange kompetansemdal som ikke blir berort.” Pa tross av dette, turte hun ikke & si sin

mening.

Kort oppsummert opplevde fem av seks deltakere skolekulturen som positiv. Fire av
deltakerne som arbeidet pé eldre skoler opplevde skolekulturen som positiv, og skolekoden
som apen for forandring. Noen av deltakerne opplevde ogsa at de ble sett pa som ressurser av

kollegaene, og fikk pavirke gjeldende skolekultur for de inngikk i skolens faglige fellesskap.
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Dette er interessant, ettersom det ikke samsvarer med det bade Arfwedson (1984) og
MacPhail og Tannehill (2012) fant en tendens til. Ifolge dem skulle deltakerne som arbeidet
ved de eldre skolene heller valgt a kopiere kollegaene og skolekulturen for & raskere bli ansett
som et verdig medlem av skolens fellesskap, for de fikk pavirkningskraft. Fagsamarbeidet
mellom lererne burde ogsé bydd pa flere utfordringer enn det deltakerne til nd har gitt uttrykk
for, fordi eldre og stabile skoler som regel har mange erfarne lerere og kroppsevingslarere
som har arbeidet ved skolen lenge. Det kan gjere at det & for eksempel pavirke
kroppsevingsfagets praksis kan veere mer utfordrende som nyutdannet, enn hvis man arbeidet

ved en skole av nyere dato.

Selv om man som nyutdannet kroppsevingslarer ensker & praktisere kroppsevingsfaget mest
mulig i trdd med dets intensjoner, er det ikke alltid at det lar seg gjore. Hvordan skolens
gkonomi er og hvordan kroppsevingsundervisningen er lagt opp, vil blant annet pavirke den
nyutdannede kroppsevingslarerens praksis og profesjonelle utvikling — enten i positiv eller
negativ retning (Arfwedson, 1984; Brattenborg & Engebretsen, 2013; Nasheim-Bjerkvik,
2005, 2010).

I lapet av intervjusamtalene uttrykte bdde Camilla og Espen at deres skoler hadde darlig med
utstyr og ressurser. Dette gjorde at de opplevde at de métte gjore det beste ut av ganske lite —
selv om de ikke fikk til det de visste var bra & gjere, og som lereplanen forteller at de skal.
Espen pekte samtidig pé det fysiske miljoet, og beskrev det som utfordrende fordi hallen var
liten 1 forhold til elevantallet. Mona fortalte ogsa at hvis hun “hadde hatt mer ressurser, sd
kunne jeg gjort mye mer.” Hun fortalte at hun savnet 4 ha tid til & hjelpe og utvikle hver
enkelt elev i kroppsevingstimene. Pa bakgrunn av dette kan det virke som at de tre deltakerne
opplevde at de kunne praktisert faget pa en bedre mate dersom rammene var bedre. Dette ville
trolig ogsé gjort at elevene larte mer i faget. I hvor stor grad mangelen pa utstyr, ressurser og
plass pévirket den profesjonelle utviklingen til de tre deltakerne negativt er vanskelig 4 si,
men pa bakgrunn av det de fortalte kan det tyde pé at praksisen deres ble pavirket negativt. Pa
en annen side kan utstyrs- og ressursmangelen ha gjort at de utviklet seg selv og sin egen

praksis fordi de métte vere kreative innenfor de rammene de allerede hadde.

Nér det gjelder hvordan de ulike skolene la opp kroppsevingsundervisningen, underviste tre
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av deltakerne sammen med en annen kroppsevingslarer, mens de tre andre underviste alene.
Ved de tre skolene der kroppsevingslaererne underviste sammen, underviste de enten to
klasser eller et helt trinn. Selv om to kroppsevingslarere underviste to klasser sammen, hadde
de ansvar for sin egen klasse nér det gjaldt vurdering. Det at det ved tre skoler ble lagt opp til
at to kroppsevingslerere underviste enten to klasser eller ett trinn sammen, kan trolig ha gjort
at praksisen deres ble noe annerledes enn hvis de hadde undervist en klasse alene. A
undervise alene eller ssmmen med en annen kroppsevingslarer pavirker nok praksisen og den
profesjonelle utviklingen. Spersmaélet her er om deltakerne opplevde skolenes praksis som

positiv eller negativ for sin egen praksis og profesjonelle utvikling.

Det hindrer meg litt nar vi er to og to kroppsovingslerere sammen. Jeg foler meg
friere nar jeg er alene med en klasse, for da kan jeg gjore mer det jeg vil. Sd jeg

merker det hindrer litt nar vi alltid skal ha timer sammen (Solveig).

Man kan se at Solveig opplevde det & ha kroppsevingsundervisningen sammen med en annen
kroppsevingslaerer som negativt. Hun folte seg mye friere nér hun var alene med en klasse,
fordi hun da kunne gjere mer av det hun selv ville. I lopet av intervjusamtalen fortalte hun
blant annet at hun likte “veldig godt turn, men det gjor ikke de andre lcererne. (...) de prover
d kutte det ut.” Solveig var ogsa den deltakeren som, som tidligere papekt, forandret litt pa
undervisningen i sine egne timer uten at hun fortalte det til de andre kroppsevingslererne. A
forandre pa undervisningen gjorde hun nar hun var alene med en klasse, og ikke underviste
sammen med den andre kroppsevingslereren. Det kan derfor virke som at det & ha
kroppsevingsundervisning sammen med en annen kroppsevingslarer i Solveigs tilfelle var
negativt for hennes praksis og profesjonelle utvikling. Noe av grunnen til det kan nok henge
sammen med at Solveig arbeidet pa en stabil og gammel skole som “gikk pd gamle
tradisjoner,” og at kollegaene ikke sa pa Solveig som en ressurs. Det virket som kollegaene
var mer opptatt av & pa en diskret mate fortelle henne hvordan det gjores her”, og at
skolekoden eller kollegaene ikke var &pne for forandring — slik bdde Arfwedson (1984, s. 53)
og Jenssen og Roald (2012, s. 121) viser til. Den kroppsevingslareren som Solveig underviste
sammen med var ogsa den som hadde mest erfaring i kroppsevingsfaget, og som hadde
arbeidet pa skolen i mange ar. Med bakgrunn i det tolkes det dithen at Solveig underviste
sammen med en kodebarer, og da kan det kanskje vaere forstaelig at hun var forsiktig med a

komme med forslag til forandringer.
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Det var pa Solveigs skole at de ogsa hadde det samme opplegget bade i attende, niende og

tiende, og sann hadde det alltid veert.

Jeg har ikke sa mye valg her, for her kjorer vi ett opplegg. Da har jeg emner hvor jeg
ikke foler meg fullt sa kompetent, men det er bare positivt synes jeg (Solveig).

