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Synopsis

Formal: Studiets formal er at
undersgge, hvorvidt ggymnasielaerere
faciliterer refleksion i
idraetsundervisningen pa C niveau,
samt hvilke arsager der ligger til
grund for dette.

Metode: Studiet har haft et
videnskabsteoretisk stisted i den
kritiske realisme, hvilket danner
grund for valget af observationer og
interviews som metode til
indsamling af empiri.

Konklusion: Studiet konkluderer, at
gymnasieleaererne af og til faciliterer
refleksion gennem deres
kommunikation og valg af gvelser,
men at denne facilitering ikke finder
sted bevidst. Til grund for dette
ligger leerernes habitus samt en
kultur pa skolerne og i faget, som
gar, at leererne i hgj grad
reproducerer en allerede
dominerende idraetskultur.

Rapportens indhold er frit tilgeengeligt, men offentliggarelse (med kildeangivelse) md kun ske efter aftale med forfatterne.




Abstract

Former studies focusing on physical education at the University College Nord in Norway
have shown that the education has failed to make future teachers a generation of reflective
practitioners. Instead, the education is confirming a conservative point of view with regards
to physical education for the future physical education teachers. As a part of the new reform
of the Danish high schools, physical education got its own examination in 2017. The new
school curriculum has a focus on the fact that the students must be able to reflect at the oral

examination.

The purpose of this study is to investigate the phenomenon of reflection in teaching physical
education at the Danish high schools. Our goal has been to explore in what way physical
education teachers in the Danish high schools are facilitating reflection in their classes.
Another purpose of the study has been to explain why the teachers have facilitated reflection

as observed.

The study is a qualitative case study which consists of three paradigmatic cases. Each case
is based on a physical education teacher at a Danish high school. The empirical knowledge
consists of one semi-structured interview and three classroom observations of each of the

three teachers.

The result of the study indicated that the teachers to some extent facilitated reflection in the
classes, but the opposite was also observed. We also saw that the way the teachers were
dealing with error correction conflicted with John Dewey’s view on reflection, which contains
the main theory of this study. Consequently, we can conclude that the teachers in this study
didn’t intentionally facilitate reflection in their classes. Our empirical knowledge indicates that
the teachers are reproducing a behaviorist culture of physical education. This is a possible

explanation of why the teachers didn’t intentionally facilitate reflection in their classes.



Forord

Dette speciale i idraet er udarbejdet af Birgitte Mark Jensen og Mads Nielsen (gruppe 10601)
i perioden september 2021 til januar 2022 ved School of Medicin and Health.

Specialet har til formal at belyse, hvordan faenomenet refleksion bliver faciliteret i
idraetsundervisningen pa gymnasiet efter indfarelsen af gymnasiereformen i 2017. Dertil
giver specialet et bud pa, hvorfor idreetsleerere i gymnasiet underviser, som de gar. Specialet
er udformet som et kvalitativt casestudie, hvor tre gymnasielaerere fra henholdsvis Hasseris
og Narresundby Gymnasium udger det empiriske grundlag for undersagelsen.
Undersggelsen henvender sig til folk, der er interesseret i idraetsfaglig undervisning, og i den
forbindelse teenker vi saerligt pa leerere, der beskaeftiger sig med idreetsundervisning i
gymnasiet. Dertil kan specialet vaere med til at abne op for en diskussion af, hvordan

kommende idraetslaerere pa gymnasiet bar uddannes.

| udformningen af specialet har vi nydt godt af kompetent sparring med vores vejleder, og

der skal lyde et stort tak til Kenneth Kruse Larsen for det godt og leererigt forlgb.



Indholdsfortegnelse

1.0 INAIEANING i 6
2.0 Videnskabsteoretisk stasted...........cccuiiiiiiiriiinnirce e 9
B 10 = 12
3.1 ReflIEKSION O 18BIING ....ccceeeeieeeeee ettt e s a e e e e 12
31T REMIBKSION. ... e e 12
3.1.2 Refleksion i et laeringsSperspektiv...........coo i 16

3.2 REPIOAUKLION. ...ttt e ettt e e e e e e s e e e e e e annes 19
1 =1 T o = 24
4.1 CasSeStUAi® SOM AESIGN..............eeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e 24
4.1.1 CaSEDESKIIVEISE .....coei i e e e e 26

4.2 OBSEIVALIONEY ...ttt e e e e ettt e e e e e e st e e e e e eaanes 28
4.2.1 ODSErvatioNSGUIAE .......ccuuiiiiiiiie ettt e e e e e e e e e e e e e aannes 29

.3 INEEIVIBWS......cooeeeeeeeeeee ettt ettt e e e e e e ettt e e e e e e s e e e e e e e 29
4.3.71 INTEIVIEWGUITE ...t e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aanes 30
4.3.2 TranSSKIIPLON ...t e e e e e e e e e e e ee e e e e e aanns 31

4.4 ANAIYSEMEIOUE ...ttt e e 31
4.4.1 Kodning 0g meningSKONAENSEIING ........cciiiiiiiiiiiiiiieiee e e e e 31
4.4.2 Hermeneutisk meningsfortolkNing ............ooooi e 32

5.0 Analyse 0g diSKUSSION........cccceririiiiiiiieenrrr s annnes 35
5.1 Kommunikation 0Q FeflEKSION.............oooeeeeeeeeeee e 35
5.1.1 Facilitering af reflekSion...........ooo i 35
5.1.2 Refleksion faciliteres ikKe ..........couuueiiiiiioi e 38
5.1.3 OPSAMIING ...ttt e e e e e e e e e 42

5.2 @VEISEIr OQ IEfIEKSION ..........coeeeeeeeeeeee ettt 43
5.2.1 Facilitering af reflekSioN..........cooi e 43
5.2.2 Refleksion faciliteres ikKe ... 46
5.2.3 OPSAMIING ...ttt e e e e e e e e raeees 48

8.3 REPIOAUKLION. ...ttt e e e e e s e e e e e eaaaes 49
ST TRt I o F= o1 (BSOS 49
LR T2 (U || [ | PP 53
5.3.3 Betydningen af henholdsvis maends og kvinders kommunikation......................... 56
TR @ T o171 o] 11 o PR EP O 59

B.4 VIBITHICOIING ..ottt et e e e e e e s e e e e e e annes 60
6.0 KONKIUSION .....cooiiieeiirrs i sn s e ann s e e e e e e e annnns 64
6.1 Specialets FOrmal 0Q fON@D ... 64
6.2 AFSIUEENAE KONKIUSION ...t 64



7.0 PerspektiVering.....cccccceerriiiiiireiirns s

8.0 Litteraturliste



1.0 Indledning

I juni 2016 blev et bredt Folketing enige om at lave en politisk aftale, som skulle styrke de
gymnasiale uddannelser. Aftalen indeholdt en reform af uddannelserne STX, HHX, HTX, HF
og VUC, og blev implementeret i skolearet 2017/2018. Gymnasiereformen fra 2017 medferte
blandt andet, at antallet af studieretninger blev reduceret, samt at matematik og andre

naturvidenskabelige fag fik et starre fokus (Barne- og undervisningsministeriet, 2016).

| den forbindelse blev Idraet C til et eksamensfag, og selvom laereplanen ikke har
gennemgaet veesentlige aendringer, har reformen, ifalge Andreas Nyboe Schigrring, formand
for Gymnasieskolernes Idraetslaererforening, ledt til markante forandringer af undervisningen.
Hertil udtaler han blandt andet, at "det faglige fokus er forsteerket. Som leerer bliver man
endnu mere bevidst om de faglige mal, nar der kan vente en prgve i den anden ende. Man
er tydeligere omkring, hvad eleverne skal leere” (Gymnasieskolen, 2018). Derudover fglger
der med reformen og indfgrelsen af en eksamen en raekke tydelige krav, som nu stilles til
gymnasieeleverne. Et af kravene, som uddybes af Bgrne- og undervisningsministeriet i
leereplanen for Idreet C, lyder blandt andet pa, at eleverne skal kunne demonstrere refleksion
over egen praksis samt sammenholde denne med relevant teori (Bgrne- og
Undervisningsministeriet, 2017; 2021). Siden begyndelsen af 1990’erne har en af de store
udviklingstendenser inden for laereruddannelsen og PETE (physical education teacher
education) veeret et gget fokus pa betydningen af refleksiv praksis og refleksivitet, og en
nylig maengde forskning peger pa refleksivitet som veerende den vigtigste variabel, der har
en indflydelse pa elevernes praestation (Mordal-Moen & Green, 2014b; Standal & Moe,
2013). Begrebet tillzegges dermed stor betydning hvad angar undervisning, og ogsa
leereplanen for Idraet C papeger, at eleverne, ved at forholde sig refleksivt til fysisk aktivitet,
bliver i stand til at traeffe kvalificerede livsstilsvalg (Barne- og undervisningsministeriet,
2021). En refleksiv praksis skaber altsd nogle kompetencer, som kan gavne blandt andet
gymnasieelever fremadrettet. Et reviewstudie fra 2013, som undersgger refleksiv praksis i
idreetsuddannelse og PETE fra 1995 til 2011, papeger, at refleksion bedst forstas ved at
engagere sig i og beskaeftige sig med refleksion (Standal & Moe, 2013), og af den grund er
det seerlig relevant for gymnasieuddannelsen at facilitere begrebet med henblik pa at

understotte en refleksiv praksis.

Som nzevnt har gymnasiereformen fra 2017 ifalge Andreas Nyboe Schigrring stor betydning
for undervisningen i Idreet C, og i den forbindelse er det relevant at undersgge, om
idraetslaererne pa gymnasierne har kompetencerne til at fare reformen ud i virkeligheden.

Noget tyder pa, at underviseres evne til at implementere denne refleksive praksis i nogle



tilfeelde ikke raekker. Dette ses blandt andet i et norsk studie fra 2014 af Kjersti Mordal-Moen
og Ken Green, der netop har undersggt underviseres evne til at udvikle idreetsstuderendes
faerdigheder til at reflektere. Undersagelsen tager udgangspunkt i bacheloruddannelsen i
idraet pa University College Nord i Norge, som i 2014 var adgangsgivende for at undervise i
idraet pa de norske gymnasier (utdanningsforbundet.no). Studiet konkluderer, at der var lav
evidens for, at underviserne engagerede sig i at udvikle andet end sma grader af refleksion
hos de leererstuderende. Det vil sige, at undervisernes fokus blev lagt pa udviklingen af de
studerendes praktiske idraets- og undervisningskompetencer, og dermed anskuede det, at
leere at undervise i idraet, som en praktisk proces primaert omdrejende undervisning af
idreetskompetencer (Mordal-Moen & Green, 2014b). Inden for omradet for
idraetslaereruddannelsen peger en del litteratur pa, at der er en forventning om, at
uddannelsen har en betydelig indvirkning pa de studerendes overbevisninger og fremtidige
praksisser. Dog har forskningen over de seneste 20 ar hentydet til uddannelsens mislykkede
fors@g pa at aendre pa de lzererstuderendes konservative preaedisponering. Med andre ord
tyder det pa, at undervisernes intuitive forstaelser af emnet og den undervisningsadfaerd, de
ser ud til at veere forudindstillet til at foretreekke, forbliver temmelig holdbare, pa trods af det
tilsyneladende mal om at udvikle en tilbgjelighed til refleksivitet hos de laererstuderende
(Mordal-Moen & Green, 2014a).

Forventningen om, at uddannelsen pa University College Nord i Norge kunne skabe en
generation af refleksive praktikere, har dermed vist sig at veere et forgaeves hab, idet flere
studier har bekraeftet, at idreetsleereruddannelsen ikke aendrer pa de nyuddannede leereres
forholdsvist konservative syn pa idraetsundervisningen. Yderligere konkluderer studiet, at
idreetsuddannelsen pa Nord University College i hgj grad er med til at reproducere den
ideologi omkring idraetsundervisning, som i forvejen er dominerende hos idraetsstuderende,
nemlig at undervisning i idraet primaert omhandler undervisning af idraetskompetencer
(Mordal-Moen & Green, 2014b).

Med undtagelse af ovennaevnte studie fra Norge viser et litteraturreview fra 2015, at der i
perioden 1990 til 2014 forskningsmaessigt ikke har vaeret den store opmeerksomhed pa
idreetsleereres uddannelse i Skandinavien. Reviewet viser, at der efter 2005 ses en stigning i
antal udgivne artikler omhandlende PETE, hvilket hovedsageligt skyldes forskning fra USA. |
perioden 2005 til 2014 var naesten halvdelen af studierne fra det amerikanske
uddannelsessystem, og kun fem studier var foretaget i Skandinavien, hvor Norge og Sverige
stod for henholdsvis fire og et studie. | hele perioden fra 1990 til 2014 var der ingen studier

fra de danske idraetsuddannelser (MacPhail et al., 2015). Med udgangspunkt i dette vurderer



vi, at der i Danmark mangler forskning pa omradet, og vi finder det derfor relevant at

undersgge, om tendenserne fra Norge ogsa ses i Danmark.

Formalet med dette studie er derfor at undersgge, om idraetsleerere pa danske gymnasier i
praksis understgtter en refleksiv praksis, som den nye leereplan i kelvandet af
gymnasiereformen fra 2017 laegger op til. Dertil vil studiet med udgangspunkt i teori om
reproduktion argumentere for, hvad der ligger bag denne praksis. Lgbende vil vi med
udgangspunkt i teori om refleksion komme med et bud pa en praksis, der i hgjere grad
faciliterer refleksion, og dermed understatter lzereplanens krav om elevernes refleksion.
Ovenstaende udger baggrunden for problemfeltet, og med afseet heri er fglgende

problemformulering opstillet:

Hvorvidt understgtter idraetsleerere pa Hasseris og Narresundby Gymnasium en refleksiv

praksis i undervisningen af Idreet C, og hvilke forklaringer ligger bag de observerede forhold?



2.0 Videnskabsteoretisk stasted

Falgende afsnit vil praesentere projektets videnskabsteoretiske stasted og baggrund for
valget af dette. | projektet vil vi labende referere tilbage til dette afsnit for at argumentere for

metodiske og teoretiske valg.

Projektet har sit videnskabsteoretiske stasted i den kritiske realisme, hvilket betyder, at der
tages afstand til positivismen og empirismen, men ogsa mere subjektive og idealistiske
positioner som eksempelvis socialkonstruktivismen og hermeneutikken (Andersen, 2007).
Denne distancering ses i form af den kritiske realismes ontologiske og epistemologiske
synsvinkel, hvoraf ontologien har sit udspring i den dialektiske materialisme, som haevder,
“at verden er materiel og bestéar af dynamiske, modsaetningsfyldte og samvirkende
strukturer, der pavirker og pavirkes af hinanden” (Sonne-Ragans, 2019, s. 248). Det daekker
saledes over modsaetninger mellem det, vi kan se, og det, vi ikke kan se, hvilket betyder, at
kritiske realister ser verden som eksisterende uden en bevidsthed omkring den, og dermed
har mulighed for at observere verden objektivt. Den dialektiske materialisme understreger
ligeledes, at faenomener skal forstas i deres omverdens sammenhaeng. Ved at forsta et
feenomen som eksempelvis refleksion i tilknytning til den materielle verden, bliver
feenomenets mange forbindelser til omverdenen malet for undersggelsen af virkeligheden
(Sonne-Ragans, 2019).

| forlengelse af det ontologiske grundsyn, som er beskrevet ovenfor, bestar virkeligheden
ifglge den kritiske realismes grundlaegger, Roy Bhaskar, af tre forskellige domaener. Farste
domaene er det empiriske domaene, som bestar af vores erfaringer og observationer. Det
andet er det faktiske domaene, hvilket bestar af alle de feenomener, der eksisterer, samt de
begivenheder, der finder sted, uafhaengig af om de bliver erfaret eller ej. Det tredje domaesne
beskriver Bhaskar som det vigtigste, hvilket fornemmes i betegnelsen det virkelige domeene.
Dette domeaene bestar af de ikke direkte observerbare strukturer og mekanismer, der
understotter begivenheder og faenomener i det faktiske domaene. | kritisk realisme ses
virkeligheden altsa som mere end observerbare begivenheder, idet der er et dybere og ikke-
observerbart domaene. Feenomener, begivenheder og observationer udggr dermed kun
toppen af isbjerget, og for at kunne forsta konkrete oplevelser i det empiriske domaene er det
derfor vigtigt at veere opmaerksom pa de mekanismer, der er arsagen til oplevelserne
(Sonne-Ragans, 2019; Hansen & Nielsen, 2005). Ifglge Bhaskar er det med andre ord

ngdvendigt at gisne og reflektere over disse mekanismer (Bhaskar, 2008).



Ifelge den kritiske realisme er de usynlige mekanismer lige sa virkelige, som det, der i det
empiriske domaene kan observeres. Der findes altsa virkelige situationer, som ikke kan
observeres, og i den forbindelse arbejder Bhaskar med to typer af objekter; intransitive og
transitive erkendelsesobjekter. Intransitive objekter er de objekter, vi sgger viden om, mens
transitive objekter er den viden, der skabes i undersagelsen af de intransitive objekter. |
dette projekt kunne et intransitivt objekt vaere refleksion i idraetsundervisningen, mens et
transitivt objekt kunne vaere, hvordan laereren understgtter refleksion i undervisningen
(Bhaskar, 2008; Sonne-Ragans, 2019). Konsekvensen af ovenstaende er, at teorier, der er
empirisk funderet, altid vil vaere udsat for en metodisk reduktion. Den metodiske reduktion er
et filter, der gor det muligt at undersage en afgreenset del af verden, hvilket betyder, at det
ikke er muligt at afdaekke hele genstandsfelter, men kun dele heraf. Dette skyldes, at det
ikke er muligt empirisk at undersgge alt pa samme tid (Bhaskar, 2008; Sonne-Ragans,
2019). | dette projekt ses den metodiske reduktion i form af en deduktiv tilgang til
empiriindsamlingen, hvilket betyder, at indsamlingen af empiri tager udgangspunkt i Deweys
og Mezirows teori omkring refleksion. Vi undersager altsa, om vi kan genkende teorien i
virkeligheden. Konkret ses dette i observations- og interviewguiden, som beskrives

yderligere senere i metodeafsnittet under observationer og interviews.

| den kritiske realismes ontologi finder vi ligheden med de positivistiske og empiristiske
positioner, mens bruddet fra disse positioner ligger i, hvordan vi erkender viden eller med
andre ord, det epistemologiske syn. Bhaskar beskriver her, at viden ikke kan reduceres til at
afdaekke statiske og kausale sammenhaenge. Dette er ikke tilstraekkeligt, da virkeligheden er
kompleks, flertydig og dynamisk, hvilket betyder at vi i en vis forstand er afhaengige af socialt
konstruerede begreber (Andersen, 2007; Sonne-Ragans, 2019). Bhaskar beskriver
ovenstaende med falgende ord: “The world is what men can experience. But the couple of
this concept, and from a realist meta-perspective necessary to sustain it, is the absence of
the concept of the antecedent social activity necessary to make experience significant in
science” (Bhaskar, 2008, s. 48). Dog kan der argumenteres for, at den kritiske realismes
epistemologi bade rummer dele af objektivitet og subjektivitet. Nar individet oplever noget i
det empiriske eller det aktuelle domaene, beror disse oplevelser pa sanseindtryk fra den
virkelige verden, og af den grund ma den viden, individet producerer i disse domaener, veere
objektiv. Individets erkendelse og opfattelse af oplevelserne i det empiriske eller faktiske
domaene afhaenger dog af, at individet tager hajde for de ikke-observerbare strukturer og
mekanismer i det virkelige domaene. Ved at tage hgjde for det ikke-observerbare, bliver
individet et reflekterende og fortolkende menneske, hvilket ger, at den viden, individet

producerer i det virkelige domaene, ma vaere subjektiv (Sonne-Ragans, 2019).
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Problemet, der undersgges i dette projekt, ligger til grund for valget af kritisk realisme som
videnskabsteoretisk stasted. Problemformuleringen deekker over elementer, der bade er
observerbare, men som ogsa rummer elementer, der ikke er mulige at observere. Vi mener
dermed, at der er en virkelig verden, vi kan iagttage uden at skulle fortolke, hvad der sker. Vi
kan altsa objektivt forholde os til farste del af problemformuleringen: Hvorvidt understotter
idreetslaerere pd Hasseris Gymnasium en refleksiv praksis i undervisningen af Idraet C.
Verden er dog sa kompleks, at ikke alt er observerbart, szerligt de bagvedliggende
mekanismer, som er arsag til en begivenhed, hvilket ses i anden del af
problemformuleringen: hvilke forklaringer ligger bag de observerede forhold? |

undersggelsen af dette, bliver vi altsa nadt til at fortolke os frem til mulige forklaringer.
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3.0 Teori

Falgende afsnit indeholder projektets centrale teorier omkring refleksion og reproduktion.

Med dette teoretiske udgangspunkt forsgger vi at besvare projektets problemformulering.

3.1 Refleksion og leering

| felgende afsnit vil vi i forhold til projektets problemformulering dykke ned i feenomenet
refleksion og dets relation til leering. Afsnittet skal belyse, hvad der i projektet forstas som en
refleksiv praksis samt belyse relevansen i at undersgge, hvordan den bliver rammesat i
idreetsundervisningen. Dette gagres ved at tage udgangspunkt i John Deweys tanker omkring
refleksion og senere beskrive, hvordan Jack Mezirow har gjort disse tanker mere eksplicit i

forhold til leering.
3.1.1 Refleksion

Dewey har med sine tanker inspireret mange andre i forstaelsen af refleksion, og flere laener
sig op ad hans grundleeggende tanker omkring begrebet, herunder Donald Schén og Jack
Mezirow (Hagyrup & Pedersen, 2010). | sin bog "How to think” beskriver Dewey refleksion
som en proces, der opstar, nar vi oplever, at en handling ikke har den forventede
konsekvens. Ifglge Dewey bestar refleksionen i at undersage et problem i forhold til tidligere
erfaringer. Kan problemet spille sammen med ens tidligere oplevelser, eller skal erfaringen
erstattes af ny viden? (Dewey, 2009) Tager vi fgrst fat i problemet, behgver det ikke at vaere
et problem i klassisk forstand, men mere preecist kan det beskrives som en forstyrrelse, hvor
man oplever, at ens erfaringer ikke raekker, og hvor der ikke kan handles ud fra rutine, og
det, man plejer at ggre. Derfor bliver man ngdt til at finde frem til nye handlemuligheder,
hvilket Dewey pointerer i falgende citat: “Demand for the solution of a perplexity is the
steadying and guiding factor in the entire process of reflection” (Dewey, 2009, s. 11). I en
idraetslektion i gymnasiet kan dette eksempelvis udspille sig, hvis en klasse bliver sat til at
spille en fodboldkamp, hvor eleverne to og to bliver bundet sammen, saledes de hele tiden
skal tage hgjde for makkerens bevaegelser. Man kunne forestille sig, at de fleste elever ville
forsgge at spille fodbold, som de plejer, men i stedet ville opleve at fejle, fordi de ikke
lzengere kan anvende den viden, de har om eksempelvis bevaegelsesmgnstre, nar de er
bundet sammen med en anden elev. For de elever, som oplever at fejle i denne avelse, vil
refleksionen opsta, fordi de opdager, at deres vanlige handlemgnster ikke raekker.

