Linnaeus University Dissertations
No 428/2021

IncA OLIYNYK

"M AN VILL JU HA MED SIG ALLA
ELEVERNA I UNDERVISNINGEN

Didaktiska val och genusmaonster i skolamnet idrott och halsa

LINNAEUS UNIVERSITY PRESS



”Man vill ju ha med sig alla eleverna i undervisningen”

Didaktiska val och genusmonster i skolimnet idrott och hilsa






Linnaeus University Dissertations

No 428/2021

MAN VILL JU HA MED SIG ALLA
ELEVERNA I UNDERVISNINGEN”

Didaktiska val och genusmonster i skolimnet idrott och

hilsa

INGA OLIYNYK

LINNAEUS UNIVERSITY PRESS



"Man vill ju ha med sig alla eleverna i undervisningen” Didaktiska val och
genusmonster i skolimnet idrott och hilsa

Doctoral Dissertation, Institutionen for idrottsvetenskap, Linnaeus University,
Vixjo, 2021

ISBN: 978-91-89460-31-7 (tryckt), 978-91-89460-32-4 (pdf).
Published by: Linnaeus University Press, 351 95 Viixjo
Printed by: Holmbergs, 2021



Abstract

Oliynyk, Inga (2021). "Man vill ju ha med sig alla eleverna i undervisningen”
Didaktiska val och genusmonster i skolimnet idrott och hilsa, Linnaeus University
Dissertations No 428/2021, 978-91-89460-31-7 (tryckt), 978-91-89460-32-4
(pdf).

This dissertation concerns teachers” didactic choices and gender patterns in the
Swedish school subject of Physical Education and Health (PEH). The study
can be described as institutionally ethnographic, rooted in a social
constructionist perspective. The purpose of the study is twofold: First, it
examines how PEH teachers describe their teaching practices and instruction
based on their didactic choices, and the consequences that these choices have in
terms of how opportunities for participation is shared among the students. To
analyse these findings, the study uses Bernstein’s conceptual framework in
combination with elements of systemic functional linguistics. Second, it
investigates teachers’ didactic choices in relation to conceptions of gender and
how questions relating to gender become relevant in and through their teaching
practice and instruction. To interpret what makes it possible for gender patterns
to be created and upheld, or questioned and challenged, concepts taken from
gender theorising are used.

Data was collected from semi-structured interviews with 14 PEH teachers from
14 secondary schools in Southern Sweden. The interviews were based on
observations of the teachers’ teaching practices with a specific focus on their
instruction. The results show that teachers’ didactic choices are complex and are
in many ways dependent on various factors. The teachers make adaptations and
modify their instruction based on unexamined preconceptions, which can be
understood based on the cultural and historical context in which PEH have
developed. The strong traditions that inform teaching entail unequal sharing of
opportunities for participation among the students, which contributes to girls
and boys being reproduced as separate gender categories. At the same time, the
teachers have a problematising aim, which creates opportunities for inclusive
and equitable instruction that challenges gender patterns.

A precondition of the challenging of gender patterns in PEH appeared to exist
when the organisation of instructional activities cannot be clearly linked to a
certain - gender-coded - sport or activity. Gender patterns can be challenged if
the teachers organise their instruction so as not to be based on unexamined
preconceptions about a particular group of students. At the same time, it is also
essential that there are clear rules when instruction is delivered and that teachers
clearly communicate what is expected of the students in the actual teaching
situation.



This study shows that instructional practices create the conditions for change in
gender patterns in Physical Education and Health, while at the same time,
change places high demands on teachers’ didactic choices and how they are
conveyed through instruction.

Keywords: Physical Education and Health, didactic choices, gender, gender
patterns
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1. Inledning

Det ar vildigt hog ljudniva i hallen. Eleverna pratar och hgjer
sina roster successivt. Kim blaser i visselpipan. Eleverna
springer direkt till Kim och stéller sig runt ldraren. De tittar pa
lararen i vantan pé instruktioner. Kim blickar 6ver gruppen och
borjar dela klassen i fyra grupper namnvis:

- Lisa, Fanny, Ida, Arvid och Axel! Bakom denna kon! Maria,

Isa, Ellen, Max och Jakob, bakom denna kon...

Kim visar med handen var eleverna skall stdlla sig. Barnen gar
till utdelade platser. Det blir tva pojkar och tre flickor i tre
grupper av de fyra samt en pojke och tre flickor i den sista
gruppen. Kim stéller sig i det laget ddr det fattas en elev.
(Oliynyk, 2014, s. 46)

Varen 2014 avslutade jag ett licentiatprojekt som pagick mellan &ren 2012—
2014 vid Malmo universitet. Projektet genomfordes inom ramen for en
forskarskola i idrott och hélsas didaktik, och resulterade i licentiatuppsatsen Azt
gora tudelning: Om att synliggéra och diskutera dmnet idrott och hdlsa for de
yngre dldrarna ur ett genusperspektiv (Oliynyk, 2014). Ovan é&tergivna
situation, som observerades i det projektet, exemplifierar hur en ldrare i
skoldmnet idrott och hélsa med hjélp av verbala instruktioner styr en grupp
elever, organiserar sin lektion och styr det innehall som eleverna ska ta del av.
Utdraget ovan visar att ldraren delar in klassen i1 olika grupper si att
konsfordelningen inom och mellan grupperna blir jimn. Jag uppfattade att
lararna vanligtvis hade en tanke bakom sina indelningar (Oliynyk, 2014, s. 74).
Samtidigt visar resultaten i licentiatuppsatsen att det kan finnas olika
forvantningar pé flickor och pojkar. Pojkar forvintades oftare vara fysiskt
aktiva medan flickor skulle vara ansvarsfulla och hjidlpsamma. En konsekvens
av olika forvantningar pa flickor och pojkar var att det upprittholls
genusmonster och polariserade genusforstaelser i undervisningen. Det var
situationer som den ovan beskrivna och dven andra liknande resultat i min



licentiatuppsats som bidrog till att jag kom att intressera mig vidare for larares
arbete ndr det giller exempelvis genusfrdgor och genusstrukturer i
undervisningen.

Niar jag hosten 2018 antogs till en forskarskola i idrottsdidaktik for
lararutbildare kunde jag gé vidare med mitt avhandlingsarbete. Det foll sig da
naturligt att undersoka just hur larare resonerar och talar om sin undervisning.
Inom ramen for licentiatarbetet hade jag inte pratat med eller intervjuat de
deltagande ldrarna om vad jag observerat under deras lektioner, och jag sdg nu
en mojlighet att f& en béttre forstdelse for olika val som ldrare gor i sin
undervisningsvardag inom skoldmnet idrott och hélsa — och i forldngningen en
bittre forstaelse for hur dessa val relaterar till genusstrukturer. Mina inledande
funderingar har med tiden kommit att delvis fordndras, men mitt intresse for
larares perspektiv och hur de talar om sin undervisning, elevgrupper, olika
aktiviteter, styrdokument, lokaler med mera har bestétt. Jag aterkommer till en
mer konkretiserad beskrivning av denna avhandlings syfte och fragestéllningar
senare. Men innan dess vill jag kort kommentera och beskriva det uppdrag som
larare i idrott och hélsa har.

1.1. Lararuppdraget — styrdokument och
didaktiska val

Larares uppdrag finns formulerat i 1iroplanen. Den har sett olika ut i olika tider,
men kan Overgripande beskrivas som ett ramverk eller en form for hur
undervisningen ska genomforas och vad den ska syfta till. Ldroplanen for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet — 2011 (Lgr 11) — anger till
exempel vilka mal som elever ska nd, sévél som vilka &mneskunskaper de ska
fa utveckla i och genom undervisningen. Undervisningen ska ocksa anpassas
efter varje elevs forutsittningar och behov, samtidigt som skolan ska féormedla
grundldggande virden och frdmja elevernas fortsatta ldrande och
kunskapsutveckling (Lgr 11, s. 8). De grundldggande vérdena handlar bland
annat om att:

Skolan ska aktivt och medvetet frdmja kvinnors och méns rétt och
mojligheter. Det sitt pa vilket flickor och pojkar bemdts och bedoms i
skolan, och de krav och forvintningar som stélls pa dem, bidrar till att
forma deras uppfattningar om vad som &r kvinnligt och manligt. Skolan
har ett ansvar for att motverka traditionella kdnsmonster. Den ska
darfor ge utrymme for eleverna att prova och utveckla sin formaga och
sina intressen oberoende av konstillhorighet. (Lgr 11, s. 8)

Lérare behover gora en méngd olika val for att kunna méta de forvantningar
som finns pd undervisningen — bade sddana som finns formulerade i



styrdokument och sddana som uttrycks av elever, vardnadshavare, skolledning
och omgivning. Lektionerna handlar om att folja diverse styrdokument men
ocksé om att hantera en komplex vardagsverklighet i interaktion med elever och
andra ldrare, anpassning efter lokaler for undervisning med mera. Léarare
forvéntas séledes i sin arbetsvardag vilja innehall, metoder och organisation av
undervisningen i relation till en méngd olika krav. I denna avhandling ar
intresset dven riktat mot de forvdntningar som uttrycks i ldroplanen om
jamstélldhet och genusmonster. Sittet de dr formulerade pa innebdr att larare
behover konstruera en undervisning som utgér fran fragor och perspektiv som
gagnar alla elever oavsett kon.