Selv om Solveig opplevde det & ha kroppsevingsundervisning sammen med en annen
kroppsevingslaerer som negativt, kan mye tyde pa at hun var positiv til at hun matte undervise
i emner som hun ikke behersket like godt som andre. Det kan trolig ha gjort at hun utviklet
ferdighetene og kompetansen sin, som igjen mest sannsynlig pavirket praksisen og den
profesjonelle utviklingen hennes i positiv retning. Espen var ogsa en deltaker som underviste
elevene i emner som han ikke behersket like godt, selv om han underviste klassen alene. Han
sa positivt pa det a undervise elevene i emner han ikke behersket godt fordi “det viser jo

elevene at vi ikke er perfekte vi heller, og det er jo en bra ting.”

Hanne, som ogsé underviste klassen alene, fortalte at hun satte fokus pa emner som hun ikke
behersket godt, men at hun i den forbindelse brukte “alternative metoder som gjor at de
(elevene) fdr bevege seg til musikk, og lage litt danser selv. Jeg lager ikke dansen.” Det at
Hanne ikke brukte seg selv nar hun hadde dans, kan tolkes dithen at hun egentlig satte fokus
pa emner som hun selv behersket godt, selv om hun mente at hun ikke gjorde det. Kanskje
hun hadde utviklet seg selv og sin egen praksis hvis hun hadde undervist i dans selv? Camilla
fortalte at hun av og til brukte elevene nér hun for eksempel underviste i fotball, fordi enkelte

elever hadde bedre ferdigheter enn henne i akkurat det emnet.

Erlend og Mona var to andre deltakere som hadde kroppsevingsundervisning sammen med en
annen kroppsevingslerer, men de delte salene i to og hadde ansvar for hver sin gruppe i
kroppsevingstimene. Det kan trolig ha gjort at de ikke opplevde gjeldende praksis slik Solveig
gjorde, fordi de ikke underviste begge klassene samlet. P4 bakgrunn av det underviste de
egentlig klassene alene, og ble sannsynligvis ikke pavirket av den andre kroppsevingslareren
og vedkommende sin praksis. Om gjeldende praksis var positiv eller negativ for Erlends og
Monas praksis og profesjonelle utvikling er vanskelig & si noe om, men pa spersmalet om de

satte fokus pa emner de selv behersket godt, fortalte de:
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Vi prover d variere, men jeg md veere cerlig a si at det nok er hayere kvalitet pa det jeg

selv har peiling pa (Erlend).

Vi gjor jo pd en mdte det ndr vi jobber to, for da tar jeg det jeg er flinkest pd ogsd tar
han det han er flinkest pd. Ogsa bytter vi halvveis (Mona).

Ut fra sitatene ovenfor kan det se ut som at bade Erlend og Mona underviste i emner de
behersket godt. Det kan trolig ha gjort at de ikke utviklet seg i like stor grad som Solveig og
Espen, som maétte undervise i emner de ikke behersket fullt s& godt. Man kan pa bakgrunn av
dette stille spersmél ved om det & kun undervise i emner man behersker godt er positivt eller
negativt for kroppsevingslaererens praksis og profesjonelle utvikling. Erlend og Mona
opplevde nok gjeldende praksis som positiv fordi de fikk undervise i emner de behersket, men
med tanke pa utviklingen og praksisen deres tolkes det likevel som negativt. Ifelge Naesheim-
Bjoerkvik (2010) mener mange kroppsevingslaerere som har vart noen ér i yrket at de har
utviklet en undervisningspraksis som de ofte er forneyde med og funnet rutiner de mener
fungerte godt. P& bakgrunn av det kan man sperre om nyutdannede kroppsevingslerere som
kun setter fokus pa emner de selv behersker godt, lettere utvikler en undervisningspraksis som
de er forngyde med og dermed ikke ensker & utvikle seg videre. Man kan ogsé stille sparsmal
ved om det & undervise en klasse alene lettere gjor at man utvikler en undervisningspraksis
som man er forneyd med, og dermed ikke utvikler seg eller praksisen sin noe videre. Nar det
er sagt, kan det 4 undervise en klasse alene kanskje gjore at man utvikler den fagdidaktiske
kompetansen mer enn hvis man for eksempel underviser to klasser sammen med en annen
kroppsevingslerer — sé fremt man ensker & utvikle seg selv og sin egen praksis. Det &
undervise en klasse alene krever ogsé trolig mer fagdidaktisk kompetanse enn hvis man
underviser sammen med noen, fordi man sitter med alt ansvaret for klassen alene. Ved at
kroppsevingslaereren underviser i emner vedkommende selv behersker godt kan trolig gi
elevene et storre leringsutbytte, da kroppsevingslaereren mest sannsynlig har mer kunnskap
om hvordan man tilrettelegger for best mulig leering og utvikling. Det kan ogséa vare
naerliggende 4 tro at kroppsevingslareren kan gi bedre feedback og framovermeldinger i

emner som hun behersker godt, fordi hun vet hvordan evelsene skal gjores.

Kort oppsummert kan det virke som at skolenes gkonomi pavirket tre av seks deltakeres
praksis i negativ retning, da de hadde dérlig med utstyr, plass og ressurser. En av seks

deltakere opplevde kroppsevingsundervisningen som negativ for vedkommendes praksis og
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profesjonelle utvikling. Dette kan trolig ha sammenheng med at hun underviste sammen med
en kroppsevingslarer som var eldre og mer erfaren, og som virket & veere en kodebarer. Man
kan stille spersmélstegn ved om det & undervise en klasse alene ogsé gjer noe med
opplevelsen av skolekulturen, fordi man slipper & bli pavirket av andre kroppsevingslarere og
”kan gjore hva man vil”. Basert pa at Solveig var den som virket & oppleve skolekulturen som
negativ, og som ogsa opplevde kroppsevingsundervisningen som negativ, kan mye tyde pé at
hvordan kroppsevingsundervisningen var lagt opp gjorde noe med opplevelsen av

skolekulturen.

Kollegaene til de nyutdannede kroppsevingslaererne er de som har sterst pavirkning pa
praksisen og den profesjonelle utviklingen deres, fordi det er disse som er skolekodens baerer
og formidler (Arfwedson, 1984, s. 61; 1994). Det er i dag en utbredt forstaelse for at
leerersamarbeid og kollegialitet er veien & ga for a utvikle lererarbeidet og iverksette
endringer, og det ligger nasjonale foringer pa politisk niva for & utvikle lagarbeidet i skolen
(Jenssen & Roald, 2012, s. 132; Meld. St. Nr. 11 (2008-2009), 2009; Meld. St. Nr. 22 (2010-
2011), 2011; Meld. St. Nr. 30 (2003-2004), 2004). Som nevnt tidligere skal ”den gode skolen
utvikles gjennom fellesskap og samarbeid.” Men er samarbeid veien & gé for at de
nyutdannede kroppsevingslererne skal utvikle sin egen praksis? Og er det virkelig slik i
denne sammenhengen at samarbeid bidrar til utvikling? I en skolekultur vil det ifelge Munthe
og Postholm (2012, s. 141) vere ulike leerere med ulike syn pé lering, lererarbeidet, elever
og pa hva lererens rolle er eller skal veere. Hvor apne lerere er for endring og utvikling

gjennom samarbeid med kollegaer er det ogsa stor forskjell pa (ibid.).