Refleksionen vil i dette tilfeelde vaere en undersggelse af avelsen sammenlignet med maden,
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de plejer at spille fodbold pa. Der ligger altsa en klar differentiering mellem rutinepraegede
handlinger og refleksion. Som det i ovenstaende er indikeret, har refleksionen ogsé et andet
element, som underbygger muligheden for, at der kan opsta laering i en situation, nemlig
menneskets tidligere erfaringer. Refleksion ggr, at den umiddelbare handling udszettes, og
der igangsaettes en indre impulskontrol, som giver mulighed for at sammenholde de aktive
og de modtagende sider af erfaringen (Hgyrup & Pedersen, 2010). Den aktive side er
undersggende og eksperimenterende, hvilket skaber aendringer i omgivelserne, og med
udgangspunkt i ovenstaende eksempel ville en udforskning af den nye gvelse saledes
udggre den aktive side af elevens erfaring. Den modtagende side af erfaringen er
opmaerksomheden pa den feedback, der gives som falge af en aendring. Tager vi igen
udgangspunkt i ovenstaende eksempel, vil eleven maske maerke modstand under bestemte
bevaegelser, som eleven fgrhen frit kunne udfaere, fordi eleverne er bundet sammen to og to.
Elevens fokus pa denne feedback samt indvirkningen heraf, eksempelvis at eleven ikke
lzengere kan bevaege sig sa hurtigt, udger tiisammen den modtagende side af elevens
erfaring. Her bliver eleven nadt til at undersage, om der er dele af tidligere erfaring, der kan
overfgres til den nye situation. Ud fra den undersggelse kan eleven afprgve hvilke elementer
af hans/hendes erfaring, der kan genbruges, og hvilke dele, der skal nytaenkes for at lgse

opgaven.

Som nzevnt ovenfor er det vigtige i Deweys definition af refleksionsbegrebet, at refleksionen
opstar, nar menneskets handlinger ikke har det forventede udfald eller den forventede
konsekvens. Er dette ikke tilfaeldet, vil det ikke fremkalde refleksion, hvilket Dewey beskriver
i folgende citat: "As long as our activity glides smoothly along from one thing to another, or
as long as we permit our imagination to entertain fancies at pleasure, there is no call for
reflection. Difficulty or obstruction in the way of reaching a belief brings us, however, to a
pause” (Dewey, 2009, s. 11). Det vil sige, at al teenkning ikke ngdvendigvis er refleksion, idet
teenkning ifalge Dewey ofte blot vil sige at vaere bevidst omkring noget pa den ene eller den
anden made (Dewey, 2009). Med afsaet i farnaevnte eksempel vil der ikke veere tale om
refleksion, hvis en elev eksempelvis ikke oplever modstand fra makkeren, som kunne
forarsage et @endret udfald end det forventede. | sa fald vil der blot veere tale om teenkning.
Oplever eleven derimod, at han eller hun ikke kan bevaege sit hgjre ben som forventet, vil
det fremkalde en pause, som er ngdvendig i forhold til at finde et standpunkt, hvorfra eleven

kan sage efter yderligere information til at lase problemet.

Refleksionsprocessen indebaerer dog en hgjere detaljegrad end beskrevet i ovenstaende.
Det er vigtigt at understrege, at individet konstruerer sin egen opfattelse af problemet. Denne

problemkonstruktion er altafggrende for hvilke handlinger, den enkelte elev kommer frem til i
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forhold til problemet. Konstruktionen af problemet afthaenger af det enkelte individs
observationer af situationen og dens rammer (Hayrup & Pedersen, 2010). Det er altsa vigtigt
at forsta problemet eller forstyrrelsen som noget, der observeres forskelligt hos det enkelte
individ alt afhaengig af, hvilken erfaringsramme situationen observeres ud fra. Dermed er
det, en elev ser som en forstyrrelse, ikke ngdvendigvis en forstyrrelse hos resten af klassens
elever. Efter problemet er blevet konstrueret, vil individet udforske og s@ge efter noget, der
kan bidrage med yderligere information til at Iase problemet (Dewey, 2009). Individet skaber
altsa en sakaldt handlingsplan, hvilket Hayrup og Pedersen betegner som en
arbejdshypotese, der skal testes af, og denne handlingsplan eller arbejdshypotese tager
afseet i individets tidligere erfaringer og viden (Dewey, 2009). Dette kan bade ske i form af et
tankeeksperiment eller i en social kontekst, hvilket for eksempel kan beskrives som den
tidligere neevnte feedback, der fgrer til en eendring hos individet. Nar individet godkender og
accepterer sin handlingsplan med det samme, finder en ukritisk tzenkning sted, hvilket
Dewey betegner som den mindste grad af refleksion. Sgger og leder individet derimod efter
beviser og ny data, som kan udvikle handlingsplanen, finder en hgjere grad af refleksion
sted, og denne proces beskriver Dewey i det falgende: “Reflective thinking is always more or
less troublesome because it involves overcoming the inertia that inclines one to accept
suggestions at their face value; it involves willingness to endure a condition of mental unrest
and disturbance” (Dewey, 2009, s. 13). En hgjere grad af refleksion er dermed en kritisk
form for teenkning, og det er netop individets evne til at vedholde en mental tilstand af uro og

forstyrrelse, som er det essentielle i refleksion (Dewey, 2009).

Selvom refleksionsprocessen finder sted inden for det enkelte individ, er det dog i mange
situationer muligt at facilitere refleksion med henblik pa at udvikle individets evner til at
reflektere. Dewey arbejder med en raekke parametre, som ifglge ham har en betydning i
faciliteringen, og herunder finder vi blandt andet nysgerrighed, relevans og antal af forslag.
Hvad angar nysgerrighed anser Dewey denne parameter som den vigtigste i henhold til at
skaffe information til refleksionsprocessen, og han skriver blandt andet: “The curious mind is
constantly alert and exploring, seeking material for thought, as a vigorous and healthy body
is on the qui vive for nutriment” (Dewey, 2009, s. 31). Med dette mener Dewey, at
nysgerrighed er en garanti for tilegnelsen af information, som danner grundlag for en
konklusion. | praksis vil det sige, at en laerer kan facilitere refleksion ved at forsgge at vaekke
og holde gang i elevernes undren samt at sgrge for, at eleverne ikke oplever, at taenkningen
bliver preeget af rutine gennem instruktioner eller tilfaeldig traening af trivielle ting (Dewey,
2009). Det stiller altsa nogle krav til laererens evner til at interagere og kommunikere med
eleverne.

| lzererens forsgg pa at facilitere refleksion vil vedkommende hajst sandsynligt opdage, at
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nogle elever reflekterer og reagerer hurtigt pa uventede haendelser, og forsgger at finde
arsagen til haendelsen samt en lgsning hertil, mens andre elever slet ikke reflekterer. Her
skal laereren i faciliteringen af refleksion arbejde med relevans, idet elevers tilgange vil vaere
forskellige, og om dette skriver Dewey: "An inert and or stupid mind requires a heavy jolt or
an intense shock to move it to suggestion; the bright mind is quick, is alert to react with
interpretation and suggestions of consequences to follow” (Dewey, 2009, s. 35). Forskellen i
tilgangen hos eleverne behgver ikke ngdvendigvis at ligge i, om eleverne er intelligente eller
ej, men kan derimod ligge i den relevans, som eleverne tilleegger en situation eller et
problem, hvilket Dewey pointerer i falgende: "The pupil labeled hopeless may react in quick
and lively fashion when the thing-in-hand seems to him worth while, as some out-of-school
sport or social affair’ (Dewey, 2009, s. 35). Dette betyder, at en leerer er ngdt til at
differentiere i sin tilgang til de enkelte elever, idet refleksion som tidligere naevnt finder sted,
hvis eleven har tidligere erfaringer relevante for den geeldende situation.

Nar individet finder sig selv i en situation, hvor handlingerne ikke havde det forventede
udfald, vil vedkommende som tidligere naevnt begynde at udvikle forslag med henblik pa at
Igse problemet eller udfordringen. Antallet af forslag, som individet udvikler i
refleksionsprocessen, fortaeller noget om processens kvalitet, idet der ifglge Dewey findes
for meget teenkning: "There is such a thing as too much thinking, as when action is
paralyzed by the multiplicity of views suggested by a situation” (Dewey, 2009, s. 36). |
praksis er en laerer dermed ngdt til at opfordre eleverne til at teenke alternative lgsninger pa
det problem eller den udfordring, eleverne star overfor. Samtidig ma laereren dog vaere
bevidst omkring, at for mange Igsningsforslag kan gare det sveert for eleverne at veelge det
rette, og dermed ma leereren forsage at finde en mellemvej, hvor eleverne balancerer
mellem mangel og overflgdighed af forslag (Dewey, 2009).

| forsgget pa at facilitere refleksion skriver Dewey i sin bog, at de metoder, en laerer
anvender, er ngdt til at indebaere, at eleven reflekterer under processen (Dewey, 2009).
Laereren ma saledes gare et forsgg pa at vaekke elevernes nysgerrighed, samt hjeelpe dem
til at finde udfordringen relevant og udvikle forslag til mulige lgsninger igennem en kritisk
analyse af situationen. Disse parametre stiller krav til leererens evner til at kommunikere og
interagere, og i dette tilfaelde vil kommunikationen og interaktionen finde sted gennem
refleksive spgrgsmal. De refleksive spargsmal vil opfordre eleverne til at udvikle
handlingsplaner, som de kan bruge i l@sningen af problemet eller udfordringen eller som
hjeelp til lignende situationer i fremtiden. Tager vi udgangspunkt i refleksive spargsmal
udviklet af den canadiske psykolog, Karl Tomm, har disse til formal at udvikle nye
perspektiver og handlemuligheder ved at veere forstyrrende med fokus pa at fa eleverne til at
revurdere deres tilgang til og forstaelse for noget (Moltke & Molly, 2009). Et eksempel pa et

refleksivt spgrgsmal kunne eksempelvis veere, at underviseren i en timeout under en
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fodboldkamp spurgte eleverne, hvad de kunne zendre i taktikken, for at naeste kamp blev
bedre. Ligeledes kan en lzerer facilitere elevernes refleksion under processen ved at opstille
gvelser i idraetsundervisningen, som har til formal at fa eleverne til at fejle. Som naevnt i
begyndelsen af afsnittet begynder refleksionsprocessen nemlig, idet eleven oplever at
befinde sig i en tilstand af perpleksitet, fordi vedkommendes handlinger ikke havde den
forventede konsekvens (Dewey, 2009). Ved bevidst at opstille gvelser, som far eleverne til at
fejle, vil de opleve denne tilstand af perpleksitet, hvormed refleksion opstar. Eksempler pa
sadanne gvelser er blandt andet karakteriseret ved skiftende regler og rammer, stigende
kompleksitet og uforudsigelighed, og en gvelse, som kunne fa eleverne til at opleve at fejle,
kunne eksempelvis veere et spil volleyball, hvor eleverne, inden de rarer bolden, skal sige
navnet pa den elev, de pataenker at spille bolden videre til. P4 den made stiger
kompleksiteten og uforudsigeligheden i gvelsen, idet eleverne hurtigt skal forholde sig til
hvem, de vil spille bolden videre til, og samtidig skal na at sige navnet pa spilleren, inden

bolden spilles videre.

| forlengelse af refleksionsprocessen kan laering opnas pa to mader. Den ene made kan
beskrives som en ny forstaelse af begreber og viden, som er testet i virkeligheden, og er
integreret med tidligere erfaringer. Den anden made er, at individets handlemuligheder gges,
da problemer og sociale kontekster ses fra nye vinkler (Hgyrup & Pedersen, 2010).
Hensigten med ovenstaende er at synliggere vores forstaelse af refleksion og i den

forbindelse klarggre projektets problemstilling.
3.1.2 Refleksion i et lzeringsperspektiv

| felgende del vil vi med hjeelp fra den amerikanske sociolog og professor i
voksenuddannelse, Jack Mezirow, som oprindeligt indfgrte begrebet om transformativ
leering, uddybe koblingen mellem refleksion og leering. Denne kobling er med til at legitimere,
hvorfor det er relevant at undersgge, om idraetslaererne pa Hasseris og Narresundby
Gymnasium understgtter en refleksiv praksis. |det laering udger et grundlaeggende element i
gymnasiet, har vi valgt ogsa at gare brug af Mezirows forstaelse af refleksionsbegrebet, da

han tillaegger begrebet en vigtig rolle i menneskets laeringsproces.

Nar mennesket stgder ind i et problem eller en udfordring, befinder det sig, ligesom hos
Dewey, ifolge Mezirow i en tilstand, som skaber forvirring og ubalance. Denne tilstand
betegner Mezirow som et desorienteringsdilemma, og nar mennesket befinder sig i et sadant
dilemma, vil han eller hun opleve, at evnen til at handle pludselig er vanskeliggjort, og at der
opstar et behov for at finde mening (Mezirow, 1990). Et eksempel pa et dilemma kan veere,

at en elev har faet til opgave kun at sparke til bolden med sin venstre fod i en fodboldkamp. |
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sadan et tilfeelde vil eleven opleve, at vedkommendes forstaelse af at sparke til fodbolden
ikke laengere er meningsfuld, og Mezirow betegner denne situation som en trigger event
(Mezirow, 1990). Eventen igangseetter en refleksionsproces hos eleven, og har til formal
igen at skabe mening med at sparke til fodbolden, samt at skabe forudsaetninger for
handling. Som redskab til at Igse dilemmaet kan eleven gennem eksempelvis en diskussion
eller et videoklip hare eller se noget, som udfordrer elevens made at teenke pa. Mezirow
definerer refleksion som *(...) en proces med kritisk vurdering af indhold, proces og
preemis(ser) for vores bestraebelser pa at fortolke og give mening til en oplevelse” (Hayrup &
Pedersen, 2010, s. 143). Det vil sige, at den fgrneaevnte elev bevidst og malrettet er ngdt til at
unders@ge og evaluere sine antagelser, og dette kan vaere rettet mod indholdet, processen
eller preemisserne for elevens problem eller udfordring. Mezirow arbejder saledes med tre
former for refleksion; indholdsrefleksion, procesrefleksion og preemisrefleksion. Nar eleven
reflekterer over indhold, undersgger vedkommende, hvad han eller hun fgler, taenker og
handler pa baggrund af i den specifikke situation. Eksempelvis kan eleven teenke, at foden
ikke ramte fodbolden der, hvor vedkommende forventede, at den ville ramme. Reflekterer
eleven derimod over processen, vurderer vedkommende, hvordan han eller hun udfgrte
handlingen, eksempelvis i form af hvilken metode, eleven anvendte. Disse to former for
refleksion finder typisk sted i mgdet med problemet eller udfordringen, og vil ifglge Seibert
og Daudelin (1999) karakteriseres som det, de kalder for aktiv refleksion. | denne proces vil
en indre dialog ofte finde sted med henblik pa at opna en dybere forstaelse for udfordringen,
og formalet med at reflektere i selve situationen er at skabe muligheder for at handle
(Heyrup & Pedersen, 2010). Et lignende refleksionsbegreb finder vi hos den amerikanske
filosof, Donald Schon, som arbejder med refleksion-i-handling. Nar mennesker reflekterer
midt i et handlingsforlgb, og samtidig kan na at bruge refleksionerne til at 2endre pa
handlingen, mens de udfarer handlingen, er der tale om refleksion-i-handling (Hayrup &
Pedersen, 2010). Bade indholds- og procesrefleksion kan dog ogsa finde sted uden for
handlingen, hvilket vil sige, at refleksionen er tidsmaessigt adskilt fra aktiviteten eller
udfordringen, og dette kalder Seibert og Daudelin (1999) for pro-aktiv refleksion. Ofte bliver
den pro-aktive refleksion fremkaldt af eksempelvis en laerer, som gennem spargsmal og
dialog hjeelper eleven til at bryde med den vante tankegang. Ogsa denne form for refleksion
har Schon udviklet en definition pa. Han arbejder med begrebet refleksion-over-handling,
hvilket betegner en refleksion, som farst finder sted efter handlingen er udfgrt. Den tillader
saledes mennesker at forbedre deres handlinger til naeste gang. Bade aktiv og pro-aktiv
refleksion bidrager til elevens lzering gennem udfordringer og problemer (Hgyrup &
Pedersen, 2010). Reflekterer eleven til sidst over preemisser, vil refleksionen finde sted uden
for den specifikke situation, idet eleven vil stille spargsmalstegn ved antagelserne,

preemisserne og den forstaelse, som er arsagen til, at eleven fortolker problemet eller
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udfordringen pa netop denne made. Det vil sige, at eleven sparger sig selv, hvorfor
vedkommende har forstaet problemet pa netop denne made. Idet preemisrefleksion finder
sted uden for udfordringen eller problemet, bliver den betegnet som en pro-aktiv refleksion
(Hayrup & Pedersen, 2010; Mezirow, 1990). Om preemisrefleksion, som i nogle tilfeelde ogsa
kaldes for kritisk refleksion, skriver Mezirow, at “we become critically reflective by
challenging the established definition of a problem being addressed, perhaps by finding a
new metaphor that reorients problem-solving efforts in a more effective way” (Mezirow,
1990, s. 12). Praemisrefleksion er saledes ikke interesseret i, hvordan handlingen finder
sted, men snarere baggrunden for hvorfor handlingen finder sted samt konsekvenserne af
handlingerne (Mezirow, 1990). | de to farste former for refleksion vil refleksionen omhandle
problemlgsningen, mens refleksion i den sidstnaevnte form fokuserer pa preemisserne for
problembeskrivelsen. De ovenstaende refleksionsprocesser kan ud fra Dewey beskrives
som en undersggelse af et problem, hvor individet praver at finde beviser og ny data, som
kan resultere i en ny handlingsplan. Denne proces beskriver Dewey generelt, mens Mezirow
opdeler processen i indholds-, proces- og praemisrefleksion. Grundlaeggende ser de dog
begge to ens pa refleksion, nemlig som en proces, der opstar, nar ens handlinger ikke har
det forventede udfald og skal vaere med til skabe mening i den uvante situation (Dewey,
2009; Mezirow,1990).

| en undervisningssituation kan Mezirows opdeling i forskellige former for refleksion, samt
den struktur af spargsmal, en leerer kan gere brug af under hver refleksionsform, stette en
elevs laereproces. Dette sker gennem tilpasninger og justeringer af elevens indtryk,
perspektivering og rammesaetning af erfaringer. Ved at gare eleven bevidst omkring
processen i eksempelvis et fodboldspark, kan refleksion bidrage til, at eleven udvikler mere
fordelagtige metoder til problemlgsningen. Dette papeger Mezirow i fglgende citat:
“Reflection enables us to correct distortions in our beliefs and errors in problem solving”
(Mezirow, 1990, s. 1). Ligeledes kan refleksionen statte en elevs laering ved at modvirke og
forhindre elevens mangler eller utilstreekkeligheder, samt forbedre vedkommendes
handlinger ved at gagre eleven bevidst omkring effekten af handlingerne (Hgyrup &
Pedersen, 2010).

En klar fordel ved at understgatte refleksion i lzeringssammenhange er, at man modvirker
nogle uhensigtsmaessigheder, der er forbundet med erfaringsbetinget lzering. | denne
sammenhang skal erfaringsbetinget laering forstas som en proces, hvor tidligere erfaringer
ikke bliver udfordret. Den erfaringsbetingede laering er ofte forbundet med tavs viden, hvilket
vil sige, at den er person- og kontekstafhaengig. Hvis ikke denne viden udfordres, kan
individet beskytte sine egne fejltagelser, fordomme og optage andres fejl. Derudover har

denne form for leering en karakter af genlaering af tidligere laering, hvilket kan fgre til foreeldet
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eller ukorrekt viden. Dertil kan erfaringsbaseret laering medfere, at der kun sker en
reproduktion af eksisterende viden, og der dermed ingen fornyelse af den eksisterende
praksis sker. Refleksionen kan for eksempel haemme nogle af de starste ulemper ved
erfaringsbaseret laering. Gennem indholdsrefleksion kan der ske en integration mellem ny og
gammel viden, og gennem procesrefleksion kan denne omsaettes til hensigtsmaessige
Igsningsmetoder (Hayrup & Pedersen, 2010). Fra tidligere eksempel med eleven, der skal
spille fodbold med venstre ben, kan der vaere en risiko for, at vedkommende overfgrer en
uhensigtsmaessig teknik fra sine erfaringer med at spille med hgjre ben. Ved blandt andet at
stille spgrgsmal og laegge op til diskussion kan en refleksionsproces finde sted, som kan
bryde med dette handlingsmanster. Dertil kan praemisrefleksion medfgre en mere
eksistentiel lzering, hvor den nye viden saettes i en stgrre kontekstuel sammenhaeng (Hayrup
& Pedersen, 2010). Eleven teenker her tilbage pa situationen og reflekterer over, hvorfor den
nye viden er vigtig. Dermed vil der vaere en stgrre sandsynlighed for, at eleven finder en
mening med den nye viden, i modsaetning til hvis laeringen kun var opstaet ud fra

erfaringsbaseret laering, hvor viden med stor sandsynlighed var forblevet tavs.

Ligeledes har et norsk studie omhandlende norske folkeskolelzerere understgttet denne
hensigtsmaessige sammenhaeng mellem refleksion og lzering (Postholm, 2008). Studiet
undersggte dog refleksion i en anden kontekst, end det er tilfeeldet for dette projekt, men
illustrerer, hvordan refleksion medfarer laering i praksis. | studiet skulle Izererne have gget
fokus pa refleksion i forhold til deres undervisning. Over et semester skulle de Igbende i
grupper reflektere over deres undervisningspraksis, og det ggede fokus pa refleksion
resulterede i, at leererne fik gjnene op for nye mader at undervise pa. Desuden blev de mere
sikre i deres undervisningsfag og bedre til at formidle deres viden (Postholm, 2008). Med
afseet i dette kunne man forestille sig, at en facilitering af refleksion i gymnasiet ville give
eleverne lignende kompetencer, som ogsa kan bruges i sammenhange uden for en

undervisningskontekst.

Ovenstaende udger tilsammen projektets teori omkring refleksion og leering, og danner
grundlag for de elementer, hvorudfra vi vurderer lzerernes facilitering af en refleksiv praksis.
Nar vi i projektet omtaler en refleksiv praksis, menes altsa en tilgang til undervisningen, som

baserer sig pa refleksion.

3.2 Reproduktion

| besvarelsen af anden del af problemformuleringen, som omhandler de observerede
forhold, der ligger til grund for, hvorfor gymnasielaererne i vores cases underviser som de

ger, anvender vi teori omkring reproducerende systemer. Dette valg bunder i, at forskning
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omhandlende idraetsuddannelser peger pa, at uddannelserne har en tendens til at
reproducere sig selv, og af den grund kunne man forestille sig, at lignende tendenser ville
udspille sig hos gymnasieleererne i vores tilfaelde. Med afsaet i projektets
videnskabsteoretiske stasted muligger den kritiske realismes objektive ontologi, at vi kan
sige noget objektivt om hvilke forhold, der ligger bag gymnasielaerernes undervisning. Dette
fordi vi med den objektive ontologi erkender, at der eksisterer en verden uden for vores
bevidsthed (Sonne-Ragans, 2019).