Tidigare forskning om skolan beskriver att ldrares kompetens betraktas som
sarskilt betydelsefull, inte minst nar det géller att kunna motverka traditionella
konsmonster (Arvidsson, 2014; Larsson & Andreasson, 2020; Larsson m.fl.,
2010a). I min licentiatuppsats sig jag dock att undervisningen kunde leda till
det motsatta, det vill séiga att den snarare forstarkte skillnader mellan flickor och
pojkar (Oliynyk, 2014), och jag uppfattade att det var lararens olika didaktiska
val som var anledningen till detta. Vissa elever eller elevgrupper gavs storre
utrymme dn andra, och det var mer féorekommande att pojkarna fick ett storre
handlingsutrymme 4n flickorna i undervisningsgruppen. Genom forskning om
idrott och hélsa framtrdder ocksa att ldrare tenderar att vilja vissa innehall
framfor andra (Karlefors, 2002; Tidén, 2016; Tolgfors, 2017), att lektionerna
till en Overvdgande del innehéller olika fysiska aktiviteter och att
undervisningen tenderar att gagna vissa elevgrupper, frimst de som &r fysiskt
aktiva pa fritiden (Ekberg, 2009; Larsson m.fl., 2010a; Larsson m.fl., 2010b;
Liljekvist, 2013; Londos, 2010; Schenker, 2011). Forskning har visat vad som
sker 1 praktiken, men fokuserat mindre pa ldrares komplexa vardagsverklighet
som kan innebédra att de gor val som medfor att vissa elever far storre
handlingsutrymme &n andra och som darmed kan bekrifta befintliga
genusstrukturer i samhéllet.

Till skillnad frén min licentiatstudie, da jag endast observerade undervisning,
kommer jag i foreliggande studie att ocksé intervjua ldrarna om de didaktiska
val som jag observerar i deras undervisning.! For att f4 en béttre forstéelse for
hur ldrare navigerar i sin komplexa vardagsverklighet &r avsikteni denna
avhandling att undersdka pa vilka sétt de uttrycker sig om sin undervisning. Det
saknas tidigare studier som néranalyserar hur ldrare uttrycker sig om sina
didaktiska val, det vill sdga som inte bara fokuserar pa innehéllet i det som
lararna séger utan dven inkluderar de sprakliga uttryckssitten. I denna studie
dmnar jag ocksd att undersoka om sddana analyser kan medfora en béttre
forstaelse for de forutséttningar som kan savil skapa mojlighet till jamstélld

' I tablan i bilaga 1 visas férhallandet mellan licentiatuppsatsen och avhandlingen.



undervisning i idrott och hélsa som sddana forutsittningar som faktiskt kan
motverka detta.

1.2. Syfte och fragestillningar

Studiens syfte ar att undersoka ldrares didaktiska val i relation till hur
handlingsutrymme fordelas mellan elever samt hur forestéllningar om genus
kan forstas i relation till de didaktiska valen. Syftet utgér fran ett intresse for
larares didaktiska val och &r tvadelat. For det forsta avser jag undersdka hur
larare i idrott och hilsa beskriver sin undervisning utifrén sina didaktiska val.
Valen ses som formativa for hur undervisningen bedrivs och forstés i relation
till elevgrupper, tillgang till lokaler, olika aktiviteter med mera. Detta syfte
uppnds genom att jag tematiserar och sedan sprakligt analyserar utsagorna. |
studien &r jag ocksd intresserad av att analysera de konsekvenser som larares
didaktiska val for med sig vad géller hur handlingsutrymme fordelas elever
sinsemellan. En utgéngspunkt &r att de didaktiska valen i den komplexa
vardagsverkligheten medfor att vissa elever far stdrre handlingsutrymme dn
andra och att valen pa sd sétt kan befdsta eller utmana genusstrukturer i
samhdllet. Detta &r ett omrade som det beh6vs mer kunskaper om. Av intresse
ar ocksa att undersoka hur de didaktiska valen kan forstds i relation till
forestillningar om genus och hur fragor rorande genus aktualiseras i och genom
undervisningen. Med utgangspunkt i ldrares sitt att tala om sin undervisning
och de didaktiska val de gor, dr darfor det andra delsyftet med studien att
undersoka vad som mojliggdr att det som i ldroplanen beskrivs som
“traditionella konsmonster” kan skapas och uppritthallas respektive ifragasittas
och utmanas. Jag har dock valt att anvinda begreppet “genusmonster” for att
beskriva dessa monster. Studiens tvddelade syfte har konkretiserats med
foljande forskningsfragor:

1. Hur talar ldrare om sin undervisning och hur beskriver de olika didaktiska
val som de gor i och genom sin undervisning?

2. Hur kan ldrares och elevers handlingsutrymme forstas utifran larares tal om
sin undervisning och sina didaktiska val?

3. Hur kan genusmonster forstas utifran lérares tal om sin undervisning och
sina didaktiska val?

4. Pa vilka satt och under vilka villkor kan didaktiska val bidra till att saval
befdsta som att utmana genusmonster som framtriader i undervisningen?

For att besvara studiens fragestdllningar har jag observerat lektioner och
intervjuat larare i idrott och hilsa. Intresset var riktat mot vad som sker inom en
skolverksamhet, och i &mnet idrott och hélsa i synnerhet, som en institution.



Studien kan beskrivas som institutionellt etnografisk i den mening att jag forst
tagit del av lararens lektion, som ldraren sedan fatt kommentera och resonera
kring. Intervjuerna med lararna har varit inriktade mot de didaktiska val som
gjorts i samband med eller i anslutning till lektionen.

1.3. Centrala begrepp och perspektiv

”Didaktiska val” ska i avhandlingen forstds som undervisningsval som léraren
gor. Valen kan inbegripa stora som sma fragor, fran arsplaneringar till hur elever
bemots nér lektionen startar. En ldrares sammantagna val kan sdgas uttrycka
lararens egen undervisningsteori vilken dven kan forstés utifran filosofiska och
etiska perspektiv (Crongvist, 2017; Schenker, 2019). De didaktiska valen ar
lanken mellan de dvergripande principer som dr vigledande for lararen och det
undervisningsinnehéll och den organisation som léraren viljer. Genom valen
bestimmer ldraren bland annat vilka grupper av elever som ska vara i
forgrunden och vilka som é&r i bakgrunden samt vilka grupper av elever som far
bestimma mer i samband med lektionen dn andra (Schenker, 2019). Utifran
Bernsteins (1977, 1996/2000) teorier om hur sociala strukturer paverkar
praktiken &r det mojligt att skildra komplexiteten i de olika didaktiska valen,
och genom analyser av ldrarens uttryckssétt, med redskap hdmtade fran
systemisk-funktionell grammatik (Halliday, 1973; Halliday & Matthienssen,
2014), kan larares tal om didaktiska val béttre forstds och problematiseras.

Ett annat centralt begrepp i avhandlingen ar ”genus”. Inom genusforskningen
finns en diskussion angdende begreppen “kon” och “genus”. Det rader inte
konsensus inom filtet, och forskare anvénder begreppen pé olika sitt. Bade
genusbegreppet och konsbegreppet anvinds som redskap for att granska och
utforska relationer mellan kvinnor/flickor och mén/pojkar, som bade
aktualiserar och aktualiseras i och genom sociala och kulturella strukturer. I
avhandlingen anvéinder jag begreppet “genus” som analytiskt begrepp. Genus
forstas som ett uttryck for de sociala processer som sker i och genom relationer
mellan ldraren och eleverna samt eleverna sinsemellan. Dessa relationer bidrar
till att forma sociala strukturer som kan bli tvingande, samtidigt som
strukturerna ocksd kan ifragaséttas. I avhandlingen anvdnds ocksa
genusvetenskaplig litteratur och begreppsbildning dér jag med hjilp av bland
annat Connells (1987, 1996/2008, 2002) och Hirdmans (2003) teorier
analyserar hur ldrares didaktiska val blir formativa for olika genusmdnster som
kommer till uttryck i undervisningen. Nedan redogdors for de dverviganden som
jag gjort géllande avhandlingens disposition.



1.4. Disposition

I detta inledande kapitel har jag kort introducerat studien och den kontext inom
vilken studien tagit form. Jag har redogjort for ldraruppdraget, studiens syfte
och fragestéllningar samt kort redogjort for den typ av empiri och de perspektiv
som studien analytiskt lutar sig mot. I ndstfoljande kapitel (tvd) ges studien en
bakgrund, och forskning som bidrar till en férdjupad forstéelse av studien och
dess sammanhang presenteras. Hir gar jag igenom hur idrott och hélsa och
lararuppdraget fordndrats Gver tid, med olika laroplaner. Kapitlet belyser sévél
hur undervisningsuppdraget, organisationen av lektioner och dmnets innehall
som hur fragor kring genus mer specifikt kommit att aktualiseras i
forskningssammanhang. 1 kapitel tre presenteras sedan avhandlingens
analytiska ramverk. Hir presenteras Bergers & Luckmanns (1998)
socialkonstruktionistiska  perspektiv, Bernsteins (1977,  1996/2000)
begreppsapparat omfattande kod”, “klassifikation”, ”inramning” och delar av
systemisk-funktionell grammatik (Halliday, 1973; Halliday & Matthienssen,
2014). Jag redogor dven for centrala begrepp som anvénts for en genusanalys
sdsom “hegemonisk maskulinitet” (Connell, 1987, 1996/2008, 2002) samt
”genusordning” och ”genuskontrakt” (Hirdman, 2003).