Nér kroppsevingsundervisningen skal planlegges for aret gjores dette som regel sammen med
kroppsevingslererne pa samme trinn, eller sammen med samtlige kroppsevingslarere pa
skolen. Det at kroppsevingslarerne sitter hver for seg & planlegger, er ifelge Brattenborg og
Engebretsen (2013, s. 78) en sjeldenhet. Det ble derfor ansett som interessant a sparre

deltakerne om hvordan planleggingen i kroppsevingsfaget foregikk pa deres skoler.

Vi planlegger i team. (...) vi som har kroppsoving lagte kroppsovingsplanen for femte,
sjette og syvende klasse (Mona).
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En lager halvarsplanen i kroppsoving hvert halvar, og det er ofte den med mest

kompetanse i det, ogsd tar de andre den samme (Camilla).

Vi har en felles arsplan for hele trinnet som vi kroppsavingsleerere har satt opp

sammen (Espen).

Planleggingen foregar trinnvis. Vi legger en heldarsplan sammen vi som har

kroppsaving (Erlend).

Vi sitter pa hver var tue og planlegger (Hanne).

Vi lager halvarsplanen i kroppsoving sammen (Solveig)

Dersom man ser pé deltakernes svar foregikk planleggingen i kroppsevingsfaget ved fire av
seks skoler trinnvis i team, mens det ved de to andre skolene ble planlagt individuelt. Det at
samtlige kroppsevingslerere pa skolen satt ssmmen og planla var ikke tilfellet ved noen av
skolene. Hvorfor ingen av skolene la opp til at samtlige kroppsevingslarere satt sammen og
lagte planen er vanskelig & si noe om, men det kan vare flere grunner til at det var tilfellet. En
grunn kan vare at kroppsevingsfagets status hos skoleledelsen gjorde at de ikke satte av nok
tid til felles planlegging. A samle samtlige kroppsevingslarere pa skolen for 4 lage en
progresjonsbasert plan sammen tar tid, og basert pa tiden kroppsevingslarerne hadde passet
det kanskje best at det ble planlagt trinnvis i team. En annen grunn kan vare at det ikke er
vanlig praksis at samtlige kroppsevingslarere pé skolen planlegger halvérets- eller arets
kroppsevingsundervisning sammen. Med tanke pa kroppsevingsfagets status som viktig
skolefag kan man anta at det beste hadde veert at samtlige kroppsevingslerere pa skolen
hadde laget en progresjonsbasert plan i de ulike idrettene/aktivitetene sammen, slik at elevene
ikke mater pa det samme hvert ar (Siedentop & Tannehill, 2000, s. 131). Det kan ogsa vare

naerliggende 4 tro at det ogsé hadde vart positivt for elevenes laering og utvikling.

Det at planleggingen i kroppsevingsfaget foregikk trinnvis i team ved fire av seks skoler, er
ikke overraskende, da Brattenborg og Engebretsen (2013, s. 78) blant annet pekte pa dette.
Det som var interessant var i hvilken grad fagsamarbeidet virket & pavirke de nyutdannede
kroppsevingslarernes praksis og profesjonelle utvikling — enten i positiv, eller negativ

retning. Som tidligere papekt kan fagsamarbeid by pa utfordringer fordi kroppsevingslarerne
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blant annet har ulik bakgrunn, utdanning og fartstid 1 yrket (Arfwedson, et al., 1987, s. 56).
Det gjor at de kan ha ulike oppfatninger om hvilke aktiviteter eller idretter det skal undervises

1 og hvor mye de ensker & pavirke kroppsevingsfagets praksis pé sin skole.

Solveig ensket som nevnt tidligere at turn skulle std pa elevenes plan, men dette ensket ikke
de andre kroppsevingslarerne. Gjennom intervjusamtalen fortalte hun at hun hadde sagt til
kollegaene at det var viktig at elevene i alle fall fikk ha litt turn i lepet av de tre drene, men
dette gikk ikke hjem hos kollegaene. Basert pa det kan mye tyde pé at hun ensket & pavirke
kroppsevingsfagets praksis pa sin skole, men at kollegaene hennes ikke var &pne for dette

(Munthe & Postholm, 2012).

Ved to av skolene ble det som nevnt planlagt individuelt. Nar det gjaldt Camillas skole kunne
mye tyde pa at grunnen til denne praksisen var at det ikke var s mange kroppsevingslarere
med kompetanse i faget, og dermed lot de den med mest kompetanse lage halvarsplanen —
“ogsd tar de andre den samme.” Med bakgrunn i det kan det tolkes dithen at de pa tross av at
det var den med mest kompetanse som laget halvérsplanen, likevel var et forsek pa samarbeid
innen kroppsevingsfaget. Dette fordi at de som underviste i kroppseving hadde en felles
halvarsplan med et felles innhold. I lepet av intervjusamtalen ga Camilla likevel uttrykk for at
hun lagte en egen halvarsplan, fordi hun ikke hadde “lyst til a ha rene idretter. Jeg legger nok
fokus pd andre ting enn det som er tradisjonelt siden jeg fokuserer pd ulike motoriske
ferdigheter.” Hun fortalte i den forbindelse at hun sikkert ikke var sa lett & samarbeide med,
fordi hun ikke hadde villet ha noe av det som de andre hadde foreslatt uansett. Mye kan tyde
pa at Camilla var en kodebryter, siden hun utfordret den allerede etablerte skolekoden og
skolekulturen og valgte & vike fra gjeldende praksis. Ifelge Bergsvik m. fl (2005) og Jenssen
og Roald (2012, s. 121) kreves det som tidligere pdpekt mot av en nyutdannet a vike fra
gjeldende praksis, men selv om Camilla var kodebryter ga hun ikke noe inntrykk av at det
hadde oppstétt utfordringer for hennes del. Noe av grunnene til det kan henge sammen med at
hun var den med mest kompetanse i kroppsevingsfaget pa hennes skole, at hun ble sett pa
som en ressurs av kollegaene, at skolen var av nyere dato og at skolekoden var &pen og
foranderlig. Da Camilla ga uttrykk for at hun var den med mest kompetanse i
kroppsevingsfaget pa sin skole, kan man sperre seg fra hvor hun hentet rdd hvis hun trengte

det, og hva det gjorde med hennes praksis og profesjonelle utvikling.
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Jeg har sokt etter informasjon pd udir, Aktivitetsbanken eller via forskning, og har
ikke spurt sa mange om selve undervisningen. Det er fordi jeg foler at jeg ikke har hatt
noen som er pd samme utdannelsesnivd som meg, og som har den forskningen d

henvise til og diskutere rundt (Camilla.)