Pa omradet for reproduktion har den amerikansk-canadiske filosof, Henry A. Giroux, som
ogsa har beskaeftiget sig meget med kritisk paedagogik, udviklet en teori, som mere specifikt
ger sig geeldende i uddannelseshenseender. | sin artikel omhandlende teorier for
reproduktion i uddannelse, skriver han blandt andet, at “schools were seen as reproductive
in the cultural sense, functioning in part to distribute and legitimate forms of knowledge,
values, language, and modes of style that constitute the dominant culture and its interests”
(Giroux, 1983, s. 258). Giroux laegger saledes vaegt pa, at uddannelser bidrager til at skabe
en dominerende kultur igennem viden, veerdier, sprog og mader at ggre ting pa, og denne
dominerende kultur kan ifglge Lena Larsson, som i sin afhandling omhandlende
idraetslaereres magde med uddannelsen papeger, veere sveer at udfordre (Larsson, 2009).
Ifglge Jan-Eric Ekberg, som har skrevet en afthandling omkring fysisk uddannelse og
aktivering, bestar reproduktion af en overfarsel af en begreenset og ofte gentagelig viden, og
mere specifikt omhandler reproduktion inden for idraetskulturen en gengivelse af, hvad andre
allerede har sagt, gjort og teenkt. Ligeledes indebzaerer det en begreenset forstaelse af, hvad
der sker, idet indholdet primeert er formet af enkle begreber og feerdigheder (Ekberg, 2009).
Selvom reproduktion, ifglge Larsson, som oftest repraesenterer en negativ vaerdi (Larsson,
2009), understreger Ekberg dog ogsa, at reproduktion udger den ene side af kundskabs- og
leereprocessen, idet reproduktion sammen med produktion pa den anden side pavirker
hinanden i et dialektisk forhandlende. Begge processer er ngdvendige for menneskets
leering og udvikling, og saledes er reproduktion ogsa forsynet med en positiv veerdi (Ekberg,
2009). Pa trods af begrebets tvetydighed, er idreet i skolerne et fag med en tradition, der er
forankret i reproduktion, hvilket vil sige, at idraet er kendetegnet ved at gengive en etableret
kultur. | sin afhandling sa Ekberg i sine observationer, at lektionerne i idraet primeaert
indeholdt en gengivelse af formaliseret idraet, hvilket vil sige, at idraetten blev holdt strengt pa
dens form. Der var imidlertid kun fa tilfaelde, hvor lektionerne var praeget af produktion og
konstruktion af en ny idreetskultur (Ekberg, 2009). Derfor ma det ogsa formodes, at det,
eleverne har haft mulighed for at laere, primaert har bestaet af idreetter, som vi kender dem,
og en allerede eksisterende idraetskultur. Lignende kendetegn pa omradet for idreet finder vi

hos Larsson, som papeger, at idreetsuddannelserne pa davaerende tidspunkt (ar 2009)
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stadig var karakteriseret ved mange af de traditioner, normer og veerdier, som historisk set
har veeret uddannelsernes kendetegn. Isaer er idreetslaereruddannelser blevet kritiseret for
ikke i tilstreekkelig grad at udfordre de studerendes forestillinger, og dermed vaere
reproduktive og konservative (Larsson, 2009). Prgver vi at saette begreberne op mod vores
cases, kunne reproduktion i idreetsundervisningen eksempelvis indebzere en lektion i
fodbold, hvor gymnasielaereren gennemgar historien og traditionerne bag fodbold samt de
officielle regler for spillet, hvorefter eleverne pa hold af syv personer bliver sat til at spille en
fodboldkamp. Pa den made formidler lzereren til eleverne, hvad andre allerede har sagt eller
gjort, og eleverne interagerer saledes med idraetten, som vi kender den, hvilket vil sige, at
idreetten bliver holdt strengt pa dens form. Omvendt kunne inddragelsen af en ny kultur i
idraetsundervisningen pa C niveau i gymnasiet eksempelvis udspille sig i den selvsamme
lektion i fodbold, men hvor gymnasielaereren aendrer pa spillets regler. Ved at aendre pa
spillets regler vil eleverne muligvis opleve at fejle, og en konsekvens heraf kan veere, at
eleverne oplever, at deres handlinger ikke har det udfald, de forventer, hvorefter muligheden

for refleksion opstar.

Som et redskab til at forklare, hvorfor gymnasieleererne i vores cases underviser, som de
ger, ger vi brug af den franske sociolog, Pierre Bourdieus, begreb om habitus. Habitus er det
system i kroppen af preegede vaner og dispositioner, som pavirker hvordan mennesket
handler, teenker, opfatter og veerdsaetter i givne sociale sammenhaenge (Ekberg, 2005). Selv
definerer Bourdieu habitus som ”(...) a deep structure generative of all thought and behavior,
one that orients practice without producing it’ (Bourdieu, 1977, s. 179). Mere uddybende
beskriver han habitus som “(...) an acquired system of generative schemes objectively
adjusted to the particular conditions in which it is constituted; the habitus engenders all the
thoughts, all the perceptions, and all the actions consistent with those conditions, and no
others” (Bourdieu, 1977, s. 179). Et menneskes habitus skaber saledes alle tanker,
opfattelser og handlinger, og ved at gare brug af Bourdieus habitusbegreb far vi mulighed for
at fa en forstaelse for, hvordan et menneskes vaner grundlaegges og siden pavirker det liv,
mennesket lever (Ekberg, 2009). Med andre ord kan habitus beskrives som et samlet saet af
erfaringer som det enkelte individ “opsamler” gennem tilveerelsen. Pointen er ifglge
Bourdieu, at disse tidligere erfaringer skabet det udgangspunkt, hvorfra den enkelte kan
handle og traeffe nye valg. Knyttet til reproduction inden for idreet er en vaesentlig pointe, at
handling pa baggrund af ens habitus ofte ikke er bevist. Handlingen ligger ofte pa rygraden
og Vil hele tiden skubbe individen hen imod aktiviteter der bekraefter tidligere erfaringer.
Habitus forsager altsa hele tiden at undga oplevelser der kan stille spgrgsmalstegn ved

tidligere erfaringer (Gravesen, 2015).
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En forklaring pa, hvorfor der ses en tendens til, at idreetsfaget reproducerer sig selv, kan
skyldes, at mange idreetslaerere tidligt i deres karriere har deltaget i og veeret en del af
bestemte idreetter, og de af denne grund har forstaet netop idraetsfaget, da denne praksis
stemmer overens med deres habitus. | vores tilfeelde vil gymnaiselaerernes forestillinger om,
hvad der er veerdifuldt at undervise, pavirkes af vedkommendes habitus, som er baseret pa
en raekke erfaringer, som han eller hun har gjort sig i forskellige sammenhaenge. Valget af
de idreetter, en laerer veelger at undervise i, skal dermed ses i lyset af den idraetskultur, som

leererne bedst faler og forstar (Ekberg, 2009).

Dykker vi neermere ned i Bourdieus begreb omkring habitus, finder vi en raekke forskellige
faktorer relateret til habitusbegrebet, som kan have en indflydelse pa reproduktionen af en
idreetskultur. | sit studie omkring idraetslaerere set ud fra Bourdieus perspektiv fremhaever
Ekberg (2005) fgrst og fremmest idreettens betydning for individet. Hertil papeger han, at
man som idraetsleerer vil have smag for en eller flere idreetter, som vil veere af betydning for
maden, idraetslaereren underviser pa. Ligeledes vil idraetslaereren ogsa tage afstand til andre
idraetter, som vedkommende ikke kan identificere sig med pa samme made, som de
idraetter, der appellerer til ham eller hende (Ekberg, 2005). | praksis kan dette eksempelvis
udspille sig, hvis en idraetslaerer ikke identificerer sig med boldspil, og af den grund afholder
sig fra at undervise i forskellige idreetter under denne kategori. En anden faktor, som kan
have en betydning for reproduktionen af en idraetskultur, er uddannelse. En
idraetslaererstuderendes forstaelse for laering og for forskellige idraetter og aktiviteter vil beere
praeg af den kultur, som en uddannelse har udviklet til maden at taenke idreet pa (Ekberg,
2005). Har en idreetsuddannelse pa et universitet dermed haft et stort fokus pa de praktiske
feerdigheder, kan dette pavirke den kommende idraetsleerers undervisning, eksempelvis ved
ogsa at indebaere et fokus pa udvikling af elevernes praktiske feerdigheder. En tredje faktor,
som Ekberg fremhaever, er individets motivation for praktisk idraet. Individets indre motivation
og viden omkring idreet fungerer som oftest som en steerk drivkraft, og sammen med
individets erfaringer kan drivkraften ligeledes fungere som en ressource til individets
uddannelsesforlgb. Dog viser undersggelser inden for omradet idreet, at idreetsidentiteten
bar skiftes ud med en lzereridentitet, da individets drivkraft kan fungere som en barriere for
ny leering. De idreetskulturelle praeferencer kan veere ngdvendige til tider at ignorere med

henblik pa at fa et nuanceret syn pa andre relevante aktiviteter (Ekberg, 2005).

En grund, til at en ren reproduktion af en kultur ikke altid er fordelagtig, skyldes, at det er i
produktionen og konstruktionen af eksempelvis en ny idreetskultur, at nye gvelser, nye
tanker og et nyt sprog produceres, og det er i produktionen af netop disse faktorer, at

eleverne far mulighed for at reflektere over, hvad der sker, og udtrykke sig med egne ord

22



(Ekberg, 2009). Ved at give eleverne muligheden for nyskabelse og kreativitet, abnes der
for, at eleverne ser nye aspekter af og tilgange til eksempelvis en idraet eller en gvelse men
ogsa til eksempelvis et handlemgnster, samtidig med at gamle tankemgnstre erstattes.
Indfgrelsen af en ny idraetskultur vil muligvis fungere som en forstyrrelse for eleverne i en
gymnasieklasse til idraet. | produktionen af nye agvelser, nye tanker eller et nyt sprog kunne
man forestille sig, at eleverne vil opleve, at det, de plejer at gare, ikke laengere fungerer, og
de vil dermed befinde sig i en tilstand af perpleksitet (Dewey, 2009). Nar eleverne befinder
sig i denne tilstand, vil deres handlinger udseettes, og de vil begynde at treekke pa deres
tidligere erfaringer, hvor de aktive og de modtagende sider af erfaringen sammenholdes
(Hoyrup & Pedersen, 2010). Det vil sige, at de forholder sig undersggende til eksempelvis
den nye gvelse, samtidig med at de er opmaerksomme pa den feedback, den nye gvelse
medfgrer. Pa baggrund af dette kan man dermed argumentere for, at det er igennem
produktionen af en ny kultur, at refleksionsprocesser muliggares.

Pa samme made som produktionen af en ny idraetskultur kan skabe refleksion hos
gymnasieelever, kunne man forestille sig, at en reproduktion af idraetskulturen pa et
gymnasium ikke vil bidrage til refleksion hos eleverne. Dette skyldes den idraetskultur, som vi
kender den i dag. Siden den fgrste egentlige skolelov har idraet vaeret en del af skolelivet, og
helt tilbage i begyndelsen af 1800-tallet blev det formidlet, at idraet skulle indebeere “...)
gymnastiske gvelser sasom labe-, springe-, klatre-, svemme- og militeere gvelser”
(Skovgaard, 2020, s. 7). Iseer var der i skoleidreetten stor interesse for det militeere aspekt,
idet man havde en ambition om at opdrage unge drenge til soldater, og ligeledes gnskede
man med skoleidraetten at disciplinere befolkningen (Skovgaard, 2020, s. 7). Disse to
fokusomrader kunne man forestille sig har praeget den idraetskultur, vi kender i dag, til at
vaere kendetegnet ved behaviorisme og fysisk aktivitet. En kultur, som er praeget af
behaviorisme og fysisk aktivitet, vil blandt andet kunne genkendes pa et stort brug af
instruktioner samt et stort fokus pa egenfaerdigheder. Ved at instruere eleverne i, hvad der
eksempelvis kendetegner en idreet, eller hvordan idreetten udfares, bliver de ikke udsat for
den tilstand af perpleksitet, som igangsaetter refleksion, eksempelvis igennem refleksive
spagrgsmal (Dewey, 2009). Ligeledes vil et stort fokus pa egenfeerdigheder betyde, at gvelser
og aktiviteter udfgres med henblik pa at lave dem fejlfrit, og ved ikke at udseette eleverne for
at lave fejl kunne man forestille sig, at de ikke oplever, at deres handlinger ikke har det

forventede udfald, hvilket ikke vil igangseaette en refleksionsproces (Dewey, 2009).
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4.0 Metode

Folgende afsnit indeholder en beskrivelse af undersggelsens metoder samt hvilke
begrundelser, der ligger bag valget af disse. For at besvare problemformuleringen benyttes
et kvalitativt casedesign med en blanding af semistrukturerede interviews og observationer
som metode. Afsnittet indeholder overvejelser omkring valg af casedesign, observationer,

interviews samt analysemetode.

4.1 Casestudie som design

En af fordelene ved et casestudie er, at det kan fokusere pa virkelighedsneere situationer, og
dermed er det muligt at undersage feenomener der, hvor de udspringer i praksis. Den viden,
der skabes i et casestudie, vil derfor vaere kontekstafthaengig viden, hvilket, ifalge Bent
Flyvbjerg, er nedvendigt for at opna ekspertviden inden for et omrade. Det skyldes blandt
andet den hgje detaljegrad i virkelige situationer, som er med til at give forskere et nuanceret
billede af virkeligheden (Flyvbjerg, 2010). Med afsaet i ovenstdende og vores
videnskabsteoretiske stasted er det altsa objektivt muligt at se, om lzererne i idraet C pa
Hasseris og Ngrresundby Gymnasium understgtter en refleksiv praksis i undervisningen. |
denne undersg@gelse bestar casedesignet af tre enkelte paradigmatiske cases, hvor de tre
gymnasielaerere i undersggelsen udger hver deres case. Med paradigmatisk case menes, at
de tre valgte cases i undersggelsen udger et mgnstereksempel pa, hvordan undervisningen
i idreet C pa gymnasierne foregar (Flyvbjerg, 2010). De tre cases giver os et nuanceret

virkelighedsbillede af, hvordan undervisningen i de tre enkelte tilfeelde faciliteres.

Casestudiet er ofte blevet beskyldt for, at det ikke er muligt at generalisere ud fra
enkelttilfaelde, og at metoden ikke har samme gyldighed som for eksempel en stor
stikprgveundersggelse, men ifalge Flyvbjerg er det dog i lige sa hgj grad muligt at
generalisere ud fra casestudiet. Det vigtige er her strategien for udvzelgelse af cases til
undersggelsen, da det, hvis man ngje udvaelger sin case i forhold til undersagelsens
problemstilling, ogsa i casestudiet vil veere muligt at generalisere. Dette kan blandt ske i form
af en kritisk case af typen mest sandsynlig eller mest usandsynlig, der giver mulighed for at
lave en logisk deduktion som fglgende eksempel: hvis det ikke sker i denne case, sker det i
ingen (Flyvbjerg, 2010). Dertil giver casedesignet ogsa mulighed for at arbejde deduktivt,
som undersggelsens problemformulering og videnskabsteoretiske stasted lzegger op til.
Dette muliggaeres netop af ovenstaende beskrevne mulighed for generalisering inden for

casestudiet (Flyvbjerg, 2010). | undersggelsen kommer dette til udtryk ved, at vi med et
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teoretisk perspektiv undersgger refleksion i idraetsundervisningen pa Hasseris og

Ngrresundby Gymnasium.

| forhold til undersggelsens problemformulering vurderede vi, at det ikke var muligt at finde
en kritisk case, der kunne underbygge ovenstaende. Dette haenger sammen med, at
idraetslaerere pa gymnasiet har en sammenlignelig uddannelsesmaessig baggrund i form af
en universitetsuddannelse, hvilket gar det vanskeligt at finde en kritisk case af typen mest
sandsynlig eller usandsynlig. Derfor blev den paradigmatiske casetype valgt pa baggrund af
undersggelsens problemformulering, som kraever, at vi undersgger nogle eksempler pa,
hvordan undervisningen i idreet C forlgber i praksis. For at besvare problemformuleringen er
der valgt tre enkelte cases, som fremstar som manstereksempler for undervisningen i idraet
C. Vi vurderer, at dette er passende, da gymnasierne og laererne i de tre cases pa mange
punkter er sammenlignelige med andre gymnasier og idraetslaerere. For eksempel
underviser laererne i de tre cases efter den samme bekendtgarelse, som andre idraetsleerere
underviser efter pa andre danske gymnasier. Dertil har de tre laerere i de enkelte cases alle
taget paedagogikum og en universitetsuddannelse, som giver adgang til at undervise i idraet
pa C niveau i gymnasiet. Pa den anden side er der ogsa flere parametre, hvor casene
adskiller sig fra hinanden. Derfor har vi netop valgt at lave et casedesign med tre enkelte
cases eller et, med Thomas Harboes term (2011), multiple casedesign. Til grund for dette
valg ligger en antagelse om, at det kan veere sveert at vurdere, om en enkelt case kan danne
et minibillede af en hel population (Harboe, 2011). De enkelte cases er udvalgt med henblik
pa at skabe sa meget variation som muligt inden for de praktiske rammer. Variationen ses
blandt andet i, at bade kvindelige og mandlige leerere indgar i undersggelsen, som
derudover ogsa kommer fra to forskellige gymnasier. Knyttet til det enkelte gymnasium er
der ogsa variationer sasom gymnasiets starrelse, lokalitet og social og etnisk
sammensaetning af elever. Udover kan ses ogsa andre variationer hos idraetslaererne i
undersggelsen, hvilket blandt andet kommer til udtryk ved lzerernes personlige
idraetsbaggrund, deres personlighed og deres generelle syn pa idreet. Dertil har laererne i
undersg@gelsen en uddannelse fra forskellige universiteter, hvilket kan give forskelligt

uddannelsesindhold.

Ved at veelge et multiple casedesign gives der med udgangspunkt i ovenstaende mulighed
for at opna en sterre indsigt i, hvorledes refleksion bliver faciliteret af gymnasieleerere i
idraetsundervisningen pa C niveau, da valget af netop dette design giver starre mulighed for
analytisk generalisering pa baggrund af de manstre, vi finder i de enkelte cases (Ronald &
Kappe, 2008). Med analytisk generalisering menes en bedgmmelse af, om vores resultater
kan fungere som retningsgivende for, hvad der kunne udspille sig i en anden undersggelse

(Kvale & Brinkmann, 2009). Med andre ord vil det sige, at der laves en vurdering af, hvorvidt
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resultaterne kan bruges i en anden situation med udgangspunkt i faelles egenskaber ved de
situationer, vi har set i de enkelte cases og en starre kontekst (Ronald & Kgppe, 2008). Det
er altsa muligt at generalisere undersggelsens resultater ud til en starre
idraetsundervisningskontekst pa gymnasiet, da vi ma formode, at mange af de parametre,
der optraeder i unders@gelsens tre cases, ogsa vil finde sted i idraetsundervisningen pa

andre gymnasier.

| forlaengelse heraf er det relevant at vurdere, i hvilken grad den viden, vi ud fra casestudiet
kan generalisere til andre kontekster, er subjektiv. Her argumenterer Flyvbjerg for, at
casestudiet er subjektivt, men ogsa at subjektivitet til dels er et vilkar inden for alle
forskningsmetoder. Det er et vilkar, som man som forsker skal vaere opmeaerksom pa, men
casestudiet har ikke en seerlig tendens til at verificere forskerens forudindtagede mening.
Tveertimod er der en tendens til falsifikation (Flyvbjerg, 2010). Den viden, der skabes i dette
casestudie, er derfor til dels subjektiv, hvilket ogsa haenger sammen den kritiske realismes
subjektive epistemologi, hvor viden erkendes i en subjektiv fortolkningsproces (Andersen,
2007).

Med afszet i ovenstaende har vi valgt et casedesign, da undersggelsens problemformulering
kraever, at vi finder en nuanceret viden med afsaet i virkeligheden. Det er netop denne
kontekstafhaengige viden, vi far fra casedesignet, som giver den n@dvendige detaljegrad for
at kunne besvare projektets problemformulering. Casestudiets multiple design giver
mulighed for at generalisere den viden, vi opnar ved de enkelte cases, ud til en starre
kontekst, og pa den made har vi i mulighed for at sige noget mere generelt omkring, hvordan
undervisningen i idraet C bliver faciliteret pa de danske gymnasier. Dertil er den viden, vi kan
generalisere, til dels subjektiv, da vi som forskere bliver ngdt til at fortolke os frem til en
forstaelse af studiets cases. Med vores videnskabsteoretiske stasted i den kritiske realisme
ser vi ikke casestudiets subjektivitet som veerende problematisk, da det er et grundvilkar for

erkendelse af viden.

4 1.1 Casebeskrivelse

Falgende afsnit indeholder en beskrivelse af de tre cases, som udggr empirien i studiet.
Hensigten med afsnittet er at give et overblik over de enkelte cases, og pa den made
synliggere undersggelsens kontekst. Beskrivelsen indeholder gymnasieleerernes
uddannelses- og idraetsbaggrund samt deres undervisningserfaring. Laererne i

undersggelsen er anonyme og nedenstaende navne er fiktive.
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4.1.1.1 Anna

Anna er uddannet fra Aarhus Universitet i 2004, hvorfra hun har hovedfag i biologi og
sidefag i idreet. Umiddelbart derefter blev hun ansat i paedagogikum, og har i de sidste 15 ar
undervist pa tre forskellige gymnasier, hvoraf hun stadig underviser pa det sidste, som er
Hasseris Gymnasium. Fra en tidlig alder har hun veeret interesseret i fithess, og som 16-arig
blev hun fitnessinstruktar. Hun beskriver sin egen boldspilserfaring som begraenset, og falte
sig derfor som en underdog pa idraetsstudiet. Anna beskriver sine forcer vaerende indenfor
svgmning, gymnastik og atletik. | interviewet giver hun udtryk for, at hun ikke altid faler sig
god nok, og i nogle situationer ser sine kollegaer som mere kompetente end hende selv
(Bilag 3).

4.1.1.2 Berit

Berit har hovedfag i idreet og sidefag i biologi, hvilket hun har laest pa Kgbenhavns
Universitet. Sidste del at biologi laeste hun pa Aarhus Universitet, hvor hun blev
feerdiguddannet i 2006. Umiddelbart derefter blev hun ansat i paedagogikum pa Hasseris
Gymnasium og arbejder fortsat pa samme gymnasium. | sin opvaekst gik hun til mange
forskellige idraetter, blandt andet fodbold og badminton. Derudover har hun ogsa veeret
badmintontraener. Generelt beskriver hun sig selv som vaerende god ting mange ting
indenfor idraet, og hun fgler, at dette er med til at give hende street credit blandt eleverne
(Bilag 4).

4.1.1.3 Christian

Christian har hovedfag i historie og sidefag i idraet, samfundsfag og erhvervsgkonomi. Han
er uddannet i idreet fra Syddansk Universitet i 2005, mens han har leest de andre fag pa
Aalborg Universitet. Dertil har han ogsa leest en Master i offentlig administration. 1 2005 blev
han ansat som gymnasielaerer pa Ngrresundby Gymnasium og arbejder fortsat der.
Derudover underviser han af og til pa Aalborg Universitet i samfundsfag og historie, og har
tidligere ogsa undervist et par ar i folkeskolen. Christian beskriver selv, at han ikke havde
den store idraetserfaring, inden han startede pa idreetsstudiet, og at det hovedsageligt er sine
erfaringer fra studiet, han treekker pa i sin undervisning. Efter han blev gymnasielzerer, har
han gennemfgrt 150 maraton og 13 ironman. Derudover har Christian en fortid i forsvaret
som sergent, og han siger selv, at hans elever nok ikke er i tvivl om, at han er tidligere

befalingsmand (Bilag 5, s. 38).
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4.2 Observationer

Empirien til undersggelsen blev blandt andet indsamlet ved hjaelp af observationer, som blev
gennemfgrt i undervisningen pa idraet C pa henholdsvis Hasseris og Ngrresundby
Gymnasium. Fordelt pa de to skoler observerede vi idraetsundervisning afholdt af i alt tre
forskellige leerere. Den enkelte lzerers undervisning blev observeret tre gange, hver pa 70 til

90 minutters varighed.

Observationerne danner sammen med interviews grundlag for at kunne svare pa farste del
af projektets problemformulering: Hvorvidt understatter idreetsleerere pé Hasseris og
Narresundby Gymnasium en refleksiv praksis i undervisningen af Idraet C? Med afsaet i den
kritiske realisme har vi valgt at lave det, Sgren Kristiansen og Hanne Kathrine Krogstrup
kalder for et struktureret observationsstudie i naturlige rammer (Kristiansen & Krogstrup,
2015). De naturlige rammer er valgt, da vi mener, at vi objektivt kan observere verden, men
samtidig har vi struktureret empiriindsamlingen i en observationsguide (Bilag 2), da verden
er kompleks, og vi ser det derfor nadvendigt lave en teoretisk afgraensning af problemet.
Graden af struktur i empiriindsamlingen skal ses som vaerende moderat og ikke ekstrem
struktureret som i en kvantitativ opteelling (Kristiansen & Krogstrup, 2015). Dette illustreres i
observationsguiden, der er udarbejdet ud fra Deweys og Mezirows forstaelse af

refleksionsbegrebet.