I kapitel fyra beskrivs olika overviganden angdende och genomforande av
empiriinsamling, vilken har inneburit observationer och intervjuer och som har
inspirerats av institutionell etnografi. Kapitlet behandlar ockséa sakfragor for
avhandlingen i sin helhet sdsom etik och reflexivitet. I kapitel fem och sex
presenteras det material som ligger till grund for avhandlingens
forskningsfragor 1 och 2. Har presenteras ldrares tal om sin undervisning och
didaktiska val i relation till larares och elevers handlingsutrymme. I kapitel fem
redogors for hur larare talar om sin undervisning och hur de beskriver olika
didaktiska val som de gor i relation till innehéllet i lektionerna. I kapitel sex
redogors for hur lirare talar om sin undervisning och hur de beskriver de olika
didaktiska val som de gor i relation till organisationen av lektionerna.
Nastfoljande kapitel sju, dér den tredje forskningsfragan behandlas, innefattar
en analys av genuskonstruktioner baserat pa ldrares tal om undervisning med
fokus pé didaktiska val. Avhandlingens fjdrde forskningsfraga behandlas i
kapitel atta genom att problematisera och diskutera pa vilka sitt och under vilka
villkor ldrares didaktiska val kan bidra till att savél befdsta som att utmana
genusmonster 1 idrott och hidlsa. Hér redogdrs for resultaten i relation till
avhandlingens syfte och kapitlet avslutas med en diskussion kring studiens
kunskapsbidrag och forslag till vidare forskning. I kapitel nio presenteras
studien pa engelska.
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2. Bakgrund och tidigare forskning

Avsikten med detta kapitel &r att kontextualisera foreliggande studie och visa
hur den relaterar till tidigare forskning. I linje med avhandlingens tvddelade
syfte kommer jag redogdra for dels forskning kopplad till hur ldrare i idrott och
hélsa planerar och organiserar sin undervisning (i relation till styrdokument,
elevgrupper, tillgéng till lokaler, olika undervisningsmoment med mera), dels
forskning om lérares arbete i relation till fragor som ror genus och jamstilldhet
iidrott och hélsa.

Aven om studierna som det redogdrs for i detta kapitel inte ir att se som en
heltickande forskningsoversikt, ger redogorelsen en bild ver och forstéelse for
det forskningsfélt inom vilken avhandlingen kan placeras. I kapitlet beskrivs
savil internationell? som svensk och nordisk forskning. Kapitlet r strukturerat
sd att det inledningsvis ges en kortfattad historisk beskrivning av dmnet idrott
och hélsa och dess framvéxt och utveckling dver tid. Synen pad d@mnet har
fordndrats over tid, inte minst i relation till olika l&roplaner. Harigenom vill jag
askadliggora hur dagens idrott och hilsa formats utifrdn en specifik
kulturhistoria, som pé olika sdtt kommit att vara normgivande bade for larares
sdtt att genomfora sin undervisning och de didaktiska val de gor. Kapitlets
historiska skildring f6ljs av en tematisk beskrivning i tva delar, ddr jag forst
beskriver den forskning som pé olika sétt fokuserat pa ldrare i idrott och hélsa
och deras undervisning, i termer av ldrares arbete, val av innehéllet i lektionerna
och organisationen av lektionerna. Hér presenteras studier som handlar om hur
larare forstar och omsatter de mal som finns beskrivna i kursplanen relaterat till
undervisningsinnehéll, elevgrupper och olika undervisningsaktiviteter liksom
larares forhéllningssitt 1 relation till olika villkorande faktorer som dmnet
kénnetecknas av. Darefter foljer ett avsnitt ddr jag presenterar forskning som pé

21 foreliggande dversikt anvinder jag termen “imnet idrott och hilsa” néir svensk forskning presenteras.
Niér den internationella forskningen belyses viljer jag att anvinda samlingsterm “idrottsdmnet”, da &mnet
som kan ses som motsvarande idrott och hilsa i Sverige bendmns olika i olika lander.
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olika sétt fokuserar pa hur genusmonster formas och omformas i och genom
idrott och hilsa. Aven om de studier som berérs i huvudsak handlar om lérare,
berér dven vissa studier elever. Kapitlet avslutas med en kort sammanfattande
diskussion, dér jag klargdr vilken kunskapslucka som denna avhandling avser
bidra till att fylla.

2.1. Idrott och halsa - en historisk tillbakablick

For att skapa en forstielse for hur dmnet idrott och hilsa och ldrares
uppfattningar av sin undervisning, och dess konsekvenser ur ett
genusperspektiv, ser ut idag kan det vara behjélplig att redogdra for de
forskjutningar som dmnet genomgétt dver tid.

Idrott och hélsa, som har bendmnts olika i olika tider, har rotter som gar att spara
dnda till 1800-talet dd gymnastik blev ett av imnena i folkskolan &r 1842. Aven
om datidens gymnastik inte hade samma innehdll som dagens &mne,
fokuserades det pa anvdndande och trdning av kroppen. Gymnastiken, som
innehdll militdrliknande Ovningar, skulle till exempel bidra till att forma
medborgare redo att forsvara nationen (Annerstedt, 1991), med pojkar som
malgrupp. Ocksa flickor kunde delta i gymnastik under 1800-talet &ven om det
var pojkars fysiska fostran som i princip uteslutande var i fokus (Annerstedt,
1995). Sittet att se pa elever har historiskt utgétt fran en tvékonad modell, dar
pojkars kroppar utgjort normen. Flickors gymnastik skulle darfor anpassas efter
det som ansags vara kvinnans feminina natur: ett kvinnligt sinne och formagor
som ansags utmirka den kvinnliga kroppen (Westberg, 2018). Denna typ av
forstaelse dominerade under hela 1900-talet och har dven f6ljt med in i dagens
idrott och hélsa (Lundvall, 2016), om &n i annan form och i hdgre grad utmanad
av andra perspektiv (en diskussion jag dterkommer till senare i kapitlet).

Under forsta delen av 1900-talet kom arbetstiden for yrkesarbetande att
regleras, och med det foljde 4ven att imnet kom att forindras. Amnets namn
dndrades ocksa ar 1919 fran “gymnastik” till "gymnastik med lek och idrott”
(Annerstedt, 1991; Carli, 2004). Innehallet rorde sig nu mot 6vningsformer som
préaglades av spel, idrotter samt lek- och fantasifulla aktiviteter, aven om tidigare
forstaelser kring fostran och genus inte kom att erséttas fullstdndigt (Larsson &
Andreasson, 2020; Lundvall, 2016). Amnet fortsatte ocksé att pa olika sitt
betona flickors och pojkars fysiologiska skillnader och sérart (Lundquist
Wanneberg, 2004).

Gradvis kom en aktiv fritid att ses som mer betydelsefull, och i takt med att
idrottandet utanfor skolan startade i allt yngre aldrar blev ocksa &mnet en slags
rekryteringsbas for olika specialidrotter. Under den andra delen av 1900-talet
hade fokus pd dmnets innehdll och syfte dndrats i riktning mot individens
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prestation. Alltmer betonades vikten av tivling och successivt blev &mnet mer
riktat mot métbarhet; elevernas prestationer méttes péa langden och héjden, och
med tidtagarur maéttes snabbhet och uthallighet med mera. Genom denna
forandringsprocess kom ockséd betydelsen av elevers inre motivation och
ansvarstagande att betonas. Individuell utveckling skulle frimjas, dock inom
den rddande genusordningens ramar. Det radde fortsatt en sirskiljandets praktik
i aktiviteter for flickor och pojkar, dér flickor orienterade sig mot estetik och
pojkar mot styrka (Lundquist Wanneberg, 2004). Ar 1969 atergick dmnet till att
heta "gymnastik” (Annerstedt, 1991; Carli, 2004), for att dndras igen drygt 10
ar senare till idrott”.

I samband med skolreformen ar 1980 betonades skolan som en plattform for
demokratifostran (Annerstedt, 1991; Carli, 2004; Sandahl, 2005). 1980-talet
kénnetecknades av att de centrala direktiven blev farre. 1 Ldroplan for
grundskolan (Lgr 80) kom tankar om kroppen och dess funktioner att sta i fokus
(Sandahl, 2005), och hir blev ocksd jamstdlldhetsperspektivet tydligt i
styrdokument och mélskrivningar. Samundervisning, som i &mnet infordes som
ett sdtt att dstadkomma en jamstéilld undervisning, blev norm och sirhéllning
utifrén konstillhdrigheten ifragasattes i linje med den jamstdlldhetsdebatt som
frimjade att det var varje individs egenskaper och formégor som skulle
“réknas”, oavsett kon (Tallberg Broman, 2002).