Hvis man ser pa det Camilla fortalte, kan det tyde pé at hun sekte rad og veiledning pa ulike
nettsteder, istedenfor & sperre kollegaene om rad. Ifelge Makopoulou og Armour (2014) sin
undersekelse, viste de blant annet at nyutdannede kroppsevingslarere ofte spurte lerere de
stolte pa om rdd — og som hadde den samme tankegangen som dem selv. I Camillas tilfelle
kan det virke som hun ikke hadde noen som hadde den samme tankegangen som henne. I
lopet av intervjusamtalen ga hun likevel uttrykk for & ha spurt om rad hvis det oppstod
“situasjoner som gdr ut over kroppsevingen, for eksempel garderobeproblematikk.” Nar det
er sagt, kan man sperre om samarbeid var veien & g for at Camilla skulle utvikle seg selv og

praksisen sin videre.

Ved Hanne sin skole kunne mye derimot tyde pa at grunnen til at det ble planlagt individuelt i
kroppsevingsfaget hadde med at det ikke var satt av tid til felles planlegging pa skolen.
Folgende sitat kan belyse dette:

Vi har ingen felles planleggingstimer, da mad vi liksom sette det opp selv. Skolen

oppfordrer til a planlegge sammen, men vi gjor det ikke.

Med utgangspunkt i sitatet og det Hanne fortalte i intervjusamtalen kunne det virke som at
grunnen til at det ikke ble samarbeidet, pé tross av at skolen oppfordret til det, hadde med
tidstyvene & gjore. Hanne fortalte at hun godt kunne ha samarbeidet med andre, slik at de
slapp & "planlegge alt pad nytt for hver gang.” Gjennom intervjusamtalen ga hun likevel ikke
uttrykk for at hun opplevde gjeldende praksis som negativ, fordi hun fikk gjere “akkurat det
hun har lyst til.” Hvor positivt eller negativt det er for Hannes praksis og profesjonelle
utvikling at hun fikk gjere akkurat det hun hadde lyst til vites ikke, men mye kan tyde pa at

hun opplevde det som positivt.

Ifolge Lauvas og Handal (2014) er det ikke noe nytt at kollegaer hjelper hverandre, slik som

vist til 1 forrige underkapittel. Det som er nytt er den formaliserte og tidsavsatte veiledningen.
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Som tidligere papekt varer en kroppsevingslarers profesjonelle utvikling hele yrkeslivet. Selv
om den starter i utdanningens praksisperioder, fortsetter den nér kroppsevingslareren starter i
leereryrket. Fra hasten 2010 skulle alle nyutdannede lerere bli tilbudt veiledningen fra sin
arbeidsgiver (Rambgll, 2014).

Det ble derfor ansett som interessant & here med deltakerne pa hvilke mater de hadde blitt

fulgt opp gjennom det forste aret som nyutdannet.

Jeg har én time i uken med veiledning. Hver tirsdag sender jeg inn tema til henne,
ogsd snakker vi om ulike problemstillinger. Jeg har ogsd én time redusert

undervisning i uken, og har ogsa veert pa kurs (Mona).

Vi har nyansattsamtaler, sd far jeg jo én nedsatt undervisningstime i uka. Ogsda har
Jjeg veert pd noen kurs, men noen har jeg ikke fdtt gd pd fordi de ikke har hatt
anledning til a sette inn vikar. Sa det kunne jo veert enda bedre hvis jeg hadde hatt de
nyutdannetkursene, men samtidig sd klager jeg ikke for jeg foler at jeg far hjelp hvis
jeg trenger. De er flinke til a hjelpe til (Camilla).

Jeg har veert pa masse kurs i forskjellige ting som vi har fokus pa her pd skolen. 1
tillegg sd har jeg hatt veiledning, og vi hadde mye samtaler. Vi hadde ikke satt opp en
fast tid i uka, men bdde veilederen min og jeg hadde fristilt en halv time eller noe til
dialog. Men det tok vi fortlopende, sd det fungerte veldig bra. I tillegg sd hadde vi
ogsa samtaler sammen med en veileder som han hadde med seg fra

utdanningsinstitusjonen, fordi han tok veilederutdanning. Fungerte veldig greit

(Espen).

Inspektor og rektor har veert litt innom. Det var ganske mye i begynnelsen, men har
blitt mindre og mindre. Jeg var pd kurs i klasseledelse, ogsa hadde jeg veileder det
forste dret. Jeg skulle treffe henne én gang i uken, det ble vel to ganger i mdneden. Det
er jo ikke alltid sa lett d fa til. De la uansett fint til rette for at jeg kunne snakke med
veileder, sd jeg er godt fornayd med det (Erlend).

Enormt bra. En time i uka har jeg hatt samtale med ei som jobber her, og den timen

har blitt satt av pd timeplanen (Hanne).
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lkke sa mye. Jeg hadde en veiledningstime pd en halvtime, som ikke handlet om meg.
Utenom det har jeg ikke fdtt noe. Ogsd var jeg pa nyutdannetkurset. Vi var fem
nyutdannede her i fjor, som en nyutdannet veileder hadde ansvar for. Hun hadde
ingen av fagene mine, sd jeg hadde en halvtime med hun etter hostferien i fjor.

Utenom det sd har jeg ikke hatt mindre undervisningstid (Solveig).

Her kan man se at deltakerne hadde ulike opplevelser og erfaringer tilknyttet veiledning. Ut
fra sitatene kom det frem at Mona, Camilla og Hanne hadde en fast tid hver uke var satt av til
veiledning, mens Espen og Erlend ikke hadde det. Solveig uttrykte at hun kun hadde hatt én
veiledningstime pa tretti minutter, som ikke handlet om henne. Mona, Camilla og Espen
uttrykte ogsa at de hadde én time redusert undervisningstid i uka, og alle deltakerne utenom
Hanne ga uttrykk for at de hadde veaert pé enten ett eller flere nyutdannetkurs. Det kan ogsa
tyde pa at fem av seks deltakere virket & vaere forneyde med den veiledningen de var blitt
tilbudt av arbeidsgiver, selv om veiledningen for Espen og Erlend virket a bli litt mer tilfeldig
grunnet ulike utfordringer i skolehverdagen. Solveig var den deltakeren som ga klart uttrykk

for at hun ikke var forneyd med det hun var blitt tilbudt av arbeidsgiver.