Under observationerne af undervisningen har vores rolle som observatgrer vaeret meget teet
pa den, som Raymond Gold klassificerer Observatar som deltager (Kristiansen & Krogstrup,
2015, s. 90). Denne rolle udspillede sig ved, at vi som observatgrer gjorde os selv til kende
over for de laerere, som vi observerede. Samtidig foretog vi observationerne pa afstand af
feltet, saledes der kun var minimum med interaktion mellem feltet og os som observatgrer.
Denne observatgrrolle valgte vi pa baggrund af projektets problemformulering og vores
videnskabsteoretiske stasted, og fordi at informationen, vi skulle bruge i besvarelsen af
problemformuleringen, ikke kreevede, at vi interagerede med feltet. Rollen Observatar som
deltager stemmer godt overens med den kritiske realisme, idet vi pa afstand af feltet

objektivt kan beskrive, hvad der sker i undervisningen.

Lzererne blev ikke delagtiggjort i observationernes formal. Vi informerede laererne om, at vi i
forbindelse med indfgrelsen af eksamen pa idraet C gerne ville undersgge eendringer i
undervisningen, og bevidst valgte vi ikke at afslgre projektets hovedfokus, nemlig lzererens
facilitering af en refleksiv praksis. Begrundelsen for dette valg har veeret at sikre
undersggelsens validitet, da en afslgring af projektets formal kunne skabe en risiko for, at

den enkelte lzerer ville have et starre fokus pa at facilitere refleksion, havde vi veeret helt
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abne omkring undersggelsens formal. Dertil ville der ogsa veere risiko for, at leererne ville
opfatte observationerne som en bedgmmelse af deres undervisning, og med den baggrund

ikke veere villig til at deltage i undersggelsen.

4.2.1 Observationsguide

Observationerne tog udgangspunkt i en observationsguide (Bilag 2), hvilken blev lavet med
udgangspunkt i Deweys og Mezirows syn pa refleksion. Guiden blev lavet for, at vi som
observatgrer ville veere opmaerksomme pa de iagttagelser, der var vigtigst i besvarelsen af
forste del af problemformuleringen. Dertil valgte vi at dele guiden op i kommunikation og
gvelser, da det, som beskrevet i teoriafsnittet omkring refleksion, er muligt at facilitere
refleksion ved hjeelp disse elementer. Gennem refleksive spgrgsmal kan leereren forstyrre
eleverne, men ogsa udvikle en nysgerrighed, som driver refleksionsprocessen. Dertil kan
leereren i sin kommunikation sikre kvaliteten af refleksionsprocessen ved enten at forsgge at
age eller reducere antallet af lasningsforslag fra eleverne. @velser med haj kompleksitet har
potentiale til at fa eleverne til at reflektere, hvis handlinger med udgangspunkt i tidligere

erfaringer ikke har den tiltaenkte konsekvens.

Med udgangspunkt i observationsguiden foretog vi deskriptive feltnoter, og begrundelsen for
dette valg ligger i projektets videnskabsteoretiske stasted. Da vi ser verden som objektivt
observerbar, kan vi derfor faktuelt beskrive, hvad der skete i den undervisning, vi

observerede.

4.3 Interviews

Efter de tre observationsgange af den enkelte laerers undervisning gennemfarte vi et
interview med hver af dem. Interviewene tog form af semistrukturerede interviews med en
varighed pa mellem 60 og 90 minutter. Et interviews blev afholdt fysisk, og to interviews blev
af praktiske arsager afholdt online over Microsoft Teams. Her er vi opmaerksomme pa, at
disse forhold potentielt har haft indflydelse pa empiriindsamlingen i undersggelsen. Steinar
Kvale og Svend Brinkmann beskriver nogle opmaerksomhedspunkter ved onlineinterviews,
hvoraf et punkt blandt andet er manglende kropssprog (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette
blev der kompenseret for ved at afholde onlineinterviewene med video, hvor der til en vis
grad var mulighed for at se hinandens kropssprog. Vores vurdering er derfor, at manglende
kropssprog ikke har haft en stor betydning for udfaldet af interviewet, da svarene hos de tre

leerere har sammenlignelig detaljegrad.
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Hensigten med interviewene har til dels veeret at besvare fgrste del af
problemformuleringen: Hvorvidt understatter idraetsleerere pa Hasseris og Narresundby
Gymnasium en refleksiv praksis i undervisningen af Idraet C? | den forbindelse har vi spurgt
ind til elementer, som indgar Deweys og Mezirows teori omkring refleksion. Ligesom
observationerne har interviewene altsa veeret teoristyrede, og de underbygger dermed den
deduktive tilgang til undersggelsen, hvilket illustreres i interviewguiden (Bilag 1). Derudover
har interviewene givet os mulighed for at sparge ind til konkrete situationer fra
observationerne, og vi har pa den made kunnet fa et indblik i, hvilke intentioner den enkelte
leerer har haft med konkrete elementer af undervisningen. Et eksempel kunne vaere, hvis vi i
observationerne sa tegn pa facilitering af refleksion gennem kommunikation eller avelser.
Her kunne vi efterfglgende i interviewet spgrge ind til de konkrete situationer, og afdaekke
om intentionen var at facilitere refleksion. Foruden at sparge leererne ind til konkrete
situationer fra undervisningen, har vi i interviewene ogsa anvendt vignetter, som er sma
beskrivelser af et opstillet scenarie eller situation, der ifglge Tine Wirenfeldt Jensen har til
formal at give interviewpersonen en aktiv rolle samt hjeelpe vedkommende med at saette ord
pa noget, som maske er en integreret del af vedkommendes kultur (Albrectsen, 2019). |
vores interviews har vi ladet os inspirere af hypotetiske scenarier, som kunne opsta i en
undervisningssituation, ved eksempelvis at spgrge leererne: “Hvordan handterer du en
situation, hvor en elev begar fejl/udfarer en gvelse forkert/ikke har succes med en gvelse?”
(Bilag 1) Hensigten med interviewene har til dels ogsa veeret at danne grundlag for at kunne
besvare anden del af problemformuleringen: Hvilke forklaringer ligger bag de observerede
forhold? Dette ses i den del af interviewet, der tager udgangspunkt i teorien omkring
reproduktion.

| undersggelsen er interviewformen semistruktureret, hvilket har givet os mulighed for at
strukturere nogle spgrgsmal i en interviewguide, sa interviewene blev malrettet vores
problemformulering. Samtidig har denne form givet os friheden til at stille uddybende
spergsmal, der afveg fra guiden. Strukturen har altsa malrettet interviewene, og samtidig
givet det en vis fleksibilitet (Kvale & Brinkmann, 2015).

4.3.1 Interviewguide

Interviewguiden (Bilag 1) tager ligesom observationsguiden til dels udgangspunkt i Deweys
og Mezirows perspektiv pa refleksion. Dertil tager guiden ogsa afsaet i teorien omkring

reproduktion. Udgangspunktet i teorien illustrerer projektets deduktive undersagelsesdesign.

Med afseet i Kvales og Brinkmanns bog, Interview, (2015) er interviewguiden opdelt i
forsknings- og interviewspgrgsmal. Forskningsspgrgsmalene har et teoretisk sprog, og er

teet knyttet til projektets problemformulering. For at besvare disse spargsmal, oversaettes de
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teoriorienterede forskningsspgrgsmal til mere afslappet hverdagssprog i
interviewspgrgsmalene. Det er ngdvendigt at lave denne overseettelse af de abstrakte
forskningsspargsmal, da disse naeppe vil fare til spontane og nuancerede svar fra laererne
(Kvale & Brinkmann, 2015).

4.3.2 Transskription

Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) er der ikke klare standarder for detaljegraden af
transskriptioner. Det afthaenger i hgj grad af, hvordan den skriftlige del af interviewet skal
bruges, og hvilken problemstilling undersggelsen sager at belyse. | dette tilfeelde sgger vi at
meningsfortolke interviewene med laererne, og vi vil derfor hovedsageligt fokusere pa
indhold i transskriptionsprocessen. | den forbindelse praver vi at gengive indholdet af
interviewene en-til-en, men ikke i talesprog, da analysen ikke har fokus pa sproglige

nuancer, men derimod meningen med det sagte.

4.4 Analysemetode

| felgende afsnit gennemgar vi projektets analysemetode, som i dette tilfeelde er en analyse
med fokus pa mening, som tager afsaet i hermeneutikken. Valget af en analyse med fokus
pa mening skyldes projektets videnskabsteoretiske stasted, hvor epistemologien i dette
tilfeelde gor sig geeldende. Idet den kritiske realisme med sin subjektive epistemologi
anerkender, "at sociale feenomener i sig selv er meningsfulde, og at mening ikke kan males
og teelles, men n@dvendigvis ma forstas” (Andersen, 2007, s. 23), anvender vi derfor en
analyse med udgangspunkt i hermeneutikken, da denne blandt andet er kendetegnet ved
forforstaelse og fortolkning. | en analyse med fokus pa mening gar vi dermed ud over det,
der bliver sagt, og forsgger at udvikle strukturer, som ikke direkte forekommer i eksempelvis
en interviewtekst (Kvale & Brinkmann, 2015). Nedenstaende indeholder en gennemgang af,
hvordan vi har anvendt kodning, meningskondensering, og meningsfortolkning til analysen af

empirien.

4.4.1 Kodning og meningskondensering

Som farste trin i vores analyseproces har vi gjort brug af kodning, hvilket vil sige, at vi har
gennemlaest empirien, for derefter at kode relevante passager (Kvale & Brinkmann, 2015).
Mere specifikt har kodningen vaeret af den type, som kaldes for kategorisering, hvilket
deekker over en mere systematisk begrebsliggarelse (Kvale & Brinkmann, 2015). | en
undersggelse omhandlende kvalitative analyser og kvalitetssikring, refererer Henning Olsen

til Holloways (1997) definition af kategorisering, der definerer en kategori som *(...) a
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conceptual label given to higher-order concepts which are grouped together. After coding the
data, researchers put together clusters of similar codes and give them a label” (Olsen, 2003,
s. 76). Kodningsprocessen har saledes indebaret, at vi har knyttet et eller flere nggleord til
en tekstpassage for at kunne ggre brug af den senere. Kodningen har i dette tilfaelde
primaert veeret det, som Kvale og Brinkmann kalder for begrebsstyret kodning, hvilket vil
sige, at kategorierne er udviklet pa baggrund af litteratur omkring projektets anvendte teorier
(Kvale & Brinkmann, 2015; Olsen, 2003). Vores forforstaelse for refleksions- og
reproduktionsbegrebet samt vores problemformulering danner saledes grundlag for de pa
forhand udviklede kategorier. En risiko ved at gare brug af begrebsstyret kodning kan dog
ifelge Olsen veere, at sddanne koder kan hindre forskeren i at udforske nye sociale
faenomener (Olsen, 2003). Af den grund har kodningsprocessen derfor vaeret en vedvarende
skiften mellem induktion og deduktion, da den induktive tilgang sikrer, at vi afdaekker nye
faenomener (Olsen, 2003). | projektet er blandt andet handlinger, aktiviteter, betydninger,
normer, relationer og miljger blevet kodet. Idet projektet indeholder store maengder af empiri,
har kodningen gjort sig nyttig, ikke kun ved at give os et overblik, men da vi i processen ogsa
er blevet fortrolige med detaljer, som vi ellers muligvis havde overset. Ligeledes har
kodningen hjulpet os til at fa et overblik over et faanomens fremkomst (Kvale & Brinkmann,
2015).

Som endnu et forsgg pa at overskueliggare projektets empiri har vi efter kodningen benyttet
meningskondensering, hvilket vil sige, at vi pa baggrund af koderne har forsggt at reducere
de meninger eller oplevelser, gymnasielzererne har udtrykt, i kortere formuleringer, hvor det
centrale i leerernes udsagn er blevet omformuleret i f& ord (Kvale & Brinkmann, 2015). Det vil
sige, at meningskondenseringen er lavet ud fra de udsagn, vi har kategoriseret. Ved at ggre
brug af meningskondensering og dermed sigte efter de naturlige meningsenheder, er
interviewenes hovedtemaer blevet fremstillet, og disse hovedtemaer er da efterfalgende
blevet omdrejningspunktet for mere omfattende fortolkninger (Kvale & Brinkmann, 2015).
Ovenstaende processer er alle sammen en dekontekstualisering af udsagn, hvilket betyder,
at vi i processerne lgsriver udvalgte passager fra den oprindelige sammenhaeng,

eksempelvis interviewet.

4.4.2 Hermeneutisk meningsfortolkning

| modseetning til processerne ovenfor har vi under meningsfortolkningen rekontekstualiseret,
hvilket vil sige, at udsagn er blevet betragtet, beskrevet og fortolket inden for en ny og
bredere referenceramme (Kvale og Brinkmann, 2015). | sin rene betydning deekker ordet
hermeneutik over at fortolke, og ifalge Anders Berg-Sagrensen er det i fortolkningen, at

udsagns meninger bliver forstaelige (Berg-Serensen, 2012). En lignende definition af
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fortolkningsbegrebet finder vi hos Olsen, som skriver, at fortolkning og forstaelse er
forbundne kar (Olsen, 2003). Denne fortolkning og dermed vores forstaelse af verden kan
ifalge Gadamer kun finde sted pa baggrund af en forforstaelse, og saledes udger
forforstaelsen ogsa et vigtigt element i den hermeneutiske meningsfortolkning (Brinkmann &
Tanggaard, 2015). Som naevnt ovenfor er vi i meningsfortolkningen gaet ud over det sagte,
hvilket vil sige, at denne proces af analysemetoden indebzerer en dybere og mere kritisk
fortolkning af empirien. Den hermeneutiske meningsfortolkning har taget udgangspunkt i
nogle af hermeneutikkens fortolkningsprincipper, som ifglge Kvale og Brinkmann skal sikre
gyldige fortolkninger af tekster (Kvale & Brinkmann, 2015). Det fgrste princip er kendetegnet
ved den hermeneutiske spiral, og bestar saledes af den kontinuerlige proces mellem dele og
helhed, da udsagn er ngdt til at ses i relation til den sammenhaeng, de indgar i, farend vi kan
forsta meningen derved. Dette vil sige, at teksten som helhed fortolkes i dens forskellige
dele, og pa baggrund af de fortolkede dele seettes disse igen i relation til teksten som helhed
og sa fremdeles. Relevant for processen er, at fortolkningen altid finder sted pa baggrund af
en forforstaelse, og denne forforstaelse aendres, hver gang delene saettes i relation til
helheden. | vores tilfaelde kunne et eksempel veere, at vi som forskere under
analyseprocessen stgder pa en udtalelse fra en gymnasielaerer, der giver os et indtryk af,
hvad vedkommende forstar ved refleksion. Dette indtryk tager vi med os videre i
analyseprocessen, og det pavirker vores forforstaelse, saledes vi, naeste gang vi steder pa
en udtalelse, der omhandler refleksion, har en idé om, hvordan laereren teenker, eller hvorfor
leereren ger, som han eller hun ger. Den hermeneutiske spiral har haft til formal at give os
en dybere forstaelse af meningen ved faanomenet refleksion, samt en dybere forstaelse for
de mekanismer, der ligger bag gymnasieleerernes handlinger.

| forlaengelse af ovenstaende princip lyder et andet princip pa, “at en meningsfortolkning
slutter, nar man er naet frem til en “god gestalt”, en indre enhed i teksten, som er uden
logiske modsigelser” (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 275). Det vil altsa sige, at vi ved hjaelp af
den hermeneutiske spiral har bevaeget os mellem interviewteksternes dele og helhed, indtil
vi er naet frem til en helhed.

Ofte kritiseres interviewanalysen for ikke at veere en videnskabelig metode, da forskerne
hver isaer vil fortolke meningsindholdet forskelligt. Denne kritik forudsaetter en vis objektivitet
i den betydning, at analysen har til formal at komme frem til den sande mening, da udsagn
kun har én korrekt betydning. | modsaetning til denne entydighed giver hermeneutikken dog
mulighed for flertydighed i form af forskellige fortolkninger af samme udsagn (Kvale &
Brinkmann, 2015). Denne flertydighed ger sig ikke kun gaeldende hvad angar forskerens
fortolkning, men geelder ogsa interviewpersonernes forstaelse af et faenomen, og dermed
kan én gymnasielaerer have en bestemt forstaelse af refleksionsbegrebet, mens en anden

leerer har en anderledes forstaelse af samme begreb. Her er det vigtigt, at vi som forskere er
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opmaerksomme pa, at vores fortolkning af et udsagn rummer nogle forudseetninger, hvilket
udger et tredje af hermeneutikkens fortolkningsprincipper (Kvale & Brinkmann, 2015). Om
dette skriver Kvale og Brinkmann, at fortolkeren ikke kan ”springe ud af’ den
forstaelsestradition, han eller hun lever i’ (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 275), men i stedet
ma prave at tydeliggare sine forudseetninger, og gere sig bevidst omkring, at der i
formuleringen af et spgrgsmal til et interviewudsagn ligger nogle bestemte former for svar. |
projektet sker dette ved, at vi, i stedet for at fortolke selektivt og kun lazegger meerke til de
udsagn, der stgtter vores problemformulering, stiller en reekke forskellige spgrgsmal til den
samme interviewtekst, og dermed anleegger forskellige perspektiver derpa for at komme
frem til forskellige forstaelser af udsagnets mening. Denne skelnen betegner Kvale og
Brinkmann som henholdsvis ensidig og perspektivisk subjektivitet, og ved som forskere at
stille kritiske spargsmal til hinandens opfattelser, opnar vi forskellige perspektiver pa

interviewenes enkelte dele og dermed perspektivisk subjektivitet (Kvale & Brinkmann, 2015).
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5.0 Analyse og diskussion

Falgende afsnit indeholder en analyse af studiets empiri med afsaet i projektets
problemformulering. Analysen er opdelt i tre kategorier: Kommunikation og refleksion,
gvelser og refleksion, og reproduktion. De fgrste to kategorier tager udgangspunkt i farste
halvdel af problemformuleringen: Hvorvidt understatter idreetsleerere pa Hasseris og
Narresundby Gymnasium en refleksiv praksis i undervisningen af Idraet C? Begrundelsen for
de to fagrste kategorier ligger i teorien omkring refleksion, og i den forbindelse argumenteres
for, at kommunikation og gvelser har et potentiale til at facilitere refleksion. Kategorierne
omkring kommunikation og @velser er yderligere delt op to underkategorier, hvor der vil vaere
fokus pa steder i empirien, hvor refleksion faciliteres og hvor refleksion ikke faciliteres.
Lgbende i analysen diskuterer vi med afseet i teorien omkring refleksion. Under sidste
kategori vil vi have fokus pa anden del af problemformuleringen: og hvilke forklaringer ligger
bag de observerede forhold? Her vil vi med udgangspunkt i teori omkring reproduktion

diskutere, hvad der ligger til grund for den observerede undervisning.

5.1 Kommunikation og refleksion

Afsnittet kommunikation og refleksion indeholder en analyse og diskussion af
idreetslaerernes kommunikation i undervisningen. Fgrst praesenterer vi elementer af
undervisningen, hvor kommunikationen har veeret med til at facilitere refleksion. Derefter
gennemgar vi elementer af undervisningen, hvor refleksion ikke er blevet faciliteret gennem
kommunikation. Afsnittet afrundes med en samlet vurdering af laerernes kommunikation i

forhold til at facilitere refleksion.

5.1.1 Facilitering af refleksion

Denne kommende del af analysen vil omhandle elementer af undervisningen, hvor vi har
observeret, at laererne i undersggelsen muligvis har faciliteret refleksion gennem deres
kommunikation. Derudover vil denne del af analysen bygge pa dele af interviewene, hvor
leererne indikerer, at de gennem deres kommunikation understotter refleksion. Fglgende
afsnit tager afsaet i vores kodningsproces, som synliggar, at de tre gymnasielzerere i

undervisningen stiller refleksive spargsmal, dog i varierende grad fra laerer til lzerer.

| undervisningen observerede vi, at seerligt laererne Berit og Christian stillede spargsmal til

eleverne i Igbet af undervisningen. Spgrgsmalene blev som oftest stillet i forbindelse med en
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opsamling pa undervisningen, men ogsa under selve gvelserne. Dette ses blandt andet i

folgende observation, hvor Berit underviser i lacrosse:

“Hun (Berit) opstiller et scenarie med hjeelp fra en elev, og sparger dem: “Hvad kan hun gare for at
komme fri fra mig?” En elev svarer, og Berit sparger videre: “Hvad har | ellers gjort?” Hertil er der
ingen, der svarer, sé Berit siger: “Det hedder noget”. Da der stadig ikke er nogen, der svarer, siger

hun selv, at det hedder retningsskift, hvorefter hun forklarer retningsskift for dem.” (Bilag 7, s. 55)

Observationen viser, at Berit stiller spargsmal til eleverne i forbindelse med en
forsvarsagvelse i lacrosse. Med udgangspunkt i Deweys forstaelse af refleksion kan der
argumenteres for, at ovenstaende kunne veere et forsag pa at facilitere refleksion, da
spergsmalene har potentiale til at skabe en forstyrrelse hos eleverne. Nar eleverne bliver
forstyrret, kan de ikke handle udelukkende pa deres vaner, men bliver ngdt til at finde nye
Igsninger. | den ovenstaende undervisningssituation prever Berit at forstyrre eleverne ved at
spgrge dem, om de har nogle konkrete Igsningsforslag i forhold til den aktuelle spilsituation.
Dertil kan spgrgsmalene muligvis vaere med til at veekke en nysgerrighed hos eleverne,
hvilket ifalge Dewey er et centralt element i faciliteringen af refleksion. Et andet centralt
element, som Dewey forholder sig til, er kvaliteten af refleksionen, hvilket antallet af forlag,
der udvikles i refleksionsprocessen, er en indikation pa. Ud fra ovenstaende observation kan
der argumenteres for, at Berit pragver at facilitere en refleksionsproces hos eleverne ved at
justere maengden af deres forslag. Det ses ved, at Berit i farste omgang sparger: “Hvad har |
ellers gjort?”, hvilket der ikke er nogen elever, der svarer pa. Derefter giver hun et hint ved at
sige: “Det hedder noget” (Bilag 7, s. 55). Dette kan tolkes som et forsgg pa at tilpasse
forstyrrelsen hos eleverne, hvilket potentielt kunne igangsaette en refleksionsproces. Selvom
Berit muligvis i denne situation faciliterer refleksion, virker det ikke til at resultere i refleksion
hos eleverne, da ingen kommer med forslag, og Berit selv fortzeller dem svaret.

| interviewet med Berit kommer hun ogsa selv ind pa, at hun stiller spargsmal, da der bliver

spurgt ind til refleksion i hendes undervisning, hvilket blandt andet ses i fglgende citat:

"Altsa hvordan jeg far den... ja altsa det gar jeg jo ved at stille de der spargsmal til dem ikke, altsé nar
vi snakker sammen. "Hvad fungerede? Hvad fungerede ikke? Hvad kunne vi ggre? Hvad skal vi have
gvet for at det spiller bedre det her lacrosse?” Altsa eksempelvis.” (Bilag 4, s. 31)

Her naevner Berit eksempler pa spargsmal, hun stiller eleverne, for at fa eleverne til at
reflektere. Ovenstaende citat tyder pa, at den type spgrgsmal, Berit stiller i undervisningen,
har fokus pa elevernes metode eller udfgrelse af en gvelse. Spgrgsmalene laegger op til, at
eleverne skal vurdere, hvordan deres handlinger bliver udfert, og der kan altsa
argumenteres for, at Berit med denne type spargsmal faciliterer det, som Mezirow kalder for

procesrefleksion. Netop fordi spgrgsmalene har potentiale til at fa eleverne til at vurdere,
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hvordan de for eksempel udfarer en handling. Spargsmalene kan ligeledes facilitere

indholdsrefleksion, da eleverne bliver ngdt til at forholde sig til, hvad de laver.

| interviewet med Christian fortzeller han, at han er af den overbevisning, at det er bedre, at
han stiller spgrgsmal til eleverne, end at han giver dem svaret pa forhand. Dette ses
eksempelvis i fglgende citat, hvor Christian bliver spurgt ind til hensigten med, at han stiller

eleverne spargsmal i undervisningen:

“Jamen jeg vil hellere have, at de prover at teenke over det og giver mig svaret, end jeg selv skal give
dem svaret. Altsé jeg havde ikke behavet at sparge dem, jeg kunne bare have givet dem svaret. Men
jeg teenker, at hvis man... nar jeg stiller spargsmalet ud skal de lige have tid til at std og. | denne
situation far de sé lov til at sta og teenke hver for sig og ikke i grupper. Hvad er egentlig smartest her?”
(Bilag 5, s. 41)

Med afseet i ovenstaende citat tyder det pa, at Christian synes, at det er vigtigt at fa eleverne
aktiveret i undervisningen. Det ggr han blandt andet ved at skabe forstyrrelser hos eleverne
ved at stille dem refleksive spgrgsmal, hvilket skal forstas som spargsmal, der er
fremtidsorienterede, og har til hensigt at fa eleverne til at skabe nye perspektiver (Moltke &
Molly, 2009). Ovenstaende kunne derudover tyde pa, at Christian prgver at facilitere
refleksion, da han i citatet fremhaever, at det er vigtigt at give eleverne tid til at teenke over
spargsmalene. Det at give tid til refleksion er vigtigt for at facilitere refleksion. Nar eleverne
forstyrres, bliver den umiddelbare handling udsat, da eleverne ikke kan handle med afszet i
deres rutiner. Spgrgsmalene forstyrrer eleverne, hvilket gar, at de bliver ngdt til at revurdere
deres tilgang til eller forstaelse for noget, og denne proces kreever tid.