I och med Ldroplaner for det obligatoriska skolvisendet och de frivilliga
skolformerna (Lpo 94) decentraliserades skolan. Detta innebar att ldrare gavs
storre utrymme for beslut om #dmmnets innehdll och metoder vad giller
undervisning. I jamforelse med tidigare kursplaner framtraddde ocksé ett okat
krav pé teoretisering i &mnet idrott och hélsa, samtidigt som det ocksé fick ett
tydligt ansvar att skapa forstaelse for hélsans betydelse, vilket bidrog till en
utveckling av hdlsobegreppet. Detta syns ocksd i namnbytet som denna gang
gick fran “idrott” till ”idrott och hélsa”. Forvéntningarna och kraven pa ldrare i
relation till genus stdrktes ytterligare 1 jamforelse med 1980-talets
forandringsprocesser och laroplaner. Utifran Lpo 94 skulle ldrare till exempel
“beakta de konsskillnader som finns mellan flickor och pojkar ndr det géller till
exempel fysisk forméga, skaderisker, kroppsuppfattning och forutséttningar i
ovrigt” (Lpo 94b, s. 30), och de forvintades genom sin undervisning “motverka
traditionella kdnsmdonster” (Lpo 94a, s. 6). I realiteten kan denna foérdndring
uppfattas som ett bakslag for flickor da skilda villkor skapades for flickor och
pojkar, vilket i forlangningen gynnade pojkar som grupp (Larsson, Fagrell &
Redelius, 2009; Larsson & Redelius, 2008; Lundvall, 2016).

Under 2000-talet kom aterigen en ny laroplan, men denna gang fick d&mnet

behalla sitt namn. I och med Lédroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet 2011 (Lgr 11) kom explicita direktiv samt mél och
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kunskapsrelaterade riktlinjer for idrott och hilsa i form av nya avsnitt i
laroplanen, sdsom ’syfte”, “centralt innehdll” samt “kunskapskrav”
(Skolverket, 2011). Det individuella perspektivet fortsdtter framtrdda i det
centrala innehallet genom att eleverna bland annat ges eget ansvar for sin hélsa,
sin fysiska forméga och sina goda levnadsvanor. Enligt Lgr 11 har larare ocksa
ansvar for att formedla och forankra de jamstdlldhetsvirden som dagens
samhélle vilar pad “for att motverka traditionella kdnsmonster” samt “ge
utrymme for eleverna att prova och utveckla sin féormaga och sina intressen
oberoende av konstillhdrigheter” (Lgr 11, s. 8). Dagens &mne innebér emellertid
att dmnets centrala innehall ges manga tolkningsmdjligheter som exempelvis
val av innehéllet i och organisationen av lektionerna.

Som framgatt av genomgéngen har forstéelsen for &mnet varierat dver tid, frén
att framst ha syftat till fysisk dvning av kroppen till att idag alltmer vara ett
bildningsdmne. Genom &ren har d&mnet skiftat fokus fran fostran av i huvudsak
pojkar till att idag handla om elevers ansvar for sin hilsa genom hela livet. Trots
att det finns riktlinjer for jamstélldhetsarbete i skolan, och sedan 1980-talet och
framat for idrott och hélsa i synnerhet, tenderar undervisningen i &mnet inte att
vara likvéardig for flickor respektive pojkar.

2.2. Lirares undervisning

For att fa en inblick i dagens undervisning och de olika didaktiska val som lérare
gor kommer jag i det foljande att belysa studier om ldrares forstaelse for sitt
uppdrag och hur de planerar och gestaltar sin undervisning mot de méal som
anges i styrdokumentet. I de studier som redogdrs for, har sociokulturella
perspektiv varit framtriddande. Ett 6vervigande antal studier som det redogdrs
for har, framfor allt med stod i intervjuer med ldrare och elever, belyst ldrares
forhéllningssitt i relation till &mnets olika villkorande faktorer. I det foljande
beskrivs studier om hur larare forstar och omsétter malen beskrivna i kursplanen
relaterat till undervisningsinnehall, elevgrupper, tillgang till lokaler, olika
undervisningsmoment med mera. Vidare sammanstélls och tematiseras
studierna som fokuserat pa forstéelser for och konstruktioner av genus i &mnet.

2.2.1. Overordnat innehall

Enligt Lgr 11 syftar &mnet idrott och hélsa till att utveckla bade elevernas
fysiska, psykiska och sociala formédga samt att ge kunskaper om den egna
livsstilens betydelse for hilsan. For att skapa en forstdelse for hur innehéllet i
amnet véljs ut ar det av vikt att belysa att larare styrs av och forhéller sig till
kursplanens centrala innehall, bestdende av tre kunskapsomraden: “Rorelse”,
”Haélsa och livsstil” samt “Friluftsliv och utevistelse”.
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Nar det giller vilket innehall som véljs i idrott och hilsa visar studier att
undervisning i d&mnet till stor del relaterar till kunskapsomradet “Roérelse” och
till overviagande del bestar av bollaktiviteter (Londos, 2010; Tidén, 2016).
Skolinspektionen (2018), som granskat &mnet i arskurserna 7 — 9, visar att det
bollsportsrelaterade innehallet utmérks av vélkénda idrotter fran foreningslivet
som fotboll, handboll, innebandy, volleyboll, basket, racketspel, men ocksa
andra mindre k&nda sporter, som lacrosse, ultimate frisbee med flera.
Granskningen visar att ldrare i sin undervisning erbjuder en bredd vad géller
fysiska aktiviteter som syftar till att utveckla elevernas fysiska formagor framfor
andra formégor. En foljd av att innehallet i lektionerna domineras av
lagbollsporter &r att fysisk trdning, tdvling och prestation blir vanliga inslag i
undervisningen (Larsson m.fl., 2015; Londos, 2010). Elever som idrottar pa
fritiden, till exempel spelar fotboll, bar med sig normer fran féreningsidrotten
in i undervisningen i idrott och hilsa, vilket tenderar att paverka undervisningen
pa sé sitt att dessa elever Onskar att undervisningen ska utforas pd “ritt sétt”
med uttalade tdvlingsmoment. I syfte att motivera de fotbollsintresserade
eleverna blir bollsport ett aterkommande innehéll, som foljaktligen blir viktigt
att kunna i idrott och hélsa (Londos, 2010), men detta medfor samtidigt att en
annan grupp elever riskerar att bli passiviserade eller viljer att inte delta. Aven
i andra ldnder &r boll- och tévlingsidrott vanliga inslag i idrottsdmnet (Martinez-
Garcia & Rodriguez-Menéndez, 2020; Skelton, 2000; Tischler & McCaughrty,
2011). Martinez-Garcia och Rodriguez-Menéndez (2020) visar i sin studie att
fotbollen dven paverkar sd unga elever som femaringar. I deras studie forsokte
elever som spelade fotboll imitera fotbollsstjarnor och latsas spela i ett
professionellt lag genom att skrika, fejka skador, tévla och vara aggressiva mot
sina motstandare. Tischlers och McCaughrtys (2011) studie visar att elever med
idrottsbakgrund tenderar ocksa att bli mer bekriftade av ldrare genom bland
annat feedback och "high-fives”.

Studier med elevperspektiv visar att dven elever menar att bollsporter ar
aterkommande och dominerar innehéllsligt i undervisningen (Modell & Gerdin,
2021; Wiker, 2017; With-Nielsen & Pfister, 2011). I Modells studie (2018),
baserad pé intervjuer med gymnasieelever, framgar att eleverna upplever att
dmnet dr anpassat till de som redan idrottar pé fritiden och att det ocksa finns
en hierarki mellan idrotter nér det géller hur de védrderas i undervisningen.
Eleverna angav att nér bollsport star hogst i rang, det vill sdga nér inte alla
aktiviteter har samma dignitet i undervisningen, upplevs det av eleverna som
orittvist. Aven studien av Lamb, Oliver och Kirk (2018) problematiserar
undervisningsinnehéll i relation till elevers upplevelser av och villkor i
idrottsdmnet. I studien redogors for ett projekt dir 13—14 ar gamla flickor i
overenskommelse med ldraren fick bestimma Over undervisningsinnehallet.
Resultatet visar att flickorna visade uppskattning for olika aktiviteter som infe
tillhorde de “’vanliga” bollsportsinriktade och tdvlingsfokuserade aktiviteterna
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och som annars brukade erbjudas pa lektionerna. Detta 6ppnade upp for ett
annat innehall &n det traditionella, och eleverna upplevde denna fordndring som
nagot positivt (Lamb, Oliver & Kirk, 2018). Gemensamt for studierna ovan &r
att de konstaterar att ett bollsportsbaserat innehéll gagnar en viss grupp elever,
nidmligen de som édgnar sig t bollsporter dven pa fritiden.

Ett farre antal studier visar pa det motsatta: dven bollsporter kan vara en kélla
till en positiv upplevelse av rorelse. I Murphys, Dionigis och Litchfields (2014)
studie, som bland annat bygger pa intervjuer med lérare, framgar hur ldrarna gar
till véga for att anpassa undervisning i relation till elevernas bollfardigheter. I
resultaten exemplifieras hur en av ldrarna, i strivan att s manga elever som
mojligt ska f4 en positiv(are) upplevelse av bollsporter, gor en dndring av
reglerna pé sa sitt att ett mal gjord av en flicka dr mer vért dn ett mal av en
pojke. Léraren forklarade att detta da bidrog till en mer inkluderande
undervisning (Murphy, Dionigi & Litchfield, 2014). I Constantinonus, Mansons
och Silvermans (2009) studie om flickors deltagande i undervisningen och deras
upplevelser av idrottsémnet, framgér ocksa att elever ger uttryck for att
bollsporter kan bidra till roligare och mer intressanta lektioner. Resultaten, som
bygger pé intervjuer med tonarselever, visar att de flesta flickorna upplevde att
det var pojkarna som bidrog till att lektionerna blev sport- och tavlingsinriktade,
vilket oftast bidrog till att flickor fick arbeta hardare for att bidra. Detta sag
flickorna som positivt (Constantinou, Manson & Silverman, 2009; se dven
Larneby, 2020). Gemensamt for studiernas resultat som belyser
bollsportsrelaterad undervisning &r att ldrarna dr medvetna om att elevers
forkunskaper i bollsporter &r olika och anvinder sig déarfor av didaktiska
strategier for att fi fler elever att uppskatta bollsporter samt for att béttre
inkludera alla elever i undervisningen.