Selv om det spriket i hvor mye veiledning hver enkelt deltaker hadde blitt tilbudt, ble samtlige
tilbudt veiledning fra arbeidsgiveren sin — slik som Rambell (2014) viser til. P4 bakgrunn av
det kan man anta det for de fleste av deltakerne var positivt for den profesjonelle utviklingen
deres, fordi de gjennom veiledningen forhapentligvis hadde reflektert over og far svar pa ulike
problemstillinger. Man kan anta at dette kan pavirke utvikling av larerrollen i positiv retning.
Nér det gjelder Solveig, kan mye derimot tyde pa at hennes profesjonelle utvikling ikke ble
like godt ivaretatt av arbeidsgiveren da hun kun hadde hatt én veiledningstime. Denne uttrykte
hun at ikke hadde handlet om henne, samt at veilederen ikke hadde noen av fagene hennes. P&
bakgrunn av det kan det vare at Solveig ikke opplevde at veilederen forstod hennes behov.
Studien til Hobson, Ashby, Malderez og Tomlinson (2009) viste blant annet at dersom
veilederen forstod den nyutdannedes behov, sa kunne veiledningen vare en avgjerende og
folelsesmessig og psykologisk stette som hjalp den nyutdannede med & takle bade vanskelige
situasjoner og gjore vedkommende mer forneyd i jobben. Pé tross av at Solveig hadde den
opplevelsen omkring veiledning, kan det vere narliggende a tro at hun likevel hadde mange
positive opplevelser i det forste yrkesaret sitt. Dette fordi hun uttrykte at hun hadde trivdes
“veldig bra” det forste yrkesaret sitt.
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6. Oppsummering og veien videre

I denne studien har folgende problemstillinger blitt belyst:

1) I hvilken grad oppleves lcerestoffet fra kroppsovingsleererutdanningen som
meningsfylt i mote med praksisfeltet?

2) Hvordan oppleves og erfares skolekulturen, og hvilken pavirkning har den pd de

nyutdannede kroppsovingslerernes praksis og profesjonelle utvikling?

Med utgangspunkt i utvalgt litteratur og ut fra kvalitative intervjuer med seks nyutdannede
kroppsevingslarere har det blitt forsekt & fa en dypere forstaelse for og innsikt i de
nyutdannedes opplevelse av kroppsevingslarerutdanningen, og deres opplevelser og
erfaringer i mote med yrkeslivet. Intensjonen var & kunne si noe om hvor meningsfylt
innholdet i utdanningen opplevdes i mate med praksisfeltet. Studien hadde ogsa som formal a
avdekke hvordan de nyutdannede kroppsevingslarerne opplevde og erfarte skolekulturen, og
hvilken pavirkning den hadde pa praksisen og den profesjonelle utviklingen dem. og
opplevelsene og erfaringene med skolekulturen. Det ble ogsa gjort et forsek pa a underseke
hvilken fagdidaktisk kunnskap som gjenspeilet de nyutdannede kroppsevingslaerernes

refleksjoner rundt egen praksis.

For & kunne forstd hvorfor de nyutdannede kroppsevingslaererne tenker og handler som de
gjor, ble Arfwedson (1984, 1994) brukt som teoretisk ramme. Det var derfor nedvendig & fa
innsikt i de nyutdannedes bakgrunn, hvorfor de valgte kroppseving som en del av
grunnskolel@rerutdanningen og den fagdidaktiske kunnskapen deres. Grunnen til dette hadde

sammenheng med at det muligens ville kunne pavirke studiens resultater.

Hovedgrunnen til at fem av seks deltakere valgte kroppseving som en del av
grunnskolelererutdanningen hadde med deres tidligere erfaringer med fysisk aktivitet, idrett
og kroppseving a gjere, noe kroppsevingslarere ifalge Green (2008, s. 207) og Naess (1998)
er kjent for. En deltaker hadde ogsa blitt inspirert av sin tidligere kroppsevingslearer, én hadde
blitt inspirert av tidligere medelever mens det for én deltaker var tilfeldig at valget falt pa 4 ta
seksti studiepoeng i kroppseving. Dette vitner om at deltakerne hadde ulike utgangspunkt,

erfaringer og forforstaelser med seg da de startet pa kroppsevingslarerutdanningen, noe som
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trolig vil pavirke hvilken fagdidaktisk kunnskap de tilegner seg gjennom utdanningen og
hvilket laerestoff de opplever som meningsfylt i mete med praksisfeltet (Arfwedson, 1994, s.
44).

Forst og fremst kommer det frem at de nyutdannede kroppsevingslererne hadde tilegnet seg
ulik fagdidaktisk kunnskap gjennom utdanningen og dens praksisperioder. Gjennom
kroppsevingsundervisningen var de opptatt av & ivareta elevenes helse, samtidig som de ogsa
onsket at kroppsevingsfaget skulle inspirere elevene til en fysisk aktiv livsstil og livslang
bevegelsesglede. Dette samsvarer med deler av kroppsevingsfagets formal
(Utdanningsdirektoratet, u.d.). De nyutdannedes oppfattede leereplan, samt at de snakket om
mest mulig aktivitet i kroppsevingstimene gjorde at det var nerliggende & tro at de praktiserte
en biologisk ideologi i kroppsevingsundervisningen. For kroppsevingsfagets status som
skolefag er trolig ikke det positivt, da en slik praksis ofte er forbundet med trening kontra
lering (Crum, 1993a). En av deltakerne virket likevel & ha fokus pa elevenes fysisk-motoriske
ferdigheter, noe som lettere kan bidra til at kroppsevingsfaget blir et viktig bidrag i elevenes
allmenndanning og lering i skolen. Deltakerne hadde i tillegg god innsikt i deduktive
undervisningsmetoder, mens kunnskap om de induktive virket & vaere fravaerende. Nar det
gjaldt vurdering, kan det virke som at kunnskapen deres var ulik. Da dette er en av
hovedutfordringene med faget (Annerstedt, 2010; Annerstedt & Larsson, 2010; Arnesen, et
al., 2013; Lauvas & Handal, 2014; Nasheim-Bjerkvik, 2010; Oltedal, et al., 2015;
Utdanningsdirektoratet, 2012a), ble det pekt pa som overraskende at utdanningsinstitusjonen

og praksisskolene ikke virket & ha sterre fokus pa dette.