Ligesom hos Berit er den refleksion, som Christian faciliterer, hovedsageligt
procesrefleksion. Han bruger dog et andet kommunikationsredskab, som ikke er observeret
hos de andre leerere, hvilket ses i falgende citat: “Sa ville jeg gerne have lidt samarbejde
med, sa jeg lavede sadan en lille timeout, da de havde spillet det farste gang, "hvordan
spiller | det her? Hvordan kan | vinde hurtigst muligt?”” (Bilag 5, s. 41). | citatet beskriver
Christian en undervisningssituation, hvor eleverne spiller et spil, som Christian stopper for at
stille eleverne spargsmal, og derefter seetter i gang igen. Spgrgsmalene i timeouten har
potentiale til at forstyrre eleverne, da de bliver ngdt til at lave en ny handlingsplan. Da
spergsmalene, Christian stiller, er rettet mod metoden, som eleverne anvender, kan man
argumentere for, at denne kommunikationsform faciliterer procesrefleksion. Ovenstaende
citat kan bade indikere facilitering af det, som Seibert og Daudelin kalder pro-aktiv refleksion
og aktiv refleksion. Den pro-aktive refleksion muliggeres, idet Christian stiller spgrgsmal i
timeouten. Dermed er der potentiale for, at eleverne vil reflektere over, hvordan de vil spille,

nar anden runde af spillet gar i gang. Nar spillet igen seettes i gang, muliggares aktiv
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refleksion, da eleverne far mulighed for at fa feedback pa den nye handlingsplan, de lavede i
timeouten.

Undervisningen med Anna skiller sig ud i forhold til de andre to leereres, da hun stort set ikke
stiller spargsmal til eleverne. | kodningsprocessen tydeligggres det, at vi kun enkelte gange
har observeret, at hun stiller spargsmal til eleverne i sin undervisning, og et eksempel pa

dette ses i fglgende observation:

“Pa et tidspunkt samler hun (Anna) eleverne for at forteelle dem om zoneforsvar. Hun gar i gang med
at forklare, men lader en elev overtage. Hun sparger ham: "Hvad ville du gere?” Han forklarer, hvad

han ville gare, og bagefter seetter Anna en ny kamp i gang.” (Bilag 6, s. 53)

Spargsmalet, som Anna stiller en elev i ovenstaende observation, kan muligvis veere et

forsgg pa at facilitere refleksion hos eleven ved at skabe en forstyrrelse. P4 den anden side
fremgar det af observationerne, at den adspurgte elev er en dygtig basketballspiller, og man
kunne derfor forestille sig, at forstyrrelsen ikke har vaeret stor nok til at skabe refleksion. Dog
kan det faktum, at han skal forklare noget til de andre elever, fungere som en forstyrrelse for

ham.

Ovenstaende analyse og diskussion tager afseet i de dele af empirien, som indikerer, at
refleksion faciliteres. Afsnittet tager dog afsaet i enkelte eksempler fra observationer af
undervisningen og interviewene. Kodningsprocessen har dertil givet et indtryk af, hvor ofte
leererne faciliterer refleksion gennem kommunikation i undervisningen. Med afsaet i
kodningsprocessen er vores indtryk, at Berit i hgjere grad faciliterer refleksion, da omkring
halvdelen af hendes kommunikation fra hendes undervisning er placeret i kategorien
kommunikation der faciliterer refleksion. Dertil er vores vurdering, at Christian og Anna i
mindre grad kommunikerer pa en made, der kan facilitere refleksion. For et helhedsindtryk af
kommunikationen i undervisningen er det vigtigt at se ovenstaende afsnit i lyset af det

kommende afsnit, som omhandler kommunikation, hvor refleksion ikke faciliteres.

5.1.2 Refleksion faciliteres ikke

Ligesom der i nogle tilfeelde ses eksempler pa kommunikation, hvor gymnasielaererne
faciliterer refleksion, ses der ogsa eksempler pa kommunikation, hvor de ikke faciliterer
refleksion. Med afsaet i vores kodningsproces fremgar det tydeligt, at den kommunikation,
der ikke faciliterer refleksion, blandt andet bestar af transmissionskommunikation. Med
transmissionskommunikation menes en envejskommunikation, hvor gymnasieleererne

fungerer som afsendere af et budskab eller en information, mens eleverne fungerer som
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modtagere (Frandsen et al., 2007). Eksempler pa dette ses blandt andet i projektets

observationer af Christians undervisning i floorball og Annas undervisning i volleyball:

“Bagefter fortaeller han (Christian) dem (eleverne) omkring staven, man bruger i floorball. |
forleengelse af dette fortaeller han eleverne, hvad de mé og ikke ma i forhold til at sla til og rare
bolden” (Bilag 8, s. 58) og "Hun (Anna) neevner en raeekke fokuspunkter, de (eleverne) skal huske pa,

og ligeledes neevner hun karaktergivningen, som forlabspraven spiller en rolle for.” (Bilag 6, s. 52)

| begge observationer er der tale om en envejskommunikation, hvor Christian og Anna
bruger kommunikationen som et middel til at overfgre en information til eleverne. Ifglge
Frandsen et al. har kommunikationen til hensigt at pavirke eleverne til at gare noget bestemt
ved at skabe en forstaelse mellem lzererne og eleverne, hvor man kunne forestille sig, at det
i Christians tilfaelde er at fa eleverne til at anvende staven i floorball pa en bestemt made,
mens det i Annas tilfeelde er at fa eleverne til at spille volleyball med afszet i de naevnte
fokuspunkter. | nogle tilfeelde kan transmissionskommunikation veere nyttig at ggre brug af,
hvis man eksempelvis blot gnsker at overfgre et budskab, som eksempelvis nar Christian i
sin undervisning siger til eleverne “Det geelder om at score” (Bilag 8, s. 61). Karakteristisk for
denne type kommunikation er, at afsenderen bliver den aktive instans, mens modtageren far
en passiv rolle (Frandsen et al., 2007). For at refleksion kan opsta, er det dog vigtigt, at den
part, der skal reflektere, ogsa har en aktiv rolle, hvilket vil sige, at eleverne for at reflektere
bar ggres til aktive frem for passive instanser. | Christians og Annas envejskommunikation
bliver eleverne frataget muligheden for selv at finde frem til, hvordan staven skal bruges i
floorball, eller hvilke fokuspunkter, de skal huske pa i volleyball, og dermed ogsa muligheden
for at reflektere. Igennem denne form for kommunikation oplever eleverne ikke den
forstyrrelse, som ifglge Dewey er ngdvendig, farend refleksion kan opsta, og brugen af
kommunikation inden for transmissionsparadigmet faciliterer dermed ikke en refleksiv
praksis. Hvad Christian og Anna kunne have gjort, var at gare eleverne til det, som
Frandsen et al. kalder for medafsendere. Dette kunne eksempelvis ske igennem
interaktionskommunikation, som i stedet for at vaere en envejskommunikation er en
tovejskommunikation. Kendetegnet for denne type kommunikation er, at begge instanser er
aktive, og i vores tilfeelde kunne dette eksempelvis udspille sig, hvis gymnasielaererne
aktiverede eleverne gennem refleksive spgrgsmal til brugen af en floorballstav eller
fokuspunkterne i volleyball. Dette kunne man forestille sig havde virket som en forstyrrelse
hos nogle af eleverne, hvilket efterfalgende ville have ledt til udviklingen af en handlingsplan
gennem et tankeeksperiment (Dewey, 2009).

| forleengelse af laerernes transmissionskommunikation kan en del af denne hos alle tre

gymnasielaerere mere specifikt kategoriseres som instruktioner. Med instruktioner menes en
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vejledning i, hvordan en bestemt handling skal udfgres, og instruktionen optraeder ofte som
en preecis og kortfattet besked (Den danske ordbog). Eksempler pa dette ses i falgende

observationer:

"Hun (Anna) siger til en elev: "Du ma gerne sta i vejen for dem” (Bilag 6, s. 53), "Mens hun (Berit) gar

rundt, siger hun blandt andet: "Prav at se, om du kan bruge din venstre arm” og "Husk hgjre ben

”»

derovre™ (Bilag 7, s. 56) og "Undervejs i avelsen géar Christian rundt blandt eleverne og siger blandt

andet med haevet stemme: "Kom s&, hold momentum”, "Helt tilbage”, "Sarg for at aflevere tilpas foran
malet”, "Kom s4, Iabe tilbage”, "Giv den gas, drenge”, "Hold stille, ind pa raekke” og "Kom sa, helt

tilbage”, mens han peger pa en streg pa gulvet” (Bilag 8, s. 60).

Som det fremgar af ovenstaende eksempler, opstar leerernes instruktioner ofte, nar eleverne
laver fejl undervejs i undervisningen. Denne made at fejlrette eleverne pa er Berit bevidst
omkring, idet hun, da hun bliver spurgt, hvordan hun handterer en situation, hvor en elev
laver en fejl, svarer, at hun gar ind og forteeller eleven, hvad vedkommende skal gare i

stedet. Et eksempel fra interviewet med Berit ser vi i fglgende citat:

"@hm, jeg gar bare ind og siger "du skal lige haeve din skulder lidt, streekke dine arme, shm ned i
knaeene”. Altsa jeg gar ind og giver dem der hvor jeg foler at jeg kan rette op pa deres baggerslag.
Altsa jeg gar bare direkte ind og fejiretter dem, og sa star jeg jo og roser dem nar jeg kan se at de
prover at rette pa det” (Bilag 4, s. 27)

Da Anna far samme spargsmal svarer hun ligeledes, at hun gar ind og fortzeller eleverne,
hvad de skal ggre: “Int. 1: "Altsa vil du sddan sige, preve at gare sadan her, eller vil du vise,
vil du & en anden til at forklare?” Anna: "Jeg vil faktisk typisk gare de to farste muligheder,

9993

og sa vil jeg altid ga efter primeerfejlen” (Bilag 3, s. 7). | eksemplerne udtaler Berit og Anna,
hvordan de i forbindelse med elevernes fejl under gvelserne gar ind og instruerer eleverne i,
hvad de skal ggre i stedet for, idet laererne i korte og praecise vendinger forteeller eleverne,
hvordan handlingen skal udfgres. Som det var tilfeeldet i ovenstaende med
transmissionskommunikation, far eleverne ikke mulighed for selv at finde frem til, hvori fejlen
ligger, nar lzererne ved hjeelp af instruktioner fejlretter dem. Man kunne forestille sig, at dette
ikke er med til at facilitere en refleksiv praksis, idet denne form for fejlretning ikke skaber den
forstyrrelse hos eleverne, som igangsaetter refleksionsprocessen. Ved at forteelle eleverne,
hvad de skal gare, far eleverne ikke muligheden for at revurdere den tilgang eller forstaelse,
de eksempelvis har til udfgrelsen af en gvelse, og saledes bidrager kommunikation i
instruktionsform ikke til en udvikling af nye perspektiver og handlemuligheder (Moltke &
Molly, 2009). Som vi naevnte i teoriafsnittet omkring refleksion, er fejl vigtige i

refleksionsprocessen, da det er nar fejlene opstar, at vi reflekterer. Af den grund er det som
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leerer vigtigt at italesaette fejlene som en positiv ting, da det er fejlene og leererens
kommunikation omkring disse, som bruges i en indre kritisk analyse. | ovenstaende tilfeelde
udtaler begge gymnasieleerere, at de, nar eleverne fejler under en gvelse, har et fokus pa at
rette fejlen. Dermed bliver fejlen ikke brugt som noget positivt, som kunne bruges i elevernes
refleksionsproces. Hvad lzererne kunne have gjort, var eksempelvis at sparge eleverne ind
til, hvad de oplevede gik galt. Pa baggrund af elevernes svar kunne leererne justere
spergsmalet ved enten at uddybe det yderligere eller stille et spargsmal til en mulig Iasning,

saledes spgrgsmalet fungerer som en passende forstyrrelse til den enkelte elev.

Ovenstaende made at kommunikere pa er meget kendetegnet for behaviorismen, som i en
leeringskontekst forstar leering ud fra menneskers adfeerd, og det, der kan observeres
(Andersen, 2012; Berliner, 2007). Det vil dermed ogsa sige, at behaviorismen ikke pa
samme made er interesseret i menneskets kognition, som eksempelvis konstruktivismen er
det. Noget kunne tyde pa, at gymnasielaererne i projektets tre cases anskuer laering ud fra et
behavioristisk perspektiv, hvilket kan forklare den hyppige anvendelse af
envejskommunikation og instruktioner. Ifglge Niels Bjerre Andersen, som har skrevet et
kapitel om behavioristisk og adfaerdsmodificerende paedagogik, kan anvendelsen af en
behavioristisk tilgang til laering dog ogsa skyldes andre forhold, hvilket han udtrykker i
falgende citat: "Man taler ganske vist meget om “frigarende psedagogik”, om det at fremme
elevernes kreativitet osv. — men det bliver ved snakken, og nar de gnskede resultater
udebliver, eller nér elevernes adfaerd umuligger den nagdvendige formidlende kontakt — ja, sa
vender man tilbage til de metoder, som opdragere gennem artusinder har benyttet sig af’
(Andersen, 2012, s. 75). Her papeger han, at en faktor som eksempelvis elevernes adfeaerd,
kan ligge til grund for den behavioristiske tilgang til undervisningen, hvilket er en faktor, der
ogsa udspiller sig i dette projekt. Iseer papeger Christian, at adfeerden i den enkelte klasse

har en betydning for, hvilken kommunikation han anvender i sin undervisning:

“Det tror jeg er vigtigt at understrege, der er en veesentlig forskel pa hvilken klasse du har. Altsa jo
mere ballade der er jo mere top-down styring bliver der. Eller ofte, jo svagere holdet er jo mere top-

down styring er der ogsa. Altsa kommunikationen bliver envejs, fordi nu ma | hgre.” (Bilag 5, s. 39)

Pa baggrund af Christians udtalelse tyder det pa, at han i nogle tilfeelde pa grund af
elevernes adfaerd har tendens til at ggre brug af envejskommunikation ved at ga ind og tage
styringen, formulere og praesentere undervisningen for eleverne og styre undervisningens
fremgang. | forlaengelse af ovenstaende citat papeger han ligeledes, at han er nadt til at
have denne tilgang, da han ellers risikerer, at nogle elever mister fokus. Ovenstaende citat

fra Andersen og eksemplet fra Christians undervisning indikerer, at det er eleverne, som
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forarsager brugen af transmissionskommunikation. Med afseet i Deweys definition af
refleksionsbegrebet er det dog vigtigt at understrege, at individer har forskellige tilgange il
refleksion, og at nogle individer dermed reflekterer hurtigere eller langsommere end andre.
Af denne grund er det vigtigt at gare den givne situation relevant for det enkelte individ, da
man ellers kan risikere, at de elever, som ikke tillzegger idraet den store betydning, mister
fokus, og dermed ikke far muligheden for at reflektere. Nar elevernes adfeerd umuligger den
ngdvendige formidlende kontakt, eller nar der opstar ballade i en klasse under en
idraetslektion, vil det altsa ifalge Dewey skyldes, at situationen ikke er blevet gjort relevant

for eleverne ved differentiering i kommunikationen.

Et andet tilfaelde, hvor en lzerer gar brug af transmissionskommunikation, ser vi i Berits
undervisning, hvor det i stedet for den enkelte klasse er praktiske forhold og tid, der er
afggrende for hendes valg af transmissionskommunikation. Som en del af sit svar pa,
hvordan hun handterer en situation, hvor en elev laver en fejl, udtaler hun i forleengelse af
sin brug af envejskommunikation: “@h ja kan jeg maske lige give dem (eleverne) lidt mere
men jeg har jo heller ikke tid til at sta der ret leenge i virkeligheden nar jeg skal rundt om 30”
(Bilag 4, s. 27). | citatet giver Berit udtryk for, at hun i Igbet af undervisningen skal na at
seette tid af til alle klassens elever, hvilket gar det sveert for hende at bruge for lang tid pa en
enkelt elev. Dette kunne vaere arsagen til, at hun vaelger at forteelle eleverne direkte, hvad
de skal endre i udfgrelsen af en gvelse, frem for at spgrge dem ind til udfgrelsen med
henblik pa selv at fa dem til at seette ord pa det. Pa et andet tidspunkt i labet af interviewet
naevner hun i uddybelsen af en gvelse i basketball, at de praktiske forhold ligger til grund for
instruktionerne: "Og grunden til at jeg ogsa gerne vil have dem i et lille omrade, det var fordi
at sé er det nemmere for mig at kalde dem til mig. Sa kan jeg nemmere give dem en
instruktion” (Bilag 4, s. 30). Citaterne indikerer, at Berit ser transmission som en mere
effektiv form for kommunikation i situationer, hvor tidsrammen eller de praktiske forhold har

en indflydelse pa undervisningen.

5.1.3 Opsamling

Ovenstaende afsnit indikerer, at der ses tegn pa facilitering af refleksion gennem de tre
gymnasielaereres kommunikation, men ogsa at det modsatte finder sted. | empirien ses der
flere eksempler pa, at leererne stiller eleverne spgrgsmal i undervisningen, hvilket har
potentiale til at forstyrre eleverne og dermed igangsaette en refleksionsproces. Jaevnfar
teoriafsnittet omkring refleksion laegger spargsmalene op til indholds- og procesrefleksion,
da spargsmalene udfordrer eleverne pa, hvad de ger, og hvordan de ger det. Spargsmalene

er altsa rettet mod udferelsen af gvelserne. Derimod ses der i undervisningen ingen tegn pa,
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at leererne stiller eleverne spgrgsmal ved selve praemisserne i gvelserne, og dermed
faciliteres der med sikkerhed ikke det, som Mezirow kalder for praemisrefleksion gennem
leerernes kommunikation.

Selvom farste del af afsnittet giver et indtryk af, at refleksion nogle gange faciliteres gennem
kommunikationen i undervisningen, er der ogsa mange tilfaelde, hvor kommunikationen ikke
understatter en refleksionsproces hos eleverne. Det ses blandt andet ved, at laererne i hgj
grad gar brug af instruktioner og envejskommunikation, hvilket ikke forstyrrer eleverne og
skaber en refleksiv praksis. | forleengelse heraf giver leerernes tilgang til fejlretning indtryk af,
at refleksion ikke bevidst bliver faciliteret i undervisningen. Ifglge Dewey er fejl helt centralt i
refleksionsprocessen, da det er nar vi fejler, at vi reflekterer. Laererens tilgang til fejlretning
gar, at eleverne ser fejl som noget negativt, som bgr undgas. Det, at leererne siger praecis,
hvad eleverne skal gare for at rette fejlen, gar, at eleven ikke selv far mulighed for at
reflektere over mulige lgsninger pa fejlen. Det, at fejlretning er et gennemgaende redskab i
leerernes undervisning, tyder pa, at facilitering af refleksion ikke spiller den store rolle i
undervisningen. Selvom at vi i nogle undervisningssituationer har observeret en
kommunikation, der potentielt kunne facilitere refleksion, er indtrykket, at denne facilitering er
mere eller mindre tilfaeldig. Netop fordi at lzerernes tilgang til fejlretning strider imod centrale

betingelser for facilitering af refleksion.

5.2 Qvelser og refleksion

Kommende afsnit, som praesenterer en analyse og diskussion af gvelserne, som
gymnasielaererne har brugt i undervisningen, er inddelt som forrige afsnit, og forste del
leegger saledes vaegt pa de avelser, som muligvis har faciliteret refleksion i undervisningen,
mens den efterfglgende del fokuserer pa elementer af undervisningen, hvor refleksion ikke
er blevet faciliteret gennem gvelser. Til sidst giver vi vores bud pa en samlet vurdering af

leerernes gvelser i henhold til at facilitere en refleksiv praksis i idraetsundervisningen.

5.2.1 Facilitering af refleksion

Med afszet i kodningsprocessen ses det, at vi i enkelte tilfaelde i Igbet af undervisningen har
observeret, at Berit har opstillet gvelser, som har potentiale til at facilitere refleksion hos
eleverne. Et eksempel pa en sadan gvelse ses under anden undervisningsgang i en

basketballlektion, hvor opvarmningen udspiller sig som falgende:

“Opvarmningen begynder med, at Berit forklarer, at de skal ga rundt og drible bolden med den ene
hand inden for et lille omrade. Derefter skal de géa rundt og drible med begge heender. Bagefter skal
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de Igbe rundt og drible bolden med begge haender. Til sidst skal de drible bolden og efterfalgende

lave en pivotering.” (Bilag 7, s. 56)

Hertil er det vigtigt at papege, at skiftene mellem maderne at drible pa sker hurtigt efter
hinanden. Observationen indikerer, at rammerne for opvarmningsgvelsen hele tiden skifter,
idet maden, eleverne skal drible pa, aendres undervejs. Ligeledes stiger graden af
kompleksitet, nar eleverne bliver sat til at Isbe rundt med bolden, fordi dette stiller krav til
eleverne om at reagere hurtigere. Det faktum, at eleverne skal Igbe rundt, samt at gvelsen
foregar inden for et afgraenset omrade, kunne man ogsa forestille sig, ville skabe hgj grad af
uforudsigelighed i gvelsen, idet elevernes bevaegelsesmgnstre alle vil vaere forskellige, og
de dermed ikke kan forudse hinandens handlinger. Som naevnt i teoriafsnittet er dette
omstaendigheder, som kan medvirke, at eleverne vil opleve at fejle, fordi de ikke lzengere
kan gare det, de plejer at gere, nar der sker hurtige andringer i driblingerne, og nar de skal
reagere hurtigt. Hvis eleverne oplever, at deres handlinger ikke har det udfald, som de
forventede, vil de ifalge Dewey blive placeret i en tilstand af perpleksitet, hvor refleksionen i
dette tilfeelde ville besta i en undersagelse af gvelsen sat op imod den made, de plejer at
drible pa.