Som kan utldsas i genomgangen tar och far bollsportsrelaterat innehall mycket
plats i undervisningen. Béde ldrare och elever 4r medvetna om att nir denna typ
av innehall dominerar sa frdmjas inte alla elevers deltagande. Lérare gor olika
anpassningar for att inkludera s& ménga elever som mgjligt i bollsportsrelaterad
undervisning. Med nagot undantag framstills bollsportsinnehall som givet och
odiskutabelt samt problematiseras enbart i termer av metoder for undervisning.

2.2.2. Underordnat innehall

Kunskapsomradet "Rorelse” ur kursplanens centrala innehéll ocksa innefattar
andra aktiviteter. Till exempel &r dans i olika former vanligt forekommande i
undervisningen. Genom detta innehéll ges elever mojlighet att i ett bredare
perspektiv utveckla sin rorelseféorméga. Matsson (2016), som har studerat
meningsskapande processer nér expressiva dansuppdrag iscensitts i idrott och
hélsa, menar att ett undervisningsinnehdll i form av exempelvis expressiva
dansuppdrag ger lararen mojligheter att uppticka nya grupper av elever,
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nidmligen de som vanligen inte dominerar undervisningen i idrott och hélsa.
Flera studier visar dock att aktiviteter som dans har ldgre status jaimfort med
bollsporter (Larsson m.fl., 2010a). With-Nielsen och Pfister (2011), som genom
intervjuer med elever och videoobservationer av undervisning, undersokte
gymnasieflickors villkor i idrottsimnet visar att aktiviteter som dans och
gymnastik vdrderas lidgre &n maskulint kodade aktiviteter. En slutsats som
forskarna drar dr att flickor dérfor behover delta i maskulint kodade aktiviteter
for att fa en hdgre status i undervisningssammanhang.

Nir det géller forskning som fokuserat pa kunskapsomradet “Héalsa och livsstil”
har den visat att ldrare tenderar vélja innehall som kopplar samman hélsa med
rorelse. Ahlberg (2015) framstéller att ndr hélsa praktiseras far det begrinsat
utrymme i lektionerna, och det omvandlas ofta till fysisk aktivitet som i
praktiken reduceras till gérande. Detta sker till exempel genom att eleverna far
undervisning om muskler i samband med olika styrkedvningar, utan att det ges
utrymme for diskussion och reflektion.> Ahlberg (2015) undersokte hilsa i
idrott och hélsas undervisning utifran ett elevperspektiv och visar i studien & ena
sidan att eleverna har god forstaelse for hdlsa generellt, & andra sidan att de
uppfattade svarigheter i hur de kan upprétthalla den egna hélsan. Ahlberg (2015)
menar att eleverna efterfragar en 6kad forstaelse kring samspelet mellan olika
hélsoaspekter och dnskar veta hur och varfor dessa paverkar varandra. Som ett
sdtt att battre integrera hidlsa i undervisning utvecklade Graffman-Sahlberg
(2015) en pedagogisk praktikbaserad undervisningsmodell. I studien som
fokuserat pa elevernas forstaelse for hdlsa understryks vikten av att didaktiskt
anpassa undervisningen for att savil bredda elevernas kunskap som att finna
fler sitt att konstruera kunskap relaterat till hélsa och livsstil.

Studier om idrott och hilsa som fokuserat pa dmnets innehall i relation till dess
syfte (inklusive de formagor som eleverna forvintas utveckla) har fokuserat pa
sociala normer, identitetsskapande och socialisationsprocesser (Larsson m.fl.,
2015, s. 39). Genomgéngen visar att trots att styrdokumentet foreskriver vilka
centrala innehall som undervisningen bor innehalla, gor ldrarna sina egna
tolkningar i vilken utstrackning dessa innehéll ska finnas med i undervisningen
(jfr Ekberg, 2009; Tidén, 2016; Tolgfors, 2017; Svennberg, 2017). I detta
avseende gar det att dra slutsatsen att ldrare skulle kunna gora andra tolkningar
och undervisat pa ett annat sétt, som da inneburit en méjligen mindre dominans
av aktiviteter som fokuserar pa rorelse. Tolgfors (2017) betonar att det kravs ett
reflekterande forhallningssdtt hos ldrare kring alla delar ur det centrala
innehéllet for att &mnet idrott och hélsa ska kunna bli tydligt som kunskapsdmne
(se dven Jacobsson, 2014; Hakanson, 2015) och for att inte prioritera och
fokusera pa gorande.

? Se dven Brolin (2014), Graffman-Sahlberg (2015).
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I det foljande beskrivs studier som handlar om hur ldrare forhéller sig till,
organiserar och reglerar sin undervisning i relation till villkorande faktorer,
sasom elevgrupper, lokaler och praktiska omstdndigheter med mera.

2.2.3. Undervisning i relation till villkorande faktorer

I kommande avsnitt presenteras studier som visar pa olika aspekter som
inverkar pa hur undervisningen i idrott och hélsa blir till. Det handlar
exempelvis om hur ldrare omsétter malen som finns beskrivna i kursplanen
relaterat till elevgruppens olika behov och dmnets faciliteter och andra
ramfaktorer som tas hédnsyn till vid planeringen och genomfbrandet av
undervisningen. Lérare har ett visst handlingsutrymme i relation till
elevgruppen, kollegor, lokaler, undervisningsmaterial med mera da de utifran
sitt handlingsutrymme gor sina didaktiska val.

Lérares undervisningsstrategier relateras till och anpassas efter praktiska
faktorer sdsom tid, utrymme, lokaler, utemiljoer, utrustning som de har att tillga
med mera (Skolinspektionen, 2018). Utifrén de villkorade faktorerna upplevs
darfor ett visst innehéll som svérare att undervisa i, d& de momenten uppfattas
av ldrare som resurskravande. I det avseendet forefaller kunskapsomradet
“Friluftsliv och utevistelse” vara problematiskt, d& tid, schema och resurser
(badde ekonomiska och fysiska, sa som tillgang till grénomrade samt personal)
far stor betydelse for ndr undervisningen planeras och hur den organiseras.
Friluftsliv och utevistelse prioriteras ofta inte, och gérandet tenderar att sittas i
fokus. Aktiviteter 1 undervisningen reduceras ofta till tekniska fardigheter, sa
som att bygga vindskydd, tdnda eld, anvidnda stormkdk, med mera (Tugetam,
2020), vilket ménga ganger kan genomforas pa skolans omrade. Nar friluftsliv
och utevistelse omsiitts till gorandeaktiviteter resulterar det i att andra aspekter
av ldrande blir underordnade. Detta betonar Tugetam (2020) i en studie av
gymnasieelevers upplevelser av friluftsliv. Resultaten visar att eleverna i den
studien & ena sidan hade en ganska klar uppfattning om vad
friluftslivsundervisningen skulle innehalla, & andra sidan visade medvetenhet
om att det fanns svarigheter med att genomfora detta i undervisningsvardagen.
Andersson (2020), som studerat naturméten i pedagogiska verksamheter, menar
att ldrare ofta styr mot en naturvetenskaplig forstdelse av naturen trots att
larandet ocksd kan ses som upplevelsebaserat. Nilsson (2014), som har
genomfort en praktiknéra studie och undersokt vad formagan att orientera sig
med hjélp av en karta innebdr for elevers larande, menar att det ar en
framgangsfaktor for ldraren att veta exakt vad han eller hon ska undervisa om.
Studien fokuserade pé det innehall som eleverna ska léra sig och hur ldrandet
ska mdjliggoras. Nilsson (2014) betonar vikten av att ldrare omsitter sina
tolkningar av vilken kunskap som ska formedlas till eleverna i praktiken.
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Aven lokaler for undervisning i idrott och hilsa kan vara en anledning till att ett
visst innehéll och en viss organisation viljs framfor andra. Idrottshallen sénder
genom sin utformning ett tydligt budskap om vad som ska bedrivas dér
(Liljekvist, 2013), och detta budskap tilltalar eleverna pa olika sétt. Ocksé detta
kan relateras till vad de gor pa fritiden och det som sedan sker i idrott och hélsa.
I Larssons (2019) studie gar det att utldsa att lokaler for undervisning &r
aktivitetskodade. 1 studien beskrivs exempelvis att ndr lararstudenter fick
komma in i en idrottshall, med fii tillgéng till trdningsredskap, tenderade de att
inta planytan och dgna sig at fotboll, medan andra aktiviteter fick ett reducerat
utrymme. Nér detta monster synliggjordes for studenterna bekriftade de att ’det
ar sa det dr” och “det blir alltid sa ndr man kommer in i en idrottshall” (Larsson,
2019, s. 161). Gerdins (2017) studie, som genomfordes pa en pojkskola i Nya
Zeeland, visar att tonarspojkar ger uttryck for att idrottshallar, med dess
utrustning och anpassning till fysiska aktiviteter, inbjuder och uppmanar till
trdning, prestation och tavling.