De nyutdannede kroppsevingslererne opplevde de praktiske emnene som mest meningsfylt i
mete med praksisfeltet, og noen nevner ogséa kroppsevingsdidaktikken. Dette samsvarer med
Mordal Moens (2011) resultater, da kroppsevingslererstudentene i hennes studie blant annet
forbandt kroppsevingsfaget med & laere ulike idretter og teknikker. Spersmalet her er om flere
tips er veien & gé for & forberede studentene til & bli gode kroppsevingslarere. Sett opp mot
De nasjonale retningslinjene(Kunnskapsdepartementet, 2010 a, 2010 b) skal studentene
tilegne mer enn praktiske ferdigheter gjennom utdanningen. Enkelte av deltakerne opplevde
ogsa utdanningens praksisperioder som meningsfulle, selv om laeringsutbyttet til de
nyutdannede kroppsevingslererne virker & vare avhengig av praksisskole, praksislerer og

deres veiledningskompetanse.
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Studien viser ogsa at fire av seks deltakere gir klart uttrykk for at utdanningen pévirket deres
allerede etablerte tanker og ideer om hvordan de skulle uteve rollen sin som fremtidige
kroppsevingslarere. Det er derfor narliggende & tro at disse ikke tolket budskapet i trad med
sine egne forestillinger om yrket, og ble oppfordret til refleksjon omkring ulike temaer og
problemstillinger gjennom utdanningen. Tre av seks deltakere opplevde ogsa at aret
forberedte de til & arbeide som kroppsevingslerere. Her trekkes tipsene og @velsesbanken

igjen frem som grunnen til at de var forberedt til & arbeide som kroppsevingslerere.

Ingen av de nyutdannede kroppsevingslererne ga uttrykk for at overgangen deres fra student
til yrkesutever opplevdes som sjokkartet. Selv om ingen av deltakerne opplevde overgangen
som sjokkartet, var det likevel tre deltakere som opplevde utfordringer og overraskelser.
Samtlige deltakere i denne studien opplevde ogsa stor trivsel i matet med yrket, og at bade
ledelse og kollegaer tok dem godt imot. De opplevde at de ble inkludert i skolens fellesskap.

Det som derimot opplevdes ulikt var hvordan de ble sett pa og mottatt faglig.

Fem av seks deltakere opplevde skolekulturen som positiv. Fire av deltakerne som arbeidet pa
eldre skoler opplevde skolekulturen som positiv, og skolekoden som &pen for forandring.
Noen av deltakerne opplevde ogsé at de ble sett pad som ressurser av kollegaene, og fikk
pavirke gjeldende skolekultur for de inngikk i skolens faglige fellesskap. Dette er interessant,
ettersom det ikke samsvarer med det bade Arfwedson (1984) og MacPhail og Tannehill
(2012) fant en tendens til. Det kan derfor se ut som at skolens alder i denne studien ikke
hadde noe & si for hvordan de nyutdannede kroppsevingslarerne opplevde og erfarte
skolekulturen, og i hvilken grad den pévirket deltakernes praksis og profesjonelle utvikling.
Basert pa denne studien resultater kan mye tyde pa at det avhenger mer av om man arbeider

pa en barne- eller ungdomsskole.

Skolenes gkonomi pavirket tre av seks deltakeres praksis i negativ retning, da de hadde darlig
med utstyr, plass og ressurser. En av seks deltakere opplevde kroppsevingsundervisningen
som negativ for vedkommendes praksis og profesjonelle utvikling. Dette kan trolig ha
sammenheng med at hun underviste sammen med en kroppsevingslerer som var eldre og mer
erfaren, og som virket & vaere en kodeberer. Samarbeid virket & innvirke ulikt pa deltakernes
praksis og profesjonelle utvikling, da det var avhengig av hvordan planleggingen ved skolene
foregikk og hvem deltakerne spurte om rad hvis de trengte det. Selv om det spriket i hvor mye

veiledning hver enkelt deltaker hadde blitt tilbudt pa sin arbeidsplass, ble samtlige tilbudt
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veiledning fra arbeidsgiveren sin.

6.1 Implikasjoner for videre forskning

Gjeldende studie har for det forste sett n&ermere pa i hvilken grad lerestoffet fra
kroppsevingsutdanningen oppleves som meningsfylt i mete med praksisfeltet. Gjennom dette
arbeidet tyder mye pa at det er de praktiske emnene som oppleves som mest meningsfylt i
mete med praksisfeltet, samtidig som kroppsevingsdidaktikken og utdanningens
praksisperioder til dels ogsé oppleves som meningsfull. P& bakgrunn av det kunne det vaert
interessant & sett naermere pa dette, kanskje ved bruk av kvantitativ metode. Man kunne for
eksempel. Basert pa at de nyutdannede kroppsevingslarernes fagdidaktiske kunnskap virket &
veere ulik, hadde det ogsé vert interessant & gjennomfere en undersekelse ved
utdanningsinstitusjoner som tilbyr seksti studiepoeng i kroppseving. Dette kunne blitt gjort
rett for studentene var ferdig utdannet, for 4 sjekke hvilken fagdidaktisk kunnskap de hadde
tilegnet seg gjennom utdanningen - som igjen kunne gitt utdanningsinstitusjonene en

indikasjon om hvor ”’skoen trykker”.

Da det ogsa virker som praksisperiodene ga deltakerne ulikt laeringsutbytte, ville det veert
spennende & studere gjeldende felt neermere. En tanke kunne kanskje vert a fokusere pé
praksisskolene og/eller leererene, og blant annet funnet indikasjoner pa:

1. hvorfor de ensker & vaere praksislerere / praksisskole

2. 1hvilken grad praksislaereren stotter studentene i leeringen

3. om praksislereren har utdanning i faget til studentene

For & fa bedre innsikt i dette kunne bade intervju og videoopptak (observasjon) blitt anvendt.

Gjeldende studie har for det andre sett nermere pa nyutdannede kroppsevingslareres
opplevelse av og erfaring med skolekulturen, og hvilken pavirkning den har pa deres praksis
og profesjonelle utvikling. Gjennom dette arbeidet tyder mye pé at deltakerne som arbeidet pa
barneskolen ble mindre pavirket av skolekulturen. Pa bakgrunn av det kunne det veert
interessant & forske videre pa dette, for & finne ut om nyutdannede som fér jobb pa

ungdomstrinnet pavirkes mer av skolekulturen.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Invitasjon til potensielle deltakere

Invitasjon til deltakelse i masterprosjektet ”Kroppsovingsleaererens utdanning og

praksis”

Jeg er masterstudent ved Universitetet i Stavanger og holder né pd med min
mastergradsavhandling. Avhandlingens tema er nyutdannede kroppsevingslereres opplevelse
av kroppsevingslererutdanningens nytte og laeererkulturens pavirkning pa
kroppsevingslererens praksis og profesjonelle utvikling. Det er dine hverdagserfaringer jeg er
interessert i & hare om, fordi det er du som vet hvordan dette oppleves. Forskningsprosjektet
er kvalitativt rettet hvor din deltakelse gar ut pa a delta i et intervju pa rundt fertifem minutter.
Spersmalene vil handle om arbeidshverdagen din som kroppsevingslarer, og hvilke
opplevelser og erfaringer du har som nyutdannet. Studiens malgruppe er nyutdannede laerere
som har tatt 60 studiepoeng i kroppseving som en del av sin grunnskolelererutdanning. Du
ma4 ha hatt ditt ferste ar i yrket skoleédret 2014-2015, og ensket er at du har hatt kroppseving

pa mellom forste og tiende trinn.