Et eksempel pa en anden gvelse, som ogsa har skabt anledning til refleksion hos eleverne,
ser vi i Christians undervisning i floorball. @velsen gik ud pa, at eleverne blev fordelt ud pa to
hold, som blev placeret pa en streg pa hver sin side af et markeret omrade, som eleverne
ikke matte treede ind i. | midten af det markerede omrade blev placeret to starre bolde, og fra
hver sin side af omradet skulle holdene fors@ge at sld modstanderholdets bold ud af banen
ved at bruge floorballslag. Det hold, der farst fik modstanderholdets bold slaet ud af banen,
vandt. Om selve gvelsen udtaler Christian: “Det var vist der de skulle ramme de bolde der.
For at prave at fa lidt konkurrence ud af det. For at preve at arbejde under pres og, sa
opdage at sé virkede slagene faktisk ikke sé& godt” (Bilag 5, s. 41). Det, Christian havde
teenkt med gvelsen, var at placere eleverne i en situation, hvor de ville blive udsat for et
pres, som muligvis ledte til, at deres skud ikke blev gode. Pa baggrund af Christians
udtalelse tyder det altsa pa, at han forsggte at opstille en gvelse, som ville fa eleverne til at
opleve at fejle. Nar eleverne oplevede et stigende pres som falge af konkurrenceelementet i
gvelsen, kunne man forestille sig, at de fiernede fokus fra at lave slag af kvalitet, til i stedet
af lave mange og hurtige slag. Dette har hgjst sandsynligt medfgrt, at mange af eleverne
oplevede ikke at ramme modstanderens bold, hvilket med andre ord har veeret et indtryk af,
at deres handlinger ikke havde det forventede udfald. Som i situationen ovenfor vil dette
tilfeelde ogsa fordre, at eleverne reflekterer over avelsen sammenlignet med de floorballslag,
de plejer at lave. Foruden at opstille en gvelse, som muligvis faciliterede refleksion, indlagde

Christian ogsa en pause mellem runderne, hvor holdene fik tid til at snakke om taktikken til
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den kommende runde. Denne pause har ligeledes bidraget til facilitering af refleksion, idet
den har givet eleverne mulighed for at finde frem til nye handlemuligheder, safremt de
oplevede, at det, de gjorde i fgrste runde, ikke var tilstreekkeligt. Det faktum, at holdene har
faet indlagt tid til at snakke sammen, har givet plads til, at eleverne har kunnet stille denne
gvelse op mod deres tidligere erfaringer, hvor de aktive og de modtagende sider af
erfaringen er blevet sidestillet. Hvad angar den aktive side har eleverne faet plads til at
udforske andre metoder og tilgange at tilga @velsen pa, mens eleverne har faet mulighed for
at forholde sig til den feedback, de fik under fgrste runde, hvilket udger den modtagende
side af erfaringen. Saledes har den indlagte pause maske faciliteret refleksion, da den har
givet anledning til, at eleverne har forholdt sig til, hvilke dele af deres erfaring de kunne

genbruge, og hvilke dele de skulle nytaenke.

Ovenstaende eksempler fra gymnasieleerernes undervisning forklarer, hvordan refleksion
bliver faciliteret gennem faktorer som skiftende rammer, stigende kompleksitet og
uforudsigelighed, idet de giver mulighed for, at eleverne begar fejl. Ligeledes giver
ovenstaende ogsa et bud pa, hvordan refleksion faciliteres gennem tid og gentagelse af
gvelserne. Kommende eksempel fra Berits undervisning illustrerer, hvordan en faktor som
differentiering ogsa skaber mulighed for refleksion. Til undervisningsgangen, hvor eleverne
havde lacrosse pa programmet, blev det observeret, at Berit forsggte at differentiere mellem
eleverne i en gvelse. @velsen lgd pa, at eleverne i grupper af fire personer skulle gve
forsvar og angreb, hvor angriberne skulle lave to spilninger, inden de scorede.
Differentieringen kommer til udtryk i falgende observation: “Til de grupper, der taber bolden
meget, siger hun, at de gerne mé samle bolden op og fortseette spillet. Til de grupper, der
laver de to spilninger, siger hun, at de gerne ma lgbe lidt mere og forsage at fa et spil i gang”
(Bilag 7, s. 55). Observationen indikerer, at Berit forsagte at tilpasse gvelsen til elevernes
forskellige niveauer ved enten at lade dem samle bolden op og fortsaette, nar det gik galt,
eller ved at tilfgje et ekstra element i form af Igb. Pa den made kunne man forestille sig, at
eleverne blev forstyrret efter deres niveau, saledes forstyrrelsen hverken var for stor eller for
lille, og refleksion kunne finde sted. Ligeledes gjorde hun gvelsen relevant for de enkelte
elever ved at differentiere mellem dem, hvilket resulterede i, at eleverne havde mulighed for
at treekke pa tidligere erfaringer, som gjorde sig relevante for gvelsen. Havde Berit ikke
differentieret i gvelsen, havde nogle elever muligvis ikke fundet gvelsen relevant, enten fordi

niveauet var for hgijt eller for lavt, og dermed havde gvelsen ikke faciliteret refleksion.

Ud fra ovenstaende tyder det altsa pa, at der i enkelte tilfeelde i den observerede
undervisning ses gvelser, som har potentiale til at facilitere refleksion. For at fa leerernes

perspektiv pa ovenstaende gvelser, blev de spurgt ind til valget af netop disse avelser, men
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med afsaet i deres udtalelser tyder det ikke pa, at formalet har veeret at facilitere refleksion
ved at fa eleverne til at fejle. Dette ses blandt andet i falgende udtalelse fra Berit, da hun

bliver spurgt ind til opvarmningsgvelsen med driblinger:

“Jamen grunden til at omradet var lille det var fordi at jeg gerne ville have at de (eleverne) skulle lave
retningsskift, altsa drible rundt inde imellem hinanden fordi det er jo noget man gar i basket ikke, altsa. Sa
for ogsa at ga@re deres driblinger mindre sa de ikke bare kommer heroppe, fordi nar du skal hurtigt over til
den anden side sa er du ngdt til lige at have dem lidt lsengere nede. Sa der var nogle ting der og sa var det
ogsa for at repetere det der med jump stoppet og det der med at pivotere. Sé det var sadan for at fa lidt
bold-handling ind uden at man starter lige pa og hardt med at styrte rundt. Og grunden til at jeg ogsé gerne
vil have dem i et lille omrade, det var fordi at sa er det nemmere for mig at kalde dem til mig.” (Bilag 4, s.
30)

Berits udtalelse tyder pa, at fokus for opvarmnings@velsen primaert har vaeret repetition af
det, eleverne allerede har gennemgaet i basketballforlgbet. Pa trods af at hun ikke har
tilrettelagt @velsen med henblik pa at facilitere refleksion, mener vi dog stadig, at gvelsen har
potentiale til at gare det. Dog opstar der et problem, nar laererne ikke falger op pa elevernes
refleksion ved at sikre, at der finder en indre kritisk analyse sted. Selvom gymnasieleererne
ikke bevidst faciliterer refleksion, kan de ikke undga, at eleverne i nogle tilfeelde vil reflektere
over eksempelvis refleksive spargsmal eller de opstillede gvelser, men ved at vaere bevidste
omkring faciliteringen af refleksion kan de vaere med til at sikre, at den indre kritiske analyse
af situationen finder sted hos eleverne, og dette gar de blandt andet ved at italeseette fejl
som noget positivt, og ved at vaekke elevernes nysgerrighed og ggre situationen relevant for
den enkelte elev. | ovenstaende eksempel kunne Berit derfor have indlagt en pause, efter
hun tilfgjede lab som et element i gvelsen, hvor hun blandt andet spurgte eleverne ind til,
hvilken metode, de anvendte, og hvorfor de oplevede, at bolden pludselig blev sveerere at
drible med. Pa den made havde hun hjulpet elevernes refleksionsproces til dgrs gennem

udvikling af en handlingsplan, og sg@rget for, at den ikke stoppede, efter eleverne fejlede.

5.2.2 Refleksion faciliteres ikke

| forlaengelse af forrige afsnit vil det felgende indeholde en analyse og diskussion af de dele
af empirien, som indikerer, at gvelserne i undervisningen hos de tre gymnasielaerere ikke
faciliterer refleksion. @velserne i undervisningen diskuterer vi med udgangspunkt i Deweys
perspektiv pa refleksion. Med dette perspektiv ses der i kodningsprocessen en tendens til, at
langt de fleste gvelser i den observerede undervisning ikke har til hensigt at facilitere

refleksion hos eleverne.
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| Berits undervisning er det tydeligt, at progression er indteenkt i gvelserne. Dette ses blandt
andet, da vi observerede hende undervise i lacrosse. Fgrst skulle eleverne kaste to og to til
hinanden, hvorefter de skulle lave nogle forsvarsavelser og til sidst spille det faerdige spil. De
enkelte gvelser virkede til at veere praeget af mange gentagelser, og havde et fokus pa
resultatet. Det bekraefter Berit blandt andet i de falgende to citater: “Jeg vil jo gerne have at
de star og over sig pa dem, altséa holder gvelsen karende og gentager” (Bilag, 4, s. 29) og
“De er jo meget feerdighedsbaserede de der gvelser, de skal kunne nogle ting og det er jo
det de bliver bedemt pa ogsa nar de skal til eksamen” (Bilag, 4, s. 29). Det, at Berit i
interviewet fremhaever gentagelser, da hun bliver spurgt ind til hensigten med gvelserne i
undervisning, tyder pa, at hun har en behavioristisk tilgang til undervisningen, hvilket ikke
giver plads til refleksion. Med afsaet i Deweys forstaelse af refleksion kan der argumenteres
for, at gentagelser understatter vaneteenkning, som ifalge Mezirow opstar ved udfgrelsen af
en handling gentagne gange for at opna et mal (Mezirow, 1997), hvilket ikke faciliterer et
refleksivt tankemgnster. Derudover kunne man forestille sig, at det store fokus pa
egenfaerdigheder ikke giver plads til refleksion, da der kun er en made at udfere gvelserne
pa, hvilket ikke nadvendigvis vaekker elevernes nysgerrighed, men derimod understatter en
tankegang praeget af rutiner med henblik pa at opna et bestemt resultat. Hovedparten af de
gvelser, Berit valgte til undervisningen, havde desuden et konstant kompleksitetsniveau. Et
eksempel pa dette ses i falgende observation: “/ farste gvelse skal eleverne to og to kaste
en lacrossebold mellem hinanden. Imens gar Berit rundt mellem eleverne og korrigerer
deres kast. Nar hun korrigerer dem, viser hun selv med heenderne pa staven, hvordan de
Skal kaste og gribe” (Bilag 7, s. 55). Observationen indikerer, at en gvelse som denne ikke
har til hensigt at fremprovokere fejl hos eleverne, som ellers er et centralt element i en
refleksionsproces. Det ses blandt andet ved et konstant kompleksitetsniveau og en hgj grad
af forudsigelighed ved gvelserne. Hvis ovenstaende avelse skulle facilitere refleksion, ville
det veere ngdvendigt eksempelvis at lave flere skift. Kompleksiteten kunne for eksempel
stige ved, at eleverne gik sammen fire og fire, og skulle sige navnet pa den spiller, de ville
aflevere bolden til, inden de matte aflevere. Dertil kunne Berit age kompleksiteten yderligere
ved at sige, at de kun matte holde bolden i to sekunder. Dette ville stille krav til elevernes
evne til at reagere hurtigt under pres, samt taenke fremad i spillet, hvilket man med stor

sandsynlighed kunne forestille sig ville resultere i, at eleverne ville opleve at fejle.

| Annas undervisning ses der ogsa en reekke eksempler pa gvelser, der ikke faciliterer
refleksion. | interviewet giver Anna udtryk for, at refleksion ikke har betydning for hendes
valg af gvelser, og ligesom Berit ligger Anna stor veegt pa, at eleverne leerer ved
gentagelser. Det kommer blandt andet til udtryk i felgende citat: “Fordi tiden der gar med

dem (gvelserne) er ikke vigtig, det er repetitionsgangene der er vigtige i stedet for” (Bilag 3,
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s. 6). Igen ligger der altsa en klar behavioristisk tilgang til lsering bag dette citat, hvor
gentagelser er det vigtigste for at lzere en feerdighed. Dertil giver interviewet med Anna et
indtryk af, at hun har et stort fokus pa, at eleverne skal opleve succes, og at det vigtigste er,
at de ikke oplever at fejle. Dette ses tydeligt i falgende citat: “Hvis jeg starter pa et lavt
niveau, sa far de lynhurtigt den mestringsoplevelse og jeg rigtig meget lov til at rose mine
elever, sa vil de opleve at de er gode” (Bilag 3, s. 8). Da der i hgj grad er fokus pa at undga,
at eleverne fejler, faciliteres refleksion ikke gennem gvelserne. Eleverne bliver ikke forstyrret
i tilstreekkelig grad, og dermed oplever de, at deres tidligere erfaringer er tilstraekkelige til at
udfgre gvelserne. Dette understattes ogsa af observationer fra Annas undervisning, hvor der
i et tilfaelde blev brugt en halv lektion pa at spille en volleyballkamp. | denne gvelse var der
en meget lav grad af uforudsigelighed, da der pa intet tidspunkt var skift, hvor rammer og
regler blev eendret. Der kan altsa igen argumenteres for, at fokus i gvelsen ligger pa, at
eleverne skal opleve succes frem for at fejle. | den forbindelse er det relevant at
understrege, at Anna i denne lektion lavede gvelsen som en forlgbsprave, hvor hun
vurderede elevernes faerdigheder i volleyball. Man kunne dog forestille sig, at denne
bedgmmelse godt kunne foretages med udgangspunkt i gvelser med hgj grad af

uforudsigelighed.

| Christians undervisning ses den samme tendens, idet gvelserne i hans undervisning ogsa
er preeget af hgj grad af forudsigelighed. Dette ses blandt andet i falgende observation:
“Christian forklarer @velsen mens to elever viser gvelsen. Farste spiller afleverer til en
spiller, der kommer fra den anden side af banen. Den spiller, der modtager bolden, skal
afslutte pa et mal” (Bilag 8, s. 59). Da der ikke sker nogen skift i gvelsen i form af eendrede
rammer eller regler, forbliver forudsigeligheden hgj, og man kan derfor argumentere for, at
gvelsen ikke laegger op til, at eleverne skal opleve at fejle. Med afsaet i Deweys
refleksionsbegreb kan man derfor udlede, at der ikke faciliteres refleksion, da fejl er centrale

for igangseettelsen af en refleksionsproces.

5.2.3 Opsamling

Pa baggrund af projektets kodningsproces og ovenstaende to afsnit omhandlende gvelser
og refleksion bliver det tydeligt, at eleverne i meget fa tilfaelde gennemgar gvelser, som
muligvis faciliterer refleksion. @velserne indgar som en del af Berits og Christians
undervisning, mens lignende gvelser, der kunne facilitere refleksion, ikke er blevet
observeret i Annas undervisning. De gange, hvor refleksion muligvis faciliteres, sker det ved,
at gvelserne laegger op til, at eleverne begar fejl gennem skiftende rammer, stigende

kompleksitet og hgj grad af uforudsigelighed, samt gennem differentiering mellem de enkelte
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elever. Derudover er det en enkelt gang blevet observeret, at en leerer indlaegger en pause,
som giver eleverne tid til at reflektere pa baggrund af den gvelse, de netop har gennemfart.
Omvendt ses det i langt de fleste tilfaelde, at gvelserne i idraetsundervisningen hos alle tre
gymnasielaerere ikke faciliterer refleksion, primaert fordi lzererne har en behavioristisk tilgang
til undervisningen, hvor gentagelser og et fokus pa succes udger en vigtig del. Ligeledes er
gvelserne mere kendetegnet ved progression frem for stigende kompleksitet,
uforudsigelighed og skiftende regler og rammer, hvilket ikke lzegger op til, at eleverne skal
opleve at lave fejl, og dermed heller ikke faciliterer en refleksionsproces.

Med afseet i interviewene med de tre gymnasieleerere tyder det pa, at de alle har en
forstaelse for, hvad refleksionsbegrebet deekker over. Pa baggrund af ovenstaende
eksempler pa gvelser kunne man dog forestille sig, at laerernes forstaelse af
refleksionsbegrebet ikke deekker over en omsaetning af begrebet i praksis, idet stgrstedelen

af den observerede undervisning rummer gvelser, der ikke faciliterer refleksion.

5.3 Reproduktion

| folgende afsnit vil vi forholde os til anden del af problemformuleringen: og hvilke
forklaringer ligger bag de observerede forhold? Tidligere afsnit kommunikation og refleksion
og @velser og refleksion viste, at gymnasieleererne i undersggelsen ikke bevidst faciliterer
refleksion i idreetsundervisningen. Dette afsnit vil derfor indeholde en diskussion af mulige
forklaringer pa, hvorfor laererne i hgj grad har en behavioristisk tilgang til leering, og

tilsyneladende ikke har fokus pa refleksion i undervisningen.

5.3.1 Habitus

De to forrige afsnit synligger, at de tre gymnasielaerere i undersagelsen hovedsageligt har
en behavioristisk tilgang til undervisningen, hvilket ikke faciliterer en refleksiv praksis hos
eleverne. | dette afsnit vil vi ud fra Bourdieus habitusbegreb give et bud pa, hvorfor
gymnasielaererne ikke bevidst faciliterer refleksion i den observerede undervisning. En
erfaring, der er falles for alle tre lzerere, og dermed er en del af deres habitus, er
universitetsuddannelsen i idraet. Uddannelsen er en erfaring, som ifglge Bourdieus
habitusteori mere eller mindre ubevidst vil praege laerernes syn pa idreet. | den forbindelse
kunne man forestille sig, at laerernes erfaringer med forskellige undervisningsformer fra
deres uddannelse pa universitetet vil preege deres egen undervisning, da habitus netop er
de samlede erfaringer hos et individ, der skaber det udgangspunkt, som den enkelte handler
og treeffer nye valg ud fra (Gravesen, 2015). P& universiteter er forelaesninger en ofte

anvendt undervisningsform (Bligh, 1998). Dette underbygges af en undersagelse fra Aarhus
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Universitet, hvor studerendes oplevelse af at starte pa universitetet er blevet undersggt. Her
papegede de studerende, at undervisningsformen med selvstudie og foreleesninger kunne
veere udfordrende, og dertil blev mangel pa vejledning og feedback fra underviserne
fremhaevet (Elving & Hansen, 2020). Ud fra ovenstaende kan der argumenteres for, at den
generelle tilgang til undervisning pa universiteterne er praeget af en behavioristisk tilgang til
leering. | den forbindelse kunne man forestille sig, at gymnasielaererne i vores undersagelse
muligvis har taget den erfaring, de har faet fra universitetet, med over i deres egen
undervisning pa gymnasierne, og idraetsundervisningen pa gymnasierne kan dermed siges
at veere en reproduktion af den undervisningstilgang, som leererne har oplevet pa

idraetsstudiet. Tegn pa dette ses blandt andet i felgende citat af Christian:

“Jeg bruger den (idreetsuddannelsen). Altsa hvis jeg kun tager min private erfaring med idreet sa
bruger jeg den neermest ikke. Fordi at.. Vi hverken lober, cykler eller svammer. Det kan jeg ikke....
Det kan jeg ikke bruge til noget. Jeg bruger den erfaring jeg fik pé idreetsstudiet. Det er den jeg, det er
ligesom den jeg treekker pa. Og sa den jeg far pa kurser her og der og alle vegne. Det er den erfaring

jeg traekker pa.” (Bilag 8, s. 47)

| dette citat giver et Christian indtryk af, at han i hgj i grad treekker pa sin uddannelse fra
universitetet i sin egen undervisning pa gymnasiet. Hvis vi antager, at undervisningen,
Christian modtog pa idreetsstudiet, var praeget af envejskommunikation og begreenset
feedback fra underviserne, kunne man forestille sig, at en sadan undervisningsform er blevet
en del af Christians habitus, som han efterfelgende handler pa i sin egen undervisning, og
dermed kan man argumentere for, at han reproducerer en behavioristisk tilgang leering.
Selvom Anna og Berit ikke direkte siger, at de i deres undervisning treekker pa deres
erfaringer fra idraetsstudiet, vil studiet vaere en del af deres habitus. | habitusbegrebet ligger
ogsa, at man ofte ikke er bevidst omkring de valg, man tager pa baggrund af sine erfaringer.
Derfor handler Anna og Berit i den observerede undervisning muligvis ubevidst pa baggrund
af behavioristiske erfaringer fra idreetsstudiet. Det kan dog diskuteres, i hvor hgj grad disse
erfaringer praeger deres habitus, da det er vigtigt at pointere, at uddannelsen ikke udger
leerernes habitus, men kun en del af den. Dertil vil mange andre erfaringer ogsa forme den
enkelte laerers habitus og vedkommendes forudseetninger for at handle. P& den anden side
kan der ud fra ovenstadende argumenteres for, at uddannelserne hgjst sandsynlig ikke har
praeget laererne til at kunne facilitere refleksion. Idreetsuddannelsen er en uundgaelig del af
leerernes habitus, og pa den made vil tilgangen til undervisningen pa idreetsstudiet med stor
sandsynlighed reproduceres i laerernes egen tilgang til undervisningen pa gymnasiet, fordi et
individs habitus vil forsgge at skubbe vedkommende mod aktiviteter, der bekraefter dets

tidligere erfaringer (Gravesen, 2015).
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Ud fra teorien omkring habitus vil det altsa kraeve, at laererne andetsteds har faet erfaringer
med at facilitere refleksion i en idreetssammenhaeng, og denne erfaring kunne for eksempel
komme fra leerernes generelle idraetserfaring, da denne ogsa er en del af deres habitus, og
dermed har en indvirkning pa deres tilgang til idraetsundervisningen. Et eksempel pa dette

ses i interviewet med Berit, der taler om sin erfaring som badmintontraener:

“Berit: Men okay, jeg har jo ogsa veeret treener, oh badmintontraener... Og den erfaring traekker jeg jo
selvfglgelig ogsé pa.

Int. 1: Ja. Okay. Nogle bestemte erfaringer derfra?

Berit: Jamen bare i det hele taget det der med at sta foran nogen og sta at veere tydelig omkring hvad
man gerne vil have og leegge en plan for en treening hvor man indteenker stille og rolig start og mere
og mere intensitet og sadan noget ikke.... @h hvor, det tror jeg for eksempel en badmintonspiller ville i
hajere grad kunne sige noget om. Fordi der snakker man meget om udfgrelsen af selve slaget. Men

igen det afhaenger selvfalgelig ogsa af leereren.” (Bilag 4, s. 33)

Her beskriver Berit, at hun traekker pa sin erfaring som badmintontraener i sin undervisning i
idreet C. Det er veerd at laagge meerke til, at Berit fremhaever, at badmintonspillere snakker
meget om udfgrelsen af et slag, og dette kan muligvis veere med til at forklare, hvorfor Berit
er den leerer i undersggelsen, der stiller flest spargsmal til eleverne. Man kunne altsa
forestille sig, at Berits habitus, som til dels stammer fra erfaringen som badmintonspiller og -
traener, har en indflydelse pa hendes kommunikation i hendes egen undervisning, og
dermed er Berits undervisning til dels en reproduktion af hendes egne idraetserfaringer. Som
Bourdieu papeger, er man sjeeldent bevidst om de valg, man foretager pa baggrund af sin
habitus, og der ses ogsa tydelige tegn pa dette i interviewet med Berit. Her bliver hun spurgt
ind til, hvad hendes hensigt med at stille spgrgsmal i undervisningen er: "Det, ja... det havde
jeg jo ikke engang selv lige, altsa taenkt over at jeg gjorde, men det gar jeg jo, det gar man jo
bare altsa” (Bilag 4, s. 27). Der kan altsa argumenteres for, at Berit mere eller mindre
ubevidst traekker pa sin erfaring fra badminton nar hun stiller spgrgsmal i
idraetsundervisningen. Dertil viser analysens og diskussionens tidligere afsnit, at Berit hgjst
sandsynligt ikke bevidst faciliterer refleksion i sin undervisning, da hun i hgj grad har en
behavioristisk tilgang hvad angar fejlretning. Dette kan muligvis forklares ved, at Berit ikke
har erfaringer med andre mader at handtere elevernes fejl pa, hvilket bidrager til hendes
habitus, og det er med afsaet i den, hun ubevidst handler.