Flera studier som fokuserar pé larares vardagspraktik indikerar att lérare i och
genom sin undervisning forefaller skapa sjalvfortroende hos eleverna samt bidra
till deras identitetsutveckling. Det &r séledes inte alltid de malséttningar som
anges i kursplanens &mnesinnehall som primért utgér grunden for undervisning.
Utifran en kvalitativ intervjustudie om idrott och hélsa-larares forstielse for sin
yrkesroll, konstaterar Sebelius (2018) att lararna uppfattar att de ofta arbetar
med egna alternativa mal. Dessa mal kan exempelvis handla om att eleverna ska
ha roligt och att de skulle finna en rorelseaktivitet som de ska kunna utdva pa
sin fritid. Lérarna i studien betonade att de &r tydliga i sitt ledarskap genom att
inta rollen som problemlosaren, trygghetsskaparen samt organisatoren
(Sebelius, 2018). Att larare anpassar sin undervisning i relation till elevgrupp
uppmirksammar ocksa Lundin (2019) i en studie av lektioner i idrott och hélsa
med nyanlénda elever. Studien, som baseras pa observationer av lektioner och
intervjuer med en ldrare, visar hur ldraren hanterar undervisningssituationer
som ofta priglas av ett visst matt oforutsédgbarhet; eleverna beharskar inte det
svenska spraket, och elevskaran fordndras fran lektion till lektion, ofta utan att
lararen pa forhand har informerats. Resultaten visar att ldraren i sin
undervisning véljer mélsdttningar med stort fokus pa att skapa sjélvfortroende
hos eleverna, med ett inslag av demokratifostran, som 16per parallellt med att
eleverna ska ldra sig att finna glidje i rorelsen (Lundin, 2019). Aven Philpot
m.fl. (2021), som observerat undervisning och intervjuat ldrare, beskriver hur
lararna i studien anpassar sin undervisning efter elever och elevgrupper som har
olika behov som ldrarna anser ska tillgodoses. Lérarna i studien uttryckte en
medvetenhet om att vissa elever och elevgrupper har storre individuella behov
dn andra. Lararna valde darfor medvetet att inte behandla dessa elever pad samma
sitt som andra elever i klassen. Genom att anpassa undervisning pa sitt som
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innebar att inte alla elever behandlades lika utmanade liararna ojamlika sociala
maktforhéllanden (Philpot m.fl., 2021).

I detta avsnitt belystes studier som visar att olika aspekter villkorar
undervisningen. Exempel pa sddana ar begrénsningar i form av tid, schema,
tillgdng till gronomréde, lokaler och personal. Studierna &skadliggdr att
undervisningen i dmnet styrs av villkorande faktorer som dr med och formar de
didaktiska valen och vad som gors pa lektionerna. I flertalet studier som
presenterats ovan har en kvalitativ ansats i kombination med lararperspektivet
varit framtrddande. Detta forskningsfdlt dr emellertid i dagsldget mindre
utforskat men dppnar upp for annan forskning. Innehallet i och organisationen
av lektioner kan innebédra att problematiska samhéillsstrukturer kan utmanas
dven i det lilla, genom att exempelvis anpassningar gors i undervisningen utifrdn
elevernas skiftande fardigheter (Lundin, 2019; Philpot m.fl., 2021). I féljande
avsnitt ges en inblick i dels hur ldrare forhaller sig till och gestaltar sin
undervisning i relation till elevernas kon, dels vilken roll eleverna har i
genusskapande processer 1 undervisningen.

2.3. Genus i idrott och hélsas undervisning

Trots att det pa politisk niva finns en tydlig strdvan att inforliva en jamstilld och
konsneutral praxis i undervisningen visar forskning att pedagogers sitt att tala
om jamstélldhet tenderar att bygga pa normer och ideal dar méan framstélls som
6verordnade kvinnor (Larsson & Andreasson, 2020). I detta avsnitt redogdr jag
for studier som péd olika sitt fokuserar pa hur genusmonster formas och
omformas i och genom skoldmnet idrott och hélsa.

Som tidigare beskrivits har &mnet idrott och hélsa under flera decennier utgatt
fran en dualistisk syn pa kropp och forkroppsligade praktiker. Larsson (2009)
forklarar att idrott och hédlsa utmérks av forstaelser som sammankopplar
maskulinitet med tdvling och femininitet med motion, estetik och hilsa. Med
detta tankesétt ses mén som orienterade mot den “yttre” vérlden, ndgot som
uttrycks bland annat i lagbollsporter, medan kvinnor ses som orienterade mot
den ”inre” virlden, vilket tar sig uttryck bland annat genom individuella
estetiska idrotter (Larsson m.fl., 2010a). P4 sa sitt bygger genusmonstren pa
stereotypa forstaelser och forestéllningar om vilka aktiviteter som passar vem,
nagot som bidrar till att dessa forestdllningar tenderar att (ater)skapas. Larsson
m.fl. (2010a) konstaterar att det i &mnet idrott och hélsa ”finns en lag grad av
genusmedvetenhet hos lararna” och att ”ldrarna varken &r initiativtagare eller
stottande nér det géllde att utmana dominerande konsmonster” (Larsson m.fl.,
2010a, s. 102). Genusnormen &r hdrmed Overgripande, och det finns en
rangordning mellan eleverna i mnet, vilken uttrycks av bade elever och lérare.
Normativa genusmonster tar sig uttryck pa olika sitt och konstrueras dagligen i
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idrott och hélsas praktik. Det kan handla om innehall i lektioner, som belystes
tidigare, eller om hur lektioner organiseras, men det kan ocksd handla om
forstaelser for olika aktiviteter samt metoder for undervisning. Nedan redogdr
jag for studier om undervisning i idrott och hélsa ur ett genusperspektiv.

2.3.1. Forstaelser for olika aktiviteter

Fragan om genus i idrott och hélsa har studerats pd olika sétt och ur olika
perspektiv. Forskare har analyserat larares forstaelser for dmnet i relation till
genus, olika aktiviteter savdl som elevers interaktioner. Andra studier har
fokuserat pa elevers erfarenheter utifrn ett genusperspektiv. Med kvalitativa
ansatser har det konstaterats att det finns olika forvéntningar pa elever utifrdn
kon 1 skoldmnet idrott och hilsa, och darigenom manifesteras och uppritthalls
polariserade forstdelser. En maskulin agens tenderar att premieras i
undervisningen och tycks vara svarutmanad (Apelmo, 2019; van Doodewaard,
Knoppers & Hilvoorde, 2018; Larneby, 2020; Larsson, 2009; Larsson m.fl.,
2010a; Larsson m.fl., 2010b; Londos, 2010; Oliynyk, 2014). Larnebys (2020)
etnografiska studie vid en idrottsprofilerad hogstadieskola, visar att pojkar
tenderar att vara “norm” och att flickor kan konstrueras som avvikande. Detta
kunde identifieras &ven i undervisning som uppvisade tecken pa en
forhallandevis jamstdlld verksamhet. Flickor och pojkar behandlas dé olika
beroende pa lararnas forestdllningar om kon. Detta visar sig exempelvis i vilka
elever som far demonstrera dvningar i samband med undervisningen. Van
Doodewaard, Knoppers och Hilvoorde (2018) har studerat instruktionsvideor
som anvénds i idrottsdimnet pa gymnasieniva och konstaterar att det 6ver lag var
pojkar som fick forevisa dvningar i de inspelade filmerna. Kriterierna for att fa
visa en Ovning var att vara fysiskt kunnig pa det som skulle forevisas samt att
eleven skulle ha ett visst matt av sjdlvkénsla for att kunna hantera att andra
skulle beskdda den egna kroppen och den kroppsliga kompetensen. Fa flickor
syntes i de inspelade filmerna, vilket forklarades med att flickor visar upp
”genomsnittliga” prestationer, och eftersom de inspelade filmerna syftade till
att visa en ’god kvalité€” pa dvningar ansags pojkarna fungera béttre i filmerna
(van Doodewaard, Knoppers & Hilvoorde, 2018, s. 792).

En viss fysisk kompetens ses som bade 6nskvérd och efterstdvandsvird i &mnet,
och detta framgar genom jamforelser och rangordning pojkar emellan men
framfor allt i relation till flickor. Apelmo (2019), som undersokte upplevelser
av skoldmnet idrott och hilsa bland unga idrottskvinnor med fysiska
funktionsnedséttningar, visar att larares forvantningar pa flickornas kroppar och
fysiska fardigheter var ldgre d4n de som fanns pa pojkarnas kroppar och
fardigheter. Detta 4ven om flickorna var kompetenta idrottsutdvare pa sin fritid.
Flickorna i denna studie gav uttryck for upplevelser av uteslutning och
sarbehandling under lektioner i idrott och hilsa, och de menade att ldrarna hade
svart att se flickorna som idrottsintresserade ungdomar. De kunde
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exempelvisvis fa en skriftlig uppgift i stéllet for en uppgift som innebar att de
behdvde vara fysiskt aktiva. Apelmo (2019) menar att lararnas handlande kan
forstas som att de ville skydda flickorna och darfor undvek erbjuda kriavande
ovningar (se dven Larsson, 2009), trots att de unga kvinnorna i studien var
fysiskt aktiva utanfor skolan.