Jeg héper at du ensker vaere deltaker i prosjektet mitt, og ber deg tenke gjennom om du ensker

delta.

Hvis mer informasjon er enskelig kan du ta kontakt med meg pa telefon 984 69 210, eller

sende meg en mail pa sb.byberg@stud.uis.no. Min veileder Gro Naesheim-Bjerkvik kan ogsé

kontaktes pa gro.naesheim(@uis.no.

Med sportslig hilsen

Sissel B. Hegerland-Byberg
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklering

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet ”Kroppsovingslaererens utdanning og

praksis”

Forespeorsel om a delta i intervju i forbindelse med en masteroppgave

Jeg er masterstudent i utdanningsvitenskap — idrett/kroppseving ved Universitetet i Stavanger,
og holder né pa med min mastergradsavhandling. Avhandlingens tema er nyutdannede
kroppsevingslereres opplevelse av kroppsevingslererutdanningens nytte og leererkulturens
pavirkning pa kroppsevingslererens praksis og profesjonelle utvikling. Det er dine
hverdagserfaringer jeg er interessert i & hore om, fordi det er du som vet hvordan dette

oppleves.

For & finne ut av det overnevnte ensker jeg & intervjue seks nyutdannede kroppsevingslarere
som hadde sitt forste ar i yrket skolearet 2014-2015. Spersmalene vil handle om
arbeidshverdagen din som kroppsevingslerer, og hvilke opplevelser og erfaringer du har fatt
som nyutdannet. Badndopptaker vil bli benyttet i intervjuet, og det vil ta rundt fertifem
minutter & gjennomfere. Hvis du ensker & delta i forskningsprosjektet blir vi sammen enige

om tid og sted for intervjuet.

Deltakelse i prosjektet er helt frivillig, og du har muligheten til & trekke deg nér som helst
underveis i prosjektet uten begrunnelse. Alle innsamlede data om deg vil bli slettet og
anonymisert dersom du trekker deg. Opplysninger som fremkommer gjennom intervjuet blir
behandlet konfidensielt, slik at du ikke gjenkjennes i mastergradsavhandlingen.
Transkripsjonene vil ikke inneholde personopplysninger. Lydopptakene slettes fortlopende
etter transkripsjon. Alle personopplysninger vil anonymiseres senest ved prosjektslutt i juli

2016.

Dersom du gnsker delta i dette prosjektet ensker jeg at du ogsé leser og underskriver
samtykkeerklaeringen som er vedlagt. Hvis mer informasjon er enskelig kan du ta kontakt

med meg pa telefon 984 69 210, eller sende meg en mail pa sb.byberg@stud.uis.no. Min

veileder Gro Naesheim-Bjerkvik kan ogsa kontaktes pa gro.naesheim@uis.no.
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Gjeldende studie er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig

datatjeneste (NSD).

Med sportslig hilsen

Sissel B. Hegerland-Byberg

Dues vei 40

4023 Stavanger

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og lest informasjonen om studien, og har lyst til & vare deltaker.

(dato, prosjektdeltakers signatur)
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til deltakernes skoleledere

Informasjon om deltakelse i forskningsprosjektet ”Kroppsovingslaererens utdanning og

praksis”

Kjere skoleleder ved (...) skole

Jeg, Sissel B. Hegerland-Byberg, er masterstudent ved Universitetet i Stavanger og holder pa
med min mastergradsavhandling. (...) er lerer ved deres skole og har takket ja til & delta

prosjektet mitt. Det er derfor enskelig & informere om dette.

Avhandlingens tema er nyutdannede kroppsevingslareres opplevelse av
kroppsevingslaererutdanningens nytte og lererkulturens pavirkning pé kroppsevingslaererens
praksis og profesjonelle utvikling. Forskningsprosjektet er kvalitativt rettet hvor deltakelsen
gér ut pa 4 delta i et intervju pa rundt fertifem minutter. Spersmélene vil handle om
arbeidshverdagen som kroppsevingslerer, og hvilke opplevelser og erfaringer man har som
nyutdannet. Alt som er identifiserbar informasjon, som skolens navn, elever og larere vil bli

anonymisert.

Det finnes lite forskning om nyutdannede kroppsevingslaereres mote med praksisfelt og
hvordan lererkulturen pavirker deres praksis og profesjonelle utvikling. Gjeldende
undersgkelse kan komme frem til ny og nyttig kunnskap som er viktig for a bade
grunnskolelzrerutdanningen, kommende kroppsevingslarere og den norske skolen. A
undersgke dette omradet ses pa som nyttig, for & finne ut hvordan overgangen fra student til

yrkesutaver er.

Hvis mer informasjon er enskelig kan du ta kontakt med meg pa telefon 984 69 210, eller

sende meg en mail pa sb.byberg@stud.uis.no. Min veileder Gro Naesheim-Bjerkvik kan ogsé

kontaktes pa gro.naesheim(@uis.no.

Med sportslig hilsen
Sissel B. Hegerland-Byberg
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Vedlegg 4: Kvittering fra NSD

Harald Harfagres gate 2
N-5007 Bergen

Norway
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS gt s
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NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES nsd@nsd uib no

www.nsd uib.no
Org.nr. 985 321 884

Gro Neasheim-Bjerkvik

Institutt for grunnskolelarerutdanning, idrett og spesialpedagogikk Universitetet i Stavanger

4036 STAVANGER

Var dato: 13.01.2016 Var ref: 46039 /3 / MSI Deres dato:

Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 09.12.2015. Meldingen

gjelder prosjektet:
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Behandlingsansvarlig Universitetet i Stavanger, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Gro Nceesheim-Bjorkvik

Student Sissel Beate Hegerland-Byberg

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i

personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trdid med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer
samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av

personopplysninger kan settes i gang.