Annas idraetsundervisning er hgjst sandsynlig ogsa preeget af hendes idreetserfaring, og som
beskrevet i afsnittet casebeskrivelse har Anna sin primaere idreetserfaring fra
fithessverdenen, hvor hun har veeret fitnessinstrukter. Jeevnfar Bourdieus begreb udgear
hendes erfaringer som instruktar en del af hendes habitus, hvilket hun muligvis ubevidst

tager med til undervisningen i gymnasiet. Annas habitus kan dermed vaere med til at
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forklare, at hun i undervisningen bruger instruktioner, fejlretning og @velser med hgj grad af
forudsigelighed. Det kunne dermed tyde pa, at Anna reproducerer en tilgang til idreet, som
hun har fra sin tid som fitnessinstrukter. Interviewet med Anna indikerer ogsa, at hendes

habitus ikke i seerlig hgj grad er praeget af at vaere boldspiller, hvilket ses i fglgende citat:

“Jeg er helt sikkert ikke personligt teknisk sa dygtig som nogle af mine kollegaer. Det kan ogsé vaere
at det er derfor at jeg starter helt basalt. Jeg er ikke boldspiller (griner) mere end jeg var pa idraet (-
sstudiet), der blev jeg klart bedre til at spille bold men det er ikke noget jeg har gjort som barn og ung,

sé derfor er jeg teknisk slet slet ikke sa dygtig som nogle af mine kollegaer.” (Bilag 3, s. 8)

Det faktum, at Annas habitus ikke er praeget af boldspil, kan medfare, at hun ikke fgler sig
teknisk kompetent, hvilket kan vaere en barriere for at facilitere refleksion i undervisningen,
da facilitering af refleksion i undervisningen medfarer en vis grad af uforudsigelighed for
leereren. Eksempelvis kan eleverne stille spgrgsmal, som hun muligvis ikke faler sig
kompetent nok til at svare pa, men i en behavioristisk tilgang til undervisningen vil det

derimod veere nemmere for laereren at styre undervisningen i detaljer.

| afsnittet casebeskrivelse er det beskrevet, hvordan Christian har en erfaring fra forsvaret
som sergent. Med afsaet i teorien omkring habitus kunne man forestille sig, at han tager
denne erfaring med over i sin idraetsundervisning, og et tegn pa dette ses i felgende
observation: “Christian réber, nér der er et skift i @velsen, “hold inde” (Bilag 8, s. 59). Nar
Christian i undervisningen raber “hold inde”, finder kommunikation sted i bydeform, hvilket
kan opfattes som en form for kommando, eleverne skal falge. Ligesom instruktioner er
kommandoer kendetegnet for den kommunikationsform, der anvendes i militaeret (Weegar &
Pacis, 2012), og med dette for gje kunne man forestille sig, at den behavioristiske tilgang til
leering i Christians tilfeelde blandt andet kunne komme fra hans tid som befalingsmand.
Denne kobling ligger han heller ikke selv skjul pa, hvilket kommer til udtryk i fglgende citat,

hvor Christian bliver spurgt ind til, hvorfor han bruger envejskommunikation i undervisningen:

“Altsa det ved jeg ikke, der ligger noget af grunden i at... Nej der er flere. Den ene er nok, hvis jeg
skal sige en er det nok nar man har en gammel baggrund i forsvaret, sé var det den méade vi gjorde
det pé. Jeg tror ikke at der er nogen elever, der er i tvivl om, at jeg er gammel befalingsmand.” (Bilag
5,s.38)

Citatet viser, at Christian er bevidst omkring, at hans kommunikation er praeget af sin tid i
forsvaret, men der ligger tilsyneladende ikke yderligere argumenter bag. Det kan altsa

diskuteres, i hvor hgj grad Christian aktivt har valgt ovenstaende kommunikationsform. Med
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afsaet i habitusteorien kunne man forestille sig, at envejskommunikation i Christians tilfaelde
ligger pa rygraden fra forsvaret, og dermed tages med i hans egen undervisning. Der kan
altsa pa baggrund af habitusbegrebet argumenteres for, at Christians kommunikation i
idreetsundervisningen til dels er en reproduktion af hans tid i forsvaret, netop fordi at habitus
fors@ger at undga, at der stilles spgrgsmalstegn ved tidligere erfaringer. P4 den made kan
der argumenteres for at Christian ubevidst vil forsgge at undga situationer der udfordrer
hans behavioristiske erfaring fra forsvaret. Ovenstaende viser, at laerernes personlige
erfaringer med idreet spiller en vis rolle i deres egen undervisning, og deres tilgang til
idreetsundervisningen kan derfor vaere et udtryk for en reproduktion af deres tidligere

oplevelser med idreet.

5.3.2 Kultur

Falgende afsnit indeholder en analyse og diskussion af de dele af empirien, der relaterer sig
til kultur som forklaring pa, hvorfor gymnasieleererne underviser, som de gar. Afsnittet er
inddelt i to overordnede dele, hvoraf fgrste del omhandler kulturen pa skolen, mens anden

del handler om den kultur, der ses i idraetsfaget.

Som vi naevnte i analyse- og diskussionsafsnittets farste to kategorier, kommunikation og
refleksion og @velser og refleksion, har den overordnede tendens blandt gymnasielaererne i
alle tre tilfeelde veeret, at starstedelen af kommunikationen og @gvelserne ikke har faciliteret
refleksion. Ifglge bade Henry A. Giroux og Jan-Eric Ekberg er uddannelser og isaer
idreetsuddannelser kendetegnet ved at gengive en etableret kultur, som, man kunne
forestille sig, dominerer dette omrade, hvilket vil sige, at idraetsuddannelser er reproduktive. |
interviewene spurgte vi de tre leerere ind til, hvorvidt de oplevede, at der var en bestemt
kultur pa skolen, da de begyndte at undervise der. Ifglge Berit oplevede hun ikke, at der var
en bestemt kultur pa Hasseris Gymnasium, men hun forklarer alligevel, at der var en made,
de andre lzerere gjorde tingene pa, da hun begyndte at arbejde der, og udtaler i den
forbindelse: "Og sa pa den made kunne man jo sa ligesom ogsa se lidt hvad de andre
(leerere) gjorde eller stgtte hinanden i det. Og det var nok ogsé der jeg sadan sé hvad de
andre gjorde og sé gjorde man det samme agtigt” (Bilag 4, s. 36). Ud fra Berits udtalelse
tyder det pa, at hun, selvom hun ikke oplevede en bestemt eller dominerende kultur,
alligevel har bidraget til den kultur, som maske var pa Hasseris Gymnasium, ved at gare,
som de andre laerere gjorde. Med afsaet i projektets teori omkring reproduktion, daekker
begrebet i idreet ifolge Ekberg nemlig over en gengivelse af, hvad andre allerede har teenkt,
sagt og gjort, og af den grund kan man argumentere for, at Berit bidrager til en reproduktion

af en kultur pa Hasseris Gymnasium. Hvad vi dog ikke ved, er, hvordan de andre leerere
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dengang sagde eller gjorde, men som tidligere naevnt er skoleidraet et fag, som i lang tid har
veeret kendetegnet ved en behavioristisk laeringstilgang samt et stort fokus pa
egenfaerdigheder (Skovgaard, 2020). Safremt disse kendetegn ogsa har praeget de andre
gymnasielaereres undervisning, kan dette forklare, hvorfor Berit i starstedelen af sin
undervisning har gjort brug af instruktioner samt veeret resultatorienteret i sine gvelser, og
dermed kan Berits undervisning siges at vaere en reproduktion af kulturen pa Hasseris
Gymnasium.

Bevaeger vi os videre til Anna, svarer hun i forbindelse med ovennaevnte spgrgsmal, at hun i
hajere grad end Berit oplevede, at der var en bestemt kultur pa skolen, da hun begyndte at
arbejde der, og papeger blandt andet, at "plejer” er den medarbejder, der fylder mest,

hvorefter hun tilfgjer:

“Sa oplever jeg ogsa at "plejer” i idreetsgruppen her (pd Hasseris Gymnasium) er endnu steerkere end
den var pd Narresundby (Gymnasium). Fordi derovre var man simpelthen nadt til at opfinde flere ting,
havde jeg neert sagt. Du er nadt til at have en bredere palet at spille pad. End man egentlig er her, fordi
elevtypen her er lettere at have med at ggre som underviser, hvis jeg kan sige det pa den made.”
(Bilag 3, s. 21)

Ovenstaende citat indikerer, at kulturen pa Hasseris Gymnasium ifalge Anna er mere
dominerende, end den var pa Narresundby Gymnasium, idet maden, hvorpa idraetsleererne
pa Hasseris Gymnasium plejer at gare tingene, er steerkere, end den hun oplever pa
Ngrresundby Gymnasium. Denne steerke made at ggre tingene pa kan bade daekke over
indholdet i undervisningen, men ogsa over maden at kommunikere og opstille gvelser pa.
Ifelge Larsson (2009) kan steerke kulturer vaere svaere at aendre pa, og man kunne derfor
forestille sig, at dette, safremt idreetskulturen pa Hasseris Gymnasium har veeret preeget af
behaviorisme og egenfaerdigheder, kan forklare Annas fokus pa opnaelse af succes blandt
eleverne samt hyppige brug af instruktioner, som det muligvis ogsa er tilfaeldet hos Berit. Pa
den made bidrager Anna til en reproduktion af kulturen i idraetsfaget pa Hasseris
Gymnasium. Dog er det vigtigt at papege, at Anna til tider forsgger at bryde med den kultur,
der er pa Hasseris Gymnasium. Dette kommer blandt andet til udtryk, nar hun laver

treeningsprogrammer med eleverne, som er en del af lzereplanen:

“Jeg har oplevet, at jeg synes jeg skulle ga lidt stille med darene, nér jeg bagjede eller fandt hullerne i
bekendtgarelsen. For eksempel i forhold til traeningsprojektet. Jeg tror jeg er den eneste af mine
kollegaer som tilbyder et yogaprogram eller et mentaltraeningsprogram, eller ga program eller et eller
andet.” (Bilag 3, s. 21)
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Her udtrykker Anna, at hun som den eneste af idraetslaererne pa Hasseris Gymnasium
veelger alternative mader at gennemfgre traeningsprogrammet pa, men at dette ogsa
medfgarer, at hun oplever at blive set skaevt til. Det faktum, at hun faler, at hun skal ga stille
med dgrene, tolker vi som, at der netop er en dominerende kultur blandt idreetslaererne hvad
angar traeningsprogrammet, og at Anna oplever denne som sveer at bryde med. Ved at
tilpasse traeningsprogrammerne efter de enkelte elever ved eksempelvis at lade dem dyrke
yoga eller mentaltraening kan man argumentere for, at Anna forsgger at ggre denne opgave
relevant for eleverne. Det tyder pa, at hun er bevidst omkring, at havde hun sat dem alle
sammen til at Igbe eller lave styrketraening, havde hun tabt halvdelen af eleverne undervejs,
fordi de muligvis ikke havde fundet denne idraet relevant og passende for dem og deres
kompetencer. Annas tilgang kan ligeledes tolkes som et forsgg pa at differentiere mellem
eleverne, hvilket ifglge Dewey er en central faktor i faciliteringen af refleksion (Dewey, 2009).
Ved at differentiere og ggre opgaven relevant for alle eleverne, udfordrer og forstyrrer hun
eleverne tilpas, hvilket kan medfgre, at der opstar refleksion hos dem. Annas forsag pa at
gere treeningsprogrammet relevant for eleverne kan altsa tolkes som et forsgg pa at
implementere en ny kultur, og i stedet for at reproducere den kultur, der er pa skolen,
forsgger hun i stedet at producere og konstruere en ny tilgang til treeningsprogrammet.
Denne nye made at tilga treeningsprogrammet pa vil give eleverne mulighed for at vaere
kreative, hvilket abner for nye aspekter af og tilgange til eksempelvis idraetten men ogsa

elevernes handle- og tankemgnstre.

Foruden en kultur pa skolerne, ses der ogsa en kultur i faget idraet. | interviewene med Berit
og Anna kommer kulturen i idraetsfaget isaer til udtryk blandt eleverne, idet de har en
bestemt opfattelse af, hvad idraet daekker over. Da Anna i interviewet bliver spurgt ind til
kommunikationen mellem hende og eleverne, papeger hun, at hun forsgger at veere meget
klar omkring, hvad eleverne skal have ud af et forlab, “Fordi idreet ellers godt kan veere
noget de (eleverne) tidligere har kendt fra folkeskolen, som noget hvor der ikke altid har
veeret en plan” (Bilag 3, s. 5). Annas udtalelse indikerer, at hun oplever, at eleverne har en
forestilling om, hvad idreet er, fordi de fra folkeskolen har vaeret vant til, at idreet er et
ustruktureret fag, hvor laereren muligvis farst finder pa en aktivitet og nogle avelser, nar
eleverne star klar i hallen. Det faktum, at eleverne kommer til idraetslektionerne med denne
forventning ger, at Anna ser sig ngdsaget til at vaere meget tydelig i sin kommunikation
mellem hende og eleverne, hvilket man kunne forestille sig resulterede i, at
kommunikationen blev praeget af transmission. Som tidligere naevnt i afsnittet omkring
kommunikation og refleksion anvendes transmissionskommunikation som oftest, nar
afsenderen, som i dette tilfaelde er Anna, gerne vil videregive et budskab eller en information

til modtageren, som i dette tilfaelde er eleverne. Malet med denne type kommunikation er at
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skabe forstaelse, og ved at ggre brug af den sikrer hun, at eleverne far den ngdvendige
information. Som tidligere naevnt i indledningen papeger Andreas Nyboe Schigrring, at
leererne efter reformens indfarelse er blevet mere bevidste omkring de faglige mal, og at
man af den grund er tydeligere omkring, hvad eleverne skal laere (Gymnasieskolen, 2018).
Reformen kan derfor ligeledes vaere en forklaring pa, hvorfor Anna gennem
transmissionskommunikation er tydelig i sin formidling af budskaber.

Et lignende tilfeelde ser vi hos Berit, som ogsa oplever, at der er en kultur i idraetsfaget blandt
eleverne. Falgende citat udtaler Berit, da hun bliver spurgt, om hun foretog nogle andringer
efter reformens indfgrelse, hvortil hun naevner indfgrelsen af teori, og i den forbindelse

tilfgjer:

“Ja, jeg synes altsa, det der med at fa lavet om pa en kultur, det er ogsa sveert. Og de har helt klart en
forventning eleverne nar de kommer op til idreet “nu skal vi give den gas og nu har vi siddet pa den

her stol hele dagen i geografi og fysik og kemi og nu skal der bare gang i den”, Og sé hvis jeg baenker
dem igen og laver noget teori der, der kan jeg godt meerke, der er der meget modstand ikke. Sa det er

virkelig med at holde det i de smé korte passager gh...” (Bilag 4, s. 33)

Ligesom i eksemplet ovenfor hos Anna oplever Berit, at eleverne kommer med en bestemt
forventning til, hvad idraetslektionerne daekker over, og hun papeger selv, at der er en kultur
blandt eleverne. Nar eleverne pa forhand kommer med denne forventning, bidrager de til at
forsteerke den kultur, der er i idraet pa C niveau, som er meget praeget af et fokus pa den
fysiske aktivitet men knap sa preeget af et fokus pa teorien. Den modstand, Berit oplever fra
eleverne, kunne man forestille sig, kunne afholde Berit fra at forsgge at implementere en ny
kultur, hvilket ikke faciliterer refleksion, idet eleverne ikke bliver forstyrret gennem
nyskabelse og kreativitet, hvor gamle tanke- og handlemgnstre erstattes med nye. Vender vi
tilbage til indledningen, fremheaever Mordal-Moen og Green ogsa i deres studie den
dominerende kultur i idraetsfaget, hvor de studerende forbinder undervisningen med et fokus
pa idreetskompetencer (Mordal-Moen & Green, 2014b), og det tyder dermed p4a, at de
tendenser, vi ser hvad angar kulturen i idraetsfaget, finder sted andre steder end pa danske
gymnasier. Pa baggrund af dette udleder vi, at ogsa eleverne kan bidrage til en reproduktion
af en allerede etableret kultur inden for idraetsfaget, idet de gennem deres forventninger gar

det udfordrende for leererne at producere og konstruere en ny kultur.

5.3.3 Betydningen af henholdsvis maends og kvinders kommunikation

Som tidligere naevnt i teoriafsnittet omhandlende reproduktion har vi anvendt denne teori
som redskab til at forklare, hvad der ligger til grund for, at gymnasielaererne underviser, som

de ger, da forskning peger pa idraetsuddannelser som vaerende reproducerende.

56



Ovenstaende giver et bud pa, hvordan reproduktion kommer til udtryk i projektets tre cases
gennem habitus og kultur.

En anden vigtig observation, vi har gjort os i Iabet af empirindsamlingen, og som fremgar af
kodningsprocessen, og ligeledes kan forklare, hvad der ligger til grund for leerernes
undervisning, er forskellen i kommunikationen mellem de to kvindelige gymnasielzerere og
den mandlige gymnasielaerer. Selvom Christian af og til stiller refleksive spgrgsmal, som har
potentiale til at facilitere refleksion, optraeder starstedelen af hans kommunikation i form af
transmissionskommunikation (Frandsen et al., 2007). Da Christian bliver spurgt ind til sin
kommunikation med eleverne, fremhaver han selv, at den er preeget af
envejskommunikation, og at det for ham er vigtigt, at han er tydelig og preecis i gvelserne, og
i hvad der skal ske for den pageeldende undervisning.

Selvom Berits og Annas kommunikation med eleverne pa mange mader adskiller sig fra
hinanden, er et fxlles kendetegn dog, at de begge to til tider anvender
relationskommunikation, som karakteriserer kommunikation som en relation og en fglelse
(Greve, 2010). Dette kommer iseer til udtryk, da begge laerere i interviewet bliver spurgt,
hvilke overvejelser de ger sig i deres kommunikation med eleverne, samt hvilke faktorer, de

finder seerligt vigtige i kommunikationen. Her fremhaever Anna blandt andet:

“Det er enormt vigtigt for mig at eleverne kan maerke, at jeg respekterer dem som mennesker og er
nysgerrige pa dem som mennesker. Jeg skal ikke veere ven med dem, det er slet ikke det jeg mener.
Det kan godt veere at jeg ikke formulerer det sa tydeligt men det er enormt vigtigt for mig at eleverne

kan meerke at jeg respekterer dem som mennesker.” (Bilag 3, s. 6)

Citatet indikerer, at relationen mellem hende og eleverne er vigtig. Nar Anna kommunikerer
med eleverne, forsgger hun at skabe en relation, hvor hun hverken far rollen som autoritet
eller som elevernes ven. Ved at udvise respekt for eleverne som mennesker, far hun
eleverne til at fgle sig involverede, hvilket ifglge Linda Greve, som blandt andet har
beskeeftiget sig meget med kommunikation, er en vigtig komponent i
relationskommunikation. Derudover tilfgjer Anna i interviewet, at hun ogsa fors@ger at magde
eleverne i gjenhgjde med sit kropssprog, og ifalge Greve er kropssproget relevant for at
skabe en relation til lytteren (Greve, 2010). Hos Berit ser vi ligeledes et eksempel pa, at

relationen mellem hende og eleverne, er noget, hun veegter hgijt:

“Jamen jeg, oh, gar mig jo nogle overvejelser i forhold til maden jeg taler til dem pa, at jeg prover ikke
at veere pé deres niveau, men heller ikke at veere for langt over. Altsa jeg prever at mgde dem pé en

eller anden made. Det er klart at jeg skal ikke sta og sige “hvor er du fucking sej til det der mand” og,
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altsa det er ikke sadan vel, jeg skal jo ikke vaere pa deres plan, men jeg praver ogsa at vaere sadan

lidt @h, fresh. Altsé for ikke at vaere for gammel...” (Bilag 4, s. 26)

Ligesom i Annas tilfeelde forsgger Berit igennem sin kommunikation at skabe en relation
mellem hende og eleverne, hvor hun hverken fremstar autoriteer eller som deres ven. Ved at
forsgge at finde en mellemvej gennem eksempelvis hendes sprog, bidrager Berit til, at
eleverne ser hende som et menneske frem for en autoritet, og ligeledes kan denne
mellemvej motivere eleverne og gere dem til aktive lyttere, der faler sig involverede. En
anden feelles komponent for de to kvindelige laereres kommunikation er det faktum, at de
udviser omsorg for eleverne ved eksempelvis at rose iszer de piger, hvis styrke ikke er idraet.
Gennem ros og anerkendelse af elevernes preaestation optreeder kommunikationen som en

relation og en fglelse af omsorg mellem henholdsvis Anna og Berit og deres elever.

Pa den ene side har vi altsa Christian, hvis kommunikation er kendetegnet ved det,
Frandsen et al. (2007) kalder for transmissionsparadigmet, mens vi pa den anden side finder
Anna og Berit, hvis kommunikation i hgjere grad er karakteriseret ved det, Greve (2010)
kalder for relationsparadigmet. Ifglge Karima Merchant, som blandt andet har undersagt
forskellen mellem meends og kvinders kommunikation, er denne fordeling ikke atypisk. Hun
papeger, at den vaesentligste forskel mellem maden, hvorpa meaend og kvinder
kommunikerer, ligger i kommunikationens formal. Hertil udtaler hun: “(...) while women use
communication as a tool to enhance social connections and create relationships, men use
language to exert dominance and achieve tangible outcomes” (Merchant, 2012, s. 17).
Tager vi fgrst fat i Christians kommunikation kan man argumentere for, at han kommunikerer
med henblik pa at opna handgribelige og konkrete udfald ved at veere tydelig og praecis hvad
angar gvelserne samt ved at gennemga undervisningen for eleverne. Ligeledes kan hans
haevede stemme, som det er beskrevet i afsnittet omkring habitus, veere et forsgg pa at
udvise dominans og forsgge at opretholde en rolle som dominerende. Formalet med hans
kommunikation kan dermed siges at veere det, som, Merchant peger pa, er karakteristisk for
maend. Omvendt kunne ovenstaende eksempler indikere, at Annas og Berits formal med
deres kommunikation er at pavirke relationen mellem dem selv og eleverne, blandt andet
ved at udvise respekt og ved sprogligt at mgde dem et sted, hvor de selv hverken far rollen
som autoritet eller som elevernes ven. Dermed kan man ogsa her argumentere for, at de
kommunikerer med henblik pa at skabe en relation og udvikle et forhold mellem dem selv og

eleverne.

Ovenstaende er altsa ogsa et bud pa, hvorfor gymnasielaererne i de fleste tilfeelde ikke

faciliterer refleksion gennem deres kommunikation. Transmissionskommunikation er blandt
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andet kendetegnet ved, at kun afsenderen er aktivi kommunikationen, og af den grund har
denne form for kommunikation ikke potentiale til at facilitere refleksion, idet eleverne er nadt
til ogsa at have en aktiv rolle for eksempelvis at finde frem til, hvor fejlen opstod.
Relationskommunikation er pa den anden side kendetegnet ved at have en taler og en lytter,
hvor Iytteren skal bidrage til kommunikationen, eksempelvis gennem nik, grin, klapsalver
eller lignende, farend kommunikationen lykkes. Ligeledes skal den information, der formidles
fra talerens side, vaere relevant for lytteren, da motivationen hos lytteren ellers vil falde
(Greve, 2010). Det faktum, at det formidlede stof skal vaere relevant, er en essentiel faktor i
faciliteringen af refleksion (Dewey, 2009), og man kan dermed sige, at Annas og Berits
anvendelse af relationskommunikation kunne have potentiale til at facilitere refleksion hos
eleverne. Gar man ind og kigger naermere pa lytterens rolle i kommunikationen, kan man
dog argumentere for, at det at veere lytter ikke udger en tilstraekkelig aktiv instans i forhold til
refleksion, idet lytteren ikke far mulighed for at selv at seette ord pa eksempelvis en gvelse,
der gik galt. Dermed ikke sagt, at relationskommunikation ikke kan fa eleverne til at
reflektere, men vigtigt her er, at laererne gar ind og hjaelper eleverne med at udvikle en
handlingsplan, hvilket i hgjere grad sker igennem det, Frandsen et al. (2007) kalder for
interaktionskommunikation. Som tidligere naevnt i teoriafsnittet omkring refleksion finder
udviklingen af denne handlingsplan sted igennem en kritisk analyse af situationen, hvilket
stiller krav til bade lzererens og elevernes rolle som aktive instanser. Gennem
interaktionskommunikation, som eksempelvis refleksive spargsmal, inviterer laereren
eleverne med ind i samtalen, hvor begge parter tager lige meget del i at skabe mening.

| Berits undervisning ser vi flere tilfaelde, hvor hun i sin kommunikation faciliterer refleksion,
hvilket sker gennem interaktionskommunikation, men hos Anna ser vi ikke denne tendens til
en refleksiv praksis. Ovenstaende tendens til, at kvinder i hgj grad anvender
relationskommunikation kan dermed forklare de tilfeelde, hvor Berit ikke faciliterer refleksion
gennem sin kommunikation, samt hvorfor en refleksiv praksis ikke udformes gennem

kommunikationen i Annas undervisning.