Det ir inte bara lararen som paverkar genusmonster genom sin undervisning,
utan dven eleverna dr medkonstruktdrer. Eleverna tenderar att kategorisera
varandra med utgangspunkt 1 konstillhorighet flickor — pojkar (Eliasson, 2009;
Fagrell, 2000; Grahn, 2017; Larneby, 2020; Martinez-Garcia & Rodriguez-
Menéndez, 2020; Oliynyk, 2014). Denna kategorisering sker inte enbart i talet
om varandra utan ocksé i praktiska handlingar, genom att eleverna till exempel
vid samlingar bildar tva separata “homogena” grupper i form av flickor och
pojkar med ett synligt fysiskt avstdnd mellan sig (Grahn, 2017; Larneby, 2020;
Oliynyk, 2014). Exempelvis visar Fagrells (2000) studie att sjudriga flickor och
pojkar redan har skaffat sig en kunskap om vad som uppfattas som kvinnligt
och manligt och hur kvinnor och mén bor bete sig. Redan i arskurs 1 kan
eleverna komma till lektionerna i idrott och hilsa med inpriglade genusmonster
som ocksa forstarks under lektionerna (Oliynyk, 2014). Det innebér att elever
redan i de yngre skolaldrarna kan disciplinera sin kropp och sin kroppsliga
prestation pa ett forutsigbart sétt. Pojkarna soker ldrarens bekriftelse genom att
visa fysiska fardigheter och tdvlar med varandra och med flickorna om vem som
ar snabbast och skickligast och starkast. Flickorna, ddremot, kan séka nérhet av
lararen bland annat genom att visa sin svaghet men dven genom talamod och
hjélpsamhet samt genom att stdlla upp for klasskamrater (Oliynyk, 2014).
Elever uttrycker att det finns skillnader mellan flickor och pojkar som de
forsoker forhalla sig till under lektionerna, men talar mer sillan om likheter
mellan konen (Larneby, 2020; Metcalfe, 2018).

2.3.2. Organisation av undervisningsaktiviteter

Larare menar att flickor och pojkar har olika intressen och behov, och for att ge
dem lika mojligheter behover fysiskt starka och mer dominerande pojkar
utmanas samtidigt som flickor behéver skyddas i samband med undervisning
med pojkar (Berg & Lahelma, 2010; Klomsten, 2013; Klomsten, 2016). En
diskussion som dé uppstér dr frigan om sam- och sidrundervisning. Det finns
larare som uppger att en uppdelning utifran kon ofta behovs eftersom flickor
och pojkar inte har samma fysiska forutsittningar. I en finsk studie av Berg och
Lahelma (2010) undersoktes processer som reproducerar eller utmanar
genusstrukturer i samband med koénsétskild undervisning i arskurs 7. Lérarna
som fick kommentera sin undervisning uttryckte att samundervisningen kan
missgynna bade flickor och pojkar, d& kropparna hos pojkar betraktas av lararna
som starkare och snabbare i relation till flickors (se dven Grahn, 2017; Larneby,
2020; Larsson, 2009). Lérares sitt att bedriva undervisning utifrén
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uppfattningar om att flickor och pojkar har olika egenskaper har ocksa belysts i
en engelsk studie av Velija och Kumar (2009). I deras studie, som bygger pa
intervjuer med elever i arskurs 10, undersoktes flickors upplevelser av
idrottsdmnet. Studien visar att flickor hindrades fran att delta i aktiviteter sdsom
fotboll och rugby eftersom lararna antog att dessa aktiviteter inte var lampliga
for flickor. Idén om att pojkar lir med pojkar och flickor med flickor
framkommer i Klomstens (2016) kartlaggningsstudie, som riktade sig mot
grund- och gymnasieskolor i Norge. I denna studie visas att ldrare ménga génger
foredrar att undervisa pojkar och flickor atskilt for att fler elever ska kunna delta
aktivt och fa inflytande Gver undervisningen. Flickor framstdlls ocksd som
osikra pa sin kropp och de beskrivs “blomstra” i konsatskilda grupper menar
Klomsten (2016). Gemensamt for de studier som handlar om sér- eller
samundervisning dr dock att ldrarna tenderar att inte problematisera
undervisningsinnehéllet och den ofta maskulint kodade norm som préglar
manga aktiviteter som genomfors och som ger begréansat utrymme for flickors
agens och kompetens.

Flera studier har studerat genuskonstruktioner nér elever fatt utfora uppgifter i
idrott och hilsa i olika gruppformationer. Exempelvis har Barker och
Quennerstedt (2017) fokuserat pa grupparbete dir hogstadieelever planerade
och gestaltade en tilldelad dansuppgift i bade konsatskilda och konsblandade
grupper. Studien visar att vissa genusmonster kom till uttryck genom att
flickgruppen tog sig an uppgiften ansvarsfyllt och samarbetade genom att fora
en dialog och léra sig av varandra. Pojkgruppen, i sin tur, tog inte uppgiften pa
allvar; i stillet skapade de en komisk dans” som redovisades genom ett “’spex”,
nagot som accepterades av bade klasskamraterna och ldraren. Ocksa i den
konsblandade gruppen gick det att iaktta att pojkarna inte satsade lika mycket.
De tog ddremot tillfallet i akt att leda gruppen, medan flickorna framforde
rorelser seridst och noga f6ljde pojkarnas instruktioner. Detta ligger i linje med
Maivorsdotters och Quennerstedts (2019) studie som bygger pa video- och
ljudinspelningar av undervisningssituationer dédr hogstadieelever erbjods att
anvinda TV/data-spel, s kallad exergaming, inom ramarna for undervisning i
idrott och hilsa. Resultaten visar att genusmonsterna (re)producerades nér
eleverna fick vilja mellan olika spel. Flickornas val {611 huvudsakligen pa Just
Dance, dir de interagerade glddjefullt ndr de imiterade avatar-figuren som
visades pa skdrmen. Pojkgrupperna valde Wii Sport, dir podngrikning och
stridvan att vinna dr viktiga inslag (Maivorsdotter & Quennerstedt, 2019).

Att pojkar tenderar att visa upp muskuldsa kroppar och att visa styrka, fysiska
fardigheter och tdvlingslystnad visar Joy och Larsson (2019) i sin studie som
fokuserade pa pojkars kroppsliga praktiker. I studien, som bygger pa
observationer av lektioner i idrott och hélsa i grundskolans senare ar samt
gymnasium, undersokte forskarna hur pojkar konstruerade genus i idrott och
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hélsas sammanhang. Genom att studera rorelser hos pojkar i stunder mellan
huvudaktiviteterna (till exempel i pauser mellan Ovningarna, i védntan pa
instruktioner, nér eleverna stod i ko, forflyttade sig fran den ena &nden av
idrottshallen till en annan, plockade upp en boll med mera) kom forskarna fram
till att pojkar konstruerar, rekonstruerar och reglerar maskulinitet genom
energifulla rorelser, lekfullhet, skrytsamhet och ett avstandstagande fran flickor
som grupp (Joy & Larsson, 2019). Det dr dock inte alla pojkar som besitter
fysiska fardigheter kopplade till maskulina véirden. En studie av Gerdin och
Larsson (2017), som genomfordes pé en pojkskola i Nya Zeeland, visar att de
fjorton- till femtondriga pojkar som inte hade kroppsliga formagor och
fardigheter som tuffhet, styrka och snabbhet gav uttryck for dngest och kéinslor
av otillracklighet och misslyckande i samband med skolidrottsundervisningen.
Detta tyder pa att det i undervisningssammanhang ocksd skapas
maktforhéllanden och hierarkier inom konet (Gerdin & Larsson, 2017; Joy &
Larsson, 2019; Mooney & Gerdin, 2018).

Sammantaget gér det att se hur de rddande genusmonstren aterskapas i &mnet
pa olika sdtt genom sévil stereotypa forstdelser som handlingar. Genom
undervisningen i idrott och hélsa konstruerar flickor och pojkar genus inom
ramen for en heteronormativ och maskulin logik. Pa sé sitt bekriftas elevernas
uppfattning om vilka rorelseaktiviteter som &r lampliga for respektive kon
(Larsson, Redelius & Fagrell, 2011). Bilden ar dock inte helt entydig och i nista
avsnitt lyfts dérfor studier som visar pa fordandring och utmaningar av dessa
monster. Dessa typer av studier inte d4r ménga och det &r viktigt att belysa
undervisning som pekar pa fordndring eller méjlighet till férdndring.