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices 1
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Det gjores oppmerksom pé at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til
de opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger
gis via et eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal
ogsé gis melding etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til

ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,

http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 29.07.2016, rette en henvendelse angdende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Marte Byrkjeland

Kontaktperson: Marte Byrkjeland tlf: 55 58 36 01

Vedlegg: Prosjektvurdering

Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 46039

Det er oppgitt at deltakerne blant annet kan bli rekruttert (at ferstegangskontakt opprettes) ved
at studenten far tilgang til en liste med avgangsstudenter. Dersom dette blir aktuelt forutsetter
personvernombudet at utdanningsinstitusjonen har anledning til & utlevere
kontaktopplysningene. Alternativt mé utdanningsinstitusjonen ta kontakt med potensielle

deltakere og videreformidle informasjon om prosjektet pa vegne av studenten.
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Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er
godt utformet, men folgende setning ma presiseres: "Alle opplysninger om deg anonymiseres
fra prosjektets oppstart, og bandopptakene blir slettet nar datainnsamlingen er ferdig i
utgangen av februar 2016."Vi forstar det slik at transkripsjonene anonymiseres, men at
lydopptak vil inneholde personidentifiserende opplysninger. Vi foreslar derfor at setningen
omformuleres slik: "Transkripsjonene vil ikke inneholde personopplysninger. Lydopptakene
slettes fortlapende etter transkripsjon. Alle personopplysninger vil anonymiseres senest ved

prosjektslutt i juli 2016".

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfolger Universitetet i Stavanger sine

interne rutiner for datasikkerhet.

Forventet prosjektslutt er 29.07.2016. Ifelge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger

da anonymiseres. Anonymisering innebzrer a bearbeide datamaterialet slik at ingen

enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores ved a:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av
bakgrunnsopplysninger som f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjenn) - slette digitale
lydopptak.
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Vedlegg 5: Intervjuguide

Intervjuguide

Tema 1: Bakgrunn

Hvorfor valgte du ta kroppseving som en del av grunnskolelererutdanningen?

Hvis du ser kritisk tilbake pé din tid som kroppsevingslarerstudent, hvor mye tid brukte du pé

a sette deg inn i fagstoffet som ble presentert?
- Hvor mye tid brukte du pa studiene?

- Hva skulle du enske du brukte mer tid pa?

Kan du fortelle litt om skolen du arbeider pa?
- elevantall
- antall ansatte

- ligger i hvilket omrade

Hvor mange timer i uken underviser du i kroppseving?

- har du klasser pa ulike trinn, eller pa samme trinn, eller begge deler?

Hvordan trivdes du i den stillingen du har hadde det forste yrkesaret ditt?

Hvis du tenker pé leereplanen i kroppseving, hva er det den sier at du skal lere elevene?

- hva ma til for at du skal klare lere elevene det?

Tema 2: Grunnskolelzererutdanningen og overgangen fra student til yrkesutever

Hvordan folte du overgangen fra student til yrkesutever var, altsa det & veere nyutdannet?

Hvordan foler du at ret med kroppseving har forberedt deg til & arbeide som

kroppsevingslerer?

Hvordan ble du mottatt pa skolen som nyutdannet laerer?
- av ledelsen?

- kollegaer?
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P& hvilken mate forberedte ukene du var i praksis deg til jobben som kroppsevingslerer?

Hva fra utdanningen i kroppseving har du hatt spesielt mye bruk for i ditt arbeid som

kroppsevingslerer?
Hva mener du ble mest vektlagt i kroppsevingsundervisningen ved utdanningsinstitusjonen?
- idrettslige ferdigheter?

- teori?

P& hvilken mate ble kroppsevingsundervisningen ved utdanningsinstitusjonen presentert med

tanke pa at studentene skulle laere & leere bort?

P& hvilken mate hadde aret med kroppseving innvirkning pa deg som kroppsevingslarer?

- endret du synet pa deg selv som kroppsevingslerer gjennom éret du tok kroppseving, eller
hadde ikke dette innvirkning i det hele tatt?

Er det noe du skulle enske du hadde mer om da du tok kroppseving?

Tema 3: Kroppsevingslarerrollen, planlegging og undervisning

Hva er det beste med a vare kroppsevingslarer?

Hva opplever du som utfordrende ved & vare kroppsevingslarer?

Kan du beskrive en typisk kroppsevingstime for meg?

Hvilke undervisningsmetoder anvender du i kroppsevingsundervisningen din?

Foler du at du setter fokus pa emner du selv behersker godt nar du planlegger undervisning?

Hvordan arbeider du for 4 fa en god relasjon til dine elever?

Hvordan arbeider du med vurdering i kroppsevingsfaget?

- samarbeider du med noen om vurdering? I tilfelle, hvem?
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Hvordan opplever du planleggingen og etterarbeidet av undervisningen din?

Nar arbeidsdagen din er over, hvilke tanker gjor du deg nér du kommer hjem?

Tema 4: Skolekultur, lzererkultur og samarbeid

P& hvilke méter har du blitt fulgt opp gjennom det forste dret som nyutdannet?

I hvilke situasjoner har du kjent behov for stette som nyutdannet kroppsevingslaerer?

Nar du tenker tilbake pa ditt forste arbeidsar, havnet du i noen situasjoner hvor du var usikker
pa hva du skulle gjore?
- hvordan taklet du disse situasjonen?

- pa hvilken méte forberedte utdanningen din deg pa dette?

Dersom du trenger rdd om kroppsevingsfaget, hvem er det du sper da?

P& hvilke méater har du samarbeidet med ledelse og andre kollegaer det forste aret?
- foregér planleggingen i kroppsevingsfaget i team trinnvis eller individuelt?

- opplever du det utfordrende at det er slik?

Hvordan opplever du at kroppsevingsfaget blir gjennomfert ved din arbeidsplass?
- Er det i trdd med laereplanen i kroppseving?
- Hvis det ikke er i trdd med laereplanen; pa hvilken méate har du pavirket kollegaene dine til &

praktisere faget mer i trdd med leereplanen?

Opplever du at du har blitt pavirket av den praksis og de vaner som finnes her ved skolen du

arbeider? I tilfelle, pa hvilken mate?

I hvilken grad opplever du at du har fatt pavirke kroppsevingsfagets praksis her pa skolen?

- hvordan gar du frem for & preve pavirke kroppsevingsfagets praksis her pa skolen

Klarer du & veere den kroppsevingslereren du ensket for du startet i yrket som laerer, eller er

det noe som hindrer deg fra a kunne det?
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Tema S: Avslutning

Hva tenker du om fremtiden din som laerer?

P& hvilke omrader har du utviklet deg som kroppsevingslerer det forste aret du har praktisert?

Hva er det mest utfordrende du har opplevd det forste aret som laerer og kroppsevingslarer?

Har du opplevd noe du ikke forventet for du startet arbeide som laerer?

Hvis du skulle gitt noen rad til kommende nyutdannede kroppsevingslarere, hva ville det

veert?

Hvis du skulle gitt noen rad til de som utdanner kommende kroppsevingslarere, hva ville det

veert?

Helt til slutt, er det noe vi ikke har snakket om som du gjerne vil tilfoye?
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