5.3.4 Opsamling

Ovenstaende afsnit er vores bud pa, hvordan gymnasielzerernes habitus, kulturen pa
skolerne og i idraetten samt tendenser inden for kommunikation hos maend og kvinder kan
forklare, hvorfor lzererne underviser, som de gar, og hvorfor de i de fleste tilfeelde i Igbet af
undervisningen ikke faciliterer en refleksiv praksis.

Det ser ud til, at gymnasielaerernes habitus spiller en veesentlig rolle i maden, de hver isaer
underviser pa. Hvad angar de tilfaelde, hvor refleksion ikke faciliteres, tyder det pa, at

leerernes uddannelsesbaggrunde inden for idreet og forsvaret samt erfaringer med diverse
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idraetter udger et vigtigt element, idet disse primeert er praeget af en behavioristisk tilgang til
leering. | de tilfaelde, hvor Berit faciliterer refleksion, sker dette muligvis grundet hendes
habitus inden for badminton, hvor hun treekker pa egne erfaringer og den undervisning, hun
selv har modtaget herindenfor. Overordnet tegner der sig et billede af, at bade leerernes
uddannelsesbaggrund og idraetserfaringer reproduceres i deres egen undervisning pa
gymnasiet.

Ligeledes synes en dominerende kultur pa Hasseris Gymnasium at have en betydning for,
hvordan Anna og Berit underviser, idet denne kultur kan veere sveer at bryde med, hvilket
resulterer i en reproduktion af den allerede eksisterende kultur. Lignende tilfeelde gar sig
geeldende hvad angar kulturen i faget idraet, hvor Anna og Berit begge to oplever, at
eleverne har en bestemt forventning til idraetsfaget. Denne kultur inden for idraetsfaget kan
veere arsag til laerernes hyppige brug af transmissionskommunikation, samt en reproduktion
af kulturen, idet et brud med kulturen samt indfgrelse af en ny kan medfgre modstand fra
eleverne savel som laererne.

Til sidst giver vi et bud pa, hvordan tendenser inden for kommunikation hos henholdsvis
maend og kvinder kan veaere arsag til, at en refleksiv praksis ikke faciliteres gennem
kommunikation i vores cases. Meends behov for at udvise dominans samt at opna konkrete
udfald resulterer i et brug af transmissionskommunikation, mens kvinders straeben efter
sociale forbindelser og relationer fgrer til relationskommunikation. Begge former for
kommunikation har begreenset potentiale til at facilitere refleksion hos eleverne, idet
eleverne ikke far den optimale mulighed for selv at saette ord pa deres fejl eller udfordring

samt udvikle en handlingsplan dertil.

5.4 Verificering

| felgende afsnit forsgger vi at verificere undersggelsen ved at belyse de valg, vi har gjort os,
for at sikre undersggelsens kvalitet, samt hvilke aendringer der kunne have veeret foretaget
for at haeve denne. Som hjeelp til verificeringen forholder vi os til projektets reliabilitet og
validitet, hvor vi lader os inspirere af Elliot, Fischer og Rennies (1999) guidelines for en god

kvalitativ undersggelse (Tanggaard & Brinkmann, 2015).

Verificering af en undersggelse handler i hgj grad om at sikre en hgj reliabilitet og validitet.
Reliabilitet deekker over, om undersagelsen er palidelig, hvilket vil sige, hvorvidt det er muligt
for andre at foretage den samme undersggelse. Hertil er det dog vigtigt at papege, at en
udfgrelse af samme undersggelse ikke ngdvendigvis vil give det samme resultat. Ifglge
Tove Thagaard underkendes den kvalitative forskning dog, nar begrebet reliabilitet

anvendes, da begrebet ofte saettes i association med den kvantitative forskning, hvor der
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stilles krav til at kunne gentage en undersggelses resultater. | et kvalitativt casestudie som
dette bagr man derfor i stedet tale om transparens, da dette begreb anerkender den
kvalitative forsknings saerpraeg (Thagaard, 2004). Det skal altsa vaere muligt at kigge
forskeren over skulderen og dermed kritisk vurdere undersggelsens resultater, hvilket kun er
muligt, hvis vejen til resultaterne er gennemskuelige (Tanggaard & Brinkmann, 2015). | dette
speciale har vi forsggt at sikre en hgj reliabilitet gennem en omhyggelig beskrivelse af valg
af case, metodevalg og analysemetode, som er faktorer, der har bidraget til undersggelsens
transparens. Derudover har vi opstillet guides, som er blevet brugt i forbindelse med
interviewene og observationerne, hvilket sikrer lzeseren et indblik i processen for
empiriindsamlingen. En guideline, som ifglge Elliot et al. bidrager til en god kvalitativ
undersg@gelse, er brugen af eksempler. Ved at forankre vores empiri i eksempler, illustrerer
vi for laeseren den forstaelse, vi opnar pa den baggrund, og giver samtidig laeseren
muligheden for at vurdere sammenhaengen mellem empirien og den forstaelse, vi er kommet

frem til (Tanggaard & Brinkmann, 2015).

Validitet kan oversaettes til gyldigheden af en undersggelse, og i den forbindelse er det
relevant at forholde sig til intern og ekstern validitet samt gkologisk validitet. Intern validitet
kan beskrives som troveerdighed i undersggelsen, hvilket haenger sammen med, om
metodevalget har veaeret hensigtsmaessigt i forhold til det, der gnskes undersagt (Tanggaard
& Brinkmann, 2015). | al forskning bar undersagelsens emne ifglge Tanggaard og
Brinkmann vaere bestemmende, for den metode, man veelger at anvende, og
undersg@gelsens metodevalg er derfor blevet begrundet for at belyse, hvordan disse valg er
hensigtsmaessige i forhold til problemformuleringen. | dette projekt har vi benyttet interviews
og observationer til empirindsamlingen, og det faktum, at der benyttes flere metoder, er med
til at hgjne undersggelsens validitet, da metoderne supplerer hinanden og ger, at
undersggelsen far mere dybde, end hvis kun en af metoderne var anvendt (Tanggaard &
Brinkmann, 2015). Ifglge Elliot et al. er en guideline for en god kvalitativ undersagelse blandt
andet, at man specificerer sit perspektiv, herunder bade det teoretiske og metodiske
perspektiv samt vores personlige forventninger til forskningen. Hvad angar sidstnaevnte
kunne vi med fordel have uddybet vores veerdier, interesser og antagelser samt den
betydning, disse har for vores forstaelse, saledes laeseren far mulighed for at fortolke
empirien og vores forstaelse deraf. Foruden at gare undersagelsen transparent, har
interview- og observationsguiden, som er lavet med udgangspunkt i de anvendte teorier,
ogsa bidraget til en gget intern validitet, idet guidesene giver laeseren mulighed for kritisk at
vurdere, hvorvidt spgrgsmalene i interviewene og tegnene pa facilitering af refleksion hvad
angar laerernes kommunikation og @velser under observationerne har veeret

hensigtsmaessige i besvarelsen af projektets problemformulering. Dertil er validiteten ogsa
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hajnet ved, at begge forskere i kodningsprocessen har gennemgaet al empiri, og pa
baggrund heraf har diskuteret og meningsforhandlet, og dermed mindsket risikoen for fejl og
overdrivelser. | overensstemmelse med vores analysemetode, herunder den hermeneutiske
spiral, har vi genfortolket empirien ved at genlaese uddrag af interviewene og
observationerne, da vi undervejs i processen far en ny forforstaelse af gymnasielaerernes
handlinger, som bidrager til vores fortolkninger deraf. Ved at genfortolke kommer vi teettere
pa den rigtige sandhed, hvilket bidrager til undersggelsens validitet. Projektets validitet
kunne dog muligvis have veeret forbedret, hvis der var blevet spurgt ind til flere ting i
interviewene, hvor det eksempelvis havde givet mening at spgrge ind til, hvilken
undervisningsform laererne primeert havde mgdt pa deres idreetsuddannelse. P4 den made
kunne vi med stgrre sikkerhed sige, at forklaringen bag den observerede undervisning

kunne veere reproduktion af lzerernes idraetsuddannelse.

Ekstern validitet daekker over, om undersg@gelsens resultater kan generaliseres ud til en
starre kontekst (Tanggaard & Brinkmann, 2015). Valget af casedesign muligggr analytisk
generaliserbarhed af undersagelsens resultater, hvilket Kvale ifglge Roald og Kappe
beskriver som en “bed@ammelse af i hvilken udstreekning resultater kan anvendes pa
situationer der ligner, baseret pa en vurdering af idiosynkratiske og faelles egenskaber ved
disse situationer” (Roald & Kgppe, 2008, s. 95). Det vil derfor, som tidligere beskrevet i
afsnittet, casestudie som design, vaere muligt at generalisere resultaterne fra undersagelsen
ud til en starre idraetsundervisningskontekst i gymnasiet. | forhold til projektets informanter
har valget af bade kvindelige og mandlige gymnasielaerere bidraget til en hgj ekstern
validitet, da det dermed bliver muligt at generalisere vores undersggelsesresultater ud til en
bredere kontekst. Omvendt kunne vi med fordel have valgt informanter inden for en bredere
aldersgruppe, idet dette kunne have nuanceret projektets resultater. Laererne i vores tre
cases bliver faerdiguddannede i henholdsvis ar 2004, 2005 og 2006, og selvom det er fra tre
forskellige universiteter, kunne man forestille sig, at undervisningstendenserne har veeret
sammenlignelige pa davaerende tidspunkt, hvilket indsnaevrer de kontekster, vi kan
generalisere undersggelsen til. Et bredere spaend havde givet variation, og dermed ogsa

mulighed for at generalisere undersggelsens resultater til en stgrre kontekst.

| forlaengelse af den eksterne validitet er det relevant at forholde sig til den gkologiske
validitet, hvilket siger noget om, i hvor hgj grad undersggelsens resultater er
virkelighedsnaere (Tanggaard & Brinkmann, 2015). Da undersggelsen er et kvalitativt
casestudie, der bygger pa feltarbejde, kan der argumenteres for en hgj gkologisk validitet,
idet observationerne giver virkelighedsnaer empiri, da de er foretaget i naturlige omgivelser.

Pa den anden side er det dog vigtigt at forholde sig til Hawthorne-effekten, der henviser til
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den effekt, som observationer har pa mennesker (Tanggaard & Brinkmann, 2015). Der kan
altsa veaere en risiko for, at lzererne har eendret adfaerd i undervisningen, fordi de vidste, at de
blev observeret. Hawthorne-effekten kan muligvis have skadet den gkologiske validitet i
undersggelsen, da vi ikke kan veere sikre pa, at den undervisning, vi observerede, er udtryk
for leerernes normale undervisning. En aendret adfeerd hos gymnasieleaererne som falger af
observationerne vurderer vi dog som veerende hgjst usandsynligt, da lzererne ikke kendte til

undersggelsens formal pa forhand.
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6.0 Konklusion

6.1 Specialets formal og forlgb

Formalet med specialet har veeret at undersage, om idreetsleerere pa gymnasiet faciliterer en
refleksiv praksis i idreetsundervisningen, som laereplanen fra gymnasiereformen i 2017
lzegger op til. Yderligere har hensigten veeret at give en mulig forklaring pa de observerede

forhold i undervisningen med henblik pa facilitering af refleksion.

Til at besvare ovenstaende blev undersggelsen udformet som et kvalitativt casestudie med
tre paradigmatiske cases i form af tre idraetslaerere pa henholdsvis Hasseris og Narresundby
Gymnasium. Med udgangspunkt i John Deweys og Jack Mezirows perspektiv pa refleksion
blev der foretaget observationer af de tre gymnasieleereres idraetsundervisning samt et
efterfalgende interview med dem hver, hvilket har givet grundlag for at kunne besvare fgrste
del af problemformuleringen: Hvorvidt understatter idreetsleerere pé Hasseris og
Narresundby Gymnasium en refleksiv praksis i undervisningen af Idraet C? Dertil er der i
undersagelsen inddraget teori omkring reproduktion, hvilket danner grundlag for, at vi kan
besvare anden del af projektets problemformulering: og hvilke forklaringer ligger bag de
observerede forhold? Argumenterne bag projektets teoretiske og metodiske valg findes i den
kritiske realisme, som udger projektets videnskabsteoretiske stasted, hvilket blev beskrevet i
kapitel 2.0.

| analysedelen i kapitel 5 blev empirien kategoriseret, og resultaterne af denne
analyseproces er i sammen kapitel blevet diskuteret med udgangspunkt i projektets
hovedteorier omkring refleksion og reproduktion, samt anden relevant teori. Hensigten med
dette var at afdeekke, i hvilket omfang gymnasielaererne faciliterede refleksion i deres
idraetsundervisning, samt give et bud pa hvorfor laererne faciliterede refleksion i det omfang,

de gjorde.

6.2 Afsluttende konklusion

Med udgangspunkt i projektets analyse og diskussion i kapitel 5 ses der tegn pa, at de tre
gymnasielaerere muligvis gennem deres kommunikation og valg af gvelser faciliterer
refleksion. Dette kommer til udtryk ved, at Berit og Christian i dele af den observerede
undervisning stiller spgrgsmal til eleverne, hvilket har potentiale til at forstyrre eleverne og
dermed igangseette en refleksionsproces. Det vurderes, at laerernes spgrgsmal potentielt

kunne facilitere indholds- og procesrefleksion men ikke praemisrefleksion. P4 den anden
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side er der ogsa store dele af leerernes kommunikation, der ikke faciliterer refleksion, da de i
haj grad benytter sig af instruktioner og envejskommunikation, som er en klassisk
behavioristisk tilgang til undervisning. Enkelte gvelser i den observerede undervisning havde
ogsa et potentiale til at facilitere refleksion, da der var en stigende kompleksitet, skiftende
rammer og hgj grad af uforudsigelighed. Disse gvelser laegger op til, at eleverne oplever at
fejle, hvilket ifalge Dewey (2009) er helt centralt i refleksionsprocessen. Omvendt var den
dominerende tendens, at gvelserne ikke faciliterede refleksion, da laererne primaert havde en

behavioristisk tilgang, hvor gentagelser og succes var i fokus.

| forlzengelse af ovenstaende arbejder alle tre gymnasielaerere med fejlretning af eleverne,
hvor de viser, hvordan eleverne skal gere. Leerernes tilgang til fejlretning gar, at eleverne ser
fejl som negativt og noget, der i stedet bar undgas, hvilket strider imod de grundleeggende
betingelser i Deweys (2009) forstaelse af refleksion, hvor fejl skal ses som noget positivt.
Selvom ovenstaende viser, at der er elementer af undervisningen, der har potentiale til at
facilitere refleksion, fremstar denne del som mere eller mindre tilfaeldig, idet laererne ikke
bevidst kan facilitere refleksion, nar deres tilgang til fejlretning strider imod de centrale
betingelser for refleksion. Dermed kan det konkluderes, at de tre observerede
gymnasielaerere ikke bevidst faciliterer refleksion i deres idraetsundervisning, og at de tegn,

vi har set pa facilitering af refleksion, mere eller mindre har veeret tilfeeldige.

Det faktum, at gymnasielaererne ikke bevidst faciliterer refleksion i idraetsundervisningen,
kan til dels forklares ud fra ud leerernes habitus. Her tyder det pa, at laerernes
uddannelsesbaggrund inden for idraet og forsvaret, samt deres erfaring indenfor diverse
idraetter, har betydning for den made, laererne underviser pa, idet den primaert er preeget af
en behavioristisk tilgang til laering. Laererne er hgjst sandsynligt gennem idraetsstudiet og
anden idreetserfaring blevet udsat for en behavioristisk tilgang til laering som den primaere.
Denne tilgang til leering er blevet en del af lsererens habitus, hvilket de selv i egen
undervisning handler ud fra, og pa den made reproducerer de den behavioristiske tilgang til
leering. Dertil giver Berit og Anna udtryk for, at der pa Hasseris Gymnasium har veeret en
dominerende kultur, som har vaeret svaer at bryde, idet indfgrelsen af en ny kultur kan
medfgre modstand fra elever savel som laerere. Pa baggrund af dette kan det konkluderes,
at leererne med stor sandsynlighed ikke faciliterer refleksion i undervisningen, fordi de
reproducerer en behavioristisk idraetskultur. Denne reproduktion af en behavioristisk
leeringstilgang skyldes til dels leerernes habitus, kulturen pa skolen og kulturen i idreet
generelt. Dertil kan der yderligere konkluderes, at kommunikationen hos henholdsvis maend
og kvinder ogsa kan vaere en del af forklaringen pa, at der ikke bevidst faciliteres refleksion i

den observerede undervisning. | projektets cases ses der samme tendens, som i andre
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studier i forhold til kvinders og maends kommunikation. Christian ger i hgj grad brug af
transmissionskommunikation, mens Berit og Anna i hgjere grad bruger
relationskommunikation. Idet transmissionskommunikation er en envejskommunikation, har
denne ikke potentiale til at facilitere refleksion, som eksempelvis relationskommunikation
har, da denne er en tovejskommunikation. | de tilfeelde, hvor Berit og Anna gar brug af
relationskommunikation, faciliteres refleksion dog ikke, idet leererne ved brug af iseer ros af
eleverne ikke hjzelper eleverne med at udvikle mulige forslag og lasninger af problemet eller
udfordringen gennem en kritisk analyse af situationen, som ifglge Dewey (2009) er centralt i

refleksionsprocessen.
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7.0 Perspektivering

Som det fremgar af konklusionen, tyder det med afsaet i vores undersggelse pa, at der kun i
begraenset omfang faciliteres refleksion i idreetsundervisningen pa C niveau pa Hasseris og
Ngrresundby Gymnasium, samt at faciliteringen, nar den finder sted, sker ubevidst fra
gymnasielaerernes side. Idet analysen peger pa, at det til dels er en reproduktion af en
bestemt kultur inden for idraetsfaget, som ligger bag laerernes undervisning, giver det
anledning til at foretage en yderligere undersggelse af hvilke initiativer, der muligvis kunne
medfare en produktion af en ny idraetskultur. Et forslag til en mulig Igsning kunne vaere en
fors@gsordning, hvor en raekke laerere pa udvalgte gymnasier blev efteruddannet.
Efteruddannelsen ville udforme sig som kursusdage fordelt over en bestemt periode, hvor
leererne fra de udvalgte gymnasier ville modtage undervisning fra fagfolk inden for omradet.
Kurset ville rumme dele af teori og dele af praksis, for at give laererne viden om og forstaelse
af refleksionsbegrebet, og for at give dem mulighed for at afpragve dette i praksis. Ved at lade
kurset streekke sig over laengere tid, far laererne mulighed for at forsgge sig med diverse
gvelser pa egne elever, og ved at lade flere laerere fra samme gymnasium gennemga
efteruddannelsen kunne man forestille sig, at det ville modvirke dannelsen af den
dominerende kultur, som ellers er kendetegnet for idreetsfaget. Et initiativ til efteruddannelse
af en gruppe idreetsleerere pa udvalgte gymnasier er saledes et forslag til en mulig Izsning

pa lokalplan.

Ligeledes peger undersggelsen pa, at den ubevidste facilitering af refleksion fra leerernes
side skyldes mangel pa viden inden for omradet. Af interviewene fremgar det, at alle tre
gymnasielaerere har en definition af refleksionsbegrebet, men har de ikke selv erfaringer
med begrebet i praksis, kan det vaere sveert at vide, hvordan begrebet skal omsaettes. Som
tidligere neaevnt har de tre leerere en universitetsuddannelse i idreet til feelles, og i den
forbindelse er det relevant at undersgge, om uddannelsen kleeder de studerende pa til at
omseette sddanne begreber i praksis, eller om en anden tilgang er ngdvendig. Som Bligh
(1998) fremhaever, er forelaesninger et kendetegn ved universiteters undervisningsform, og
dertil understreger Elving og Hansen i deres undersggelse af studerendes oplevelser med
universitetet, hvordan selvstudie og foreleesninger samt mangel pa vejledning og feedback
fra underviserne kan give udfordringer (Elving & Hansen, 2020). Dette kunne indikere, at en
praktisk tilgang ikke udggr en stor del af undervisningen pa universiteterne, som det

eksempelvis ger i en professionsbacheloruddannelse, ogsa kendt som en
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vekseluddannelse, der er karakteriseret ved perioder pa en professionshgjskole, som
veksler med perioder i praktik (Haastrup et al., 2013). Denne vekslen mellem teoretisk
undervisning og praktikperioder giver de studerende mulighed for at omsaette den teoretiske
viden og gere brug af den i praksis, og relationen mellem teori og praksis bar veere, “at
teorien giver den professionelle redskaber til at lase de problemer, vedkommende stader pa
i praksis” (Haastrup et al., 2013). Ifglge Dewey (2009) ma de specifikke metoder til at
facilitere og udvikle refleksive evner indebaere, at individet reflekterer undervejs, og man
kunne derfor forestille sig, at studerende, som i praksis har faet mulighed for at anvende sin
viden omkring refleksionsbegrebet, oplever, hvilke metoder der virker eller ikke virker, og
dermed er klaedt pa til at Igse udfordringer i en kommende undervisningssituation. Tilmed vil
de studerende, som gennemgar praktikperioder, selv reflektere over metoderne, de far
mulighed for at afprave. Med afseet i dette kunne det derfor tyde pa, at en implementering af
undervisningsforlgb pa idreetsuddannelser pa universiteterne kunne forberede og ruste de
kommende gymnasielaerere til at gare brug af teoretiske begreber i praksis, og saledes

udger dette forslag en mulig lesning pa samfundsplan.

| forlaengelse af ovenstadende kunne man ligeledes forestille sig, at en gennemgang af
praktikperioder ville anerkende de kommende studerende for deres evner og praestationer,
hvilket ifalge den tyske professor og filosof, Axel Honneth, ville bidrage til deres
selvveerdseettelse, som daekker over en tilstand af tilfredshed med sig selv (Honneth, 2003).
Nar man som underviser skal facilitere refleksion, kraever det, at man har et godt selvveerd
og en tro pa egne evner, da der med faciliteringen af refleksion er forbundet en vis
usikkerhed og uvished. Denne usikkerhed og uvished kommer blandt andet som falger af en
kommunikation preeget af mange spargsmal, men ogsa af @velser, som i hgjere grad er
kendetegnet ved skiftende rammer og regler frem for at blive holdt strengt pa idreettens form.
Kommunikerer man som laerer gennem instruktioner, mindsker man muligheden for uventet
feedback fra eleverne, og saledes kan undervisningen tilrettelaegges i detaljer. Anvender
man derimod en kommunikation bestaende af mange spargsmal til eleverne, kan man ikke
pa samme made kan forberede sig, idet spgrgsmalene rummer en vis uforudsigelighed.
Ligeledes vil gvelser med henblik pa at fa eleverne til at fejle hgjst sandsynligt give
anledning til en undren blandt eleverne, som muligvis faler et behov for at fa gvelserne
begrundet. Som leerer er man altsa ngdt til have et vist selvvaerd for at kunne finde sig tilrette
i usikkerheden forbundet med faciliteringen af refleksion, og man kunne forestille sig, at en

uddannelse med stort fokus pa praktikperioder kunne bidrage dette. | sin artikel, Axel
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Honneth og en teori om anerkendelse, skriver Britta Ngrgaard, at det ifglge Honneth “er
veesentligt i forhold til vores selvveerdsaettelse, at man overhovedet far lov til at erfare, at ens
egne praestationer og faerdigheder er vaerdifulde for samfundet” (Ngrgaard, 2005, s. 67). | en
gymnasielaererkontekst er det altsa essentielt, at lezererne, med henblik pa at opna en god
selvveerdseettelse, oplever, at deres undervisning gaer en forskel for eleverne, og ved at
tilegne sig dette gennem praktikperioder pa uddannelsen, er gymnasieleererne bedre klaedt

pa til at facilitere refleksion pa gymnasierne.
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