2.3.3. Nir sirhallning utmanas

Som ovan beskrivits dterskapas genusmonster genom lérares undervisning och
elevers forstaelse for olika aktiviteter, men samtidigt finns det ocksa utrymme
for att utmana rddande och problematiska strukturer i dmnet idrott och hilsa (se
Larsson, Fagrell & Redelius, 2009; Mooney & Gerdin, 2018). Larsson,
Quennerstedt och Ohman (2014) undersdkte hur rddande genuskonstruktioner
kan utmanas i idrott och hélsa p& gymnasienivd. Analysen av videoinspelade
lektioner, som f6ljdes upp med intervjuer med lérare och elever, visade att genus
kan problematiseras av savédl elever som ldrare. I studien beskrivs en
undervisningssituation som innehdll traditionell pardans dir ldraren
inledningsvis uppmanade eleverna att dansa i par efter principen en pojke—en
flicka. Nér eleverna ifragasatte instruktionen blev det en tankestéllare for
lararen som ledde till en diskussion. I diskussionen problematiserades det
traditionella tankeséttet, och dérefter tilldt ldraren att pojkar kunde dansa med
pojkar och att flickor kunde dansa med flickor (Larsson, Quennerstedt &
Ohman, 2014).
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Flera studier belyser att elever tenderar att visa medvetenhet om dominerande
och stereotypa forestéllningar kopplade till kon i &mnet; ndgot som exempelvis
kommer till uttryck nér elever talar om sig sjdlva och andra. Ett exempel pa
detta dr Metcalfes (2018) studie, som genom intervjuer med 15—16-aringar
undersokte flickors och pojkars erfarenheter av idrottsdémnet och visar att
ungdomarna &r reflekterande i frdgan om att de ofta ténker och handlar utifran
forutbestimda normer och Overtygelser som ar kopplade till kon. Metcalfe
(2018) konstaterar att eleverna ocksa uttryckte att flickor och pojkar kan vara
mer lika dn olika. Eleverna framhdll att flickor kan vara duktiga spelare och
vérdiga lagkamrater med god spelforstéelse (se d&ven Larneby, 2020) samtidigt
som pojkar kan sakna dessa formégor. Ett annat exempel som visar att eleverna
overskrider stereotypa genusmonster dr Martinez-Garcia och Rodriguez-
Menéndez (2020) etnografiska studie om femariga portugisiska elever som
spelar fotboll inom ramen for idrottsémnet. Med syftet att undersdka de
maktrelationer som skapades i samband med elevernas bollspelande beskriver
forskarna hur pojkarna som spelade fotboll kunde kombinera en maskulin logik
pa spelplanen med att utanfor spelet visa nirhet och vénlighet mot flickor och
pojkar som inte spelade. De pojkar som valde att inte vara med pa
fotbollsaktiviteten stravade inte heller nodvéandigtvis efter att leva upp till en
maskulin norm. Detta menar forskarna tyder pa en "flexibel maskulinitet”, det
vill séga att pojkarna kan vara tivlingsinriktade men att de ocksa kan ge uttryck
for andra former av maskulinitetskonfigurationer (Martinez-Garcia &
Rodriguez-Menéndez, 2020; se dven Gerdin, 2017; Metcalfe, 2018).

De presenterade studierna har visat pa att det finns mojligheter att dverskrida
genusmonster och att bade larare och elever kan vara reflexiva i frigan om
forestéllningar och ageranden med koppling till kon. Detta innebér att
inneborderna i genusmonster forskjuts och ibland utmanas i d&mnet (se dven
Larsson & Andreasson, 2020).

2.4. Studiens kunskapsbidrag

Idrott och hélsa handlar om att méta styrdokument men ocksa om att hantera en
komplex vardagsverklighet i interaktion med elever, andra lérare, tillgéng till
resurser som personal, tid, lokaler och utemiljder for undervisning. Larare véljer
ett visst innehall, en viss organisation och vissa metoder foér undervisning
framfor andra. Lektionerna innehéller mycket rérelse och gorande som é&r
organiserat pa sitt som gagnar en viss grupp elever: de som é&r fysiskt aktiva pa
fritiden. Konsekvensen blir att andra elever underordnas. Studierna, vilka
problematiserar konstruktionen av genus, visar att polariserade forstaelser for
kon oftast (re)produceras. Det innebér att undervisning i idrott och hélsa blir
ojamstdlld trots att ldrare och elever dr medvetna om att dmnet utgatt fran
stereotypa forstaelser for kon. Det som dock dr mindre beforskat &r vad lararna
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anser som viktigt och vilka verviganden de gor nér de planerar och organiserar
undervisning. Da bade ldrare och elever dr medvetna om genusstrukturer i
dmnet behovs mer kunskap om varfor dessa fortsatt ar starka. Skolan och det
som sker i undervisningen i idrott och hélsa kan inte enbart forenklas till en
lokal praktik, isolerad frén det dvriga samhéllet. Aktdrernas resonerande och
handlande behover ges en rost for att forstd pa vilket sitt denna praktik ar
inbidddad i bredare monster och strukturer (jfr Berger & Luckmann, 1998).

Studiens kunskapsbidrag dr att, genom en analys av ldrares sétt att beskriva sin
undervisning, belysa de konsekvenser som deras didaktiska val for med sig vad
giller hur handlingsutrymme fordelas eleverna sinsemellan samt hur
forestillningar om genus kan forstés i relation till de didaktiska valen. Genom
att jag belyser de fOrutsdttningar som mojliggdr att genusmonster skapas,
uppritthalls respektive overskrids i &mnet idrott och hélsa kan studien kopplas
till en lang tradition av studier som pa olika sitt studerat hur genusmdnster
formas i och genom skoldmnet idrott och hélsa.

Som framgatt i detta kapitel riktas studiens intresse mot larare i idrott och hélsas
undervisning samt deras uppfattningar och resonemang kring sin undervisning
i termer av didaktiska val och dess konsekvenser ur ett genusperspektiv, vilket
kommer att konkretiseras ytterligare i foljande kapitel.
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3. Teoretiskt och analytiskt ramverk

I detta kapitel beskrivs de teoretiska och analytiska begrepp som &r centrala i
avhandlingen. Kapitlet inleds med en mer 6vergripande beskrivning av det
socialkonstruktionistiska* perspektiv som ir utgingspunkten for avhandlingen
i dess helhet. Direfter foljer en redogorelse for teoretiska begrepp och
analytiska ansatser kopplade till Bernsteins (1977, 1996/2000) teorier, vilka
relaterar till utbildningsinstitutioner och pedagogisk praktik. For att undersoka
hur lérare i idrott och hélsa beskriver sin undervisning utifran sina didaktiska
val tas dven stdd av delar inom systemisk-funktionell grammatik (SFL) — en
teori det redogdrs for dérefter. For att kunna forstd genusmonster utifrdn hur
larare talar om sin undervisning och sina didaktiska val anvdnds Connells (1987,
1996/2008, 2002) och Hirdmans (2003) genusteoretiska perspektiv, som bland
annat utgar ifran att genus dr nadgot som forhandlas fram och skapas genom
sociala relationer. Kapitlet avslutas med en sammanfattning av studiens
teoretiska och analytiska referensram.

3.1. Socialkonstruktionism

Det socialkonstruktionistiska perspektivet utvecklades av Berger och
Luckmann (1998),° och presenteras i Kunskapens sociologi. Hur individen
uppfattar och formar sin sociala verklighet. Enligt detta perspektiv ses
relationer mellan individer som centrala och formativa for den sociala
verklighet som individer upplever. I denna avhandling &r intresset riktat mot hur
den sociala verkligheten eller uppfattningar om denna tar form, samt hur

4 Begreppen “socialkonstruktionism” och “socialkonstruktivism” tolkas oftast utan atskillnad. Vissa
menar dock att en viss skillnad foreligger i det avseende att konstruktivister ligger betoningen pa de
meningsskapande processer dr individer konstruerar det de talar om i den konkreta situationen, medan
konstruktionister, utdver det ovanndmnda, intresserar sig for de begrepp, sprik, teorier m.m. som
sambhille och kulturen redan har konstruerat at oss och som vi fods in i. I denna avhandling har jag framst
inspirerats av Berger & Luckmanns forstaelse for det socialkonstruktionistiska perspektivet. For en
utvidgad diskussion kring perspektivens “sdrart” se till exempel Hacking (2000) samt Wenneberg
(2001).

5 Boken The Social Construction of Reality (1966) gavs ut pa svenska med titeln: Kunskapssociologi-
Hur individen uppfattar och formar sin sociala verklighet ar 1979.
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exempelvis aktiviteter i skolan, i idrott och hélsa, ”gors” och genomfors genom
tal och handling.

Enligt Berger och Luckmann (1998) identifierar sig individen — i det hér fallet
larare och elever — med den sociala verklighet som ér tillgénglig for gruppen.
Elever socialiseras till exempel in i en samhéllsstruktur genom att bland annat
delta i skolans verksamhet. Harigenom formas ocksa deras forstaelse for vad
exempelvis skoldmnet idrott och hélsa &r och innebdr. Detsamma géller larare,
dven om deras position dr en annan i sammanhanget. | skolans verksamhet
utfors olika aktiviteter som &ver tid tenderar att bli vaneméssiga, det vill séga
de blir rutin och utfors ibland ndrmast pa ett automatiserat sétt. Ett exempel pa
detta dr nir en ldrare i samband med en instruktion gillande lektionen ber
eleverna att sitta sig vid samlingen. Berger och Luckmann menar att denna typ
av vanemassiga handlingar, som de kallar typifieringar, ar att forsta som en del
i ménniskors socialisering in i samhéllet och dess institutioner. “Institution”
som begrepp forstds hdr i termer av att ménsklig aktivitet 4r vanemaissig och
bestdms av individers interaktion med rutiner som tas for givna (Berger &
Luckmann, 1998, s. 70), varfor de kan utféras med en 1dg uppméarksamhetsniva.
Aven om handlingarna, som ocksé inbegriper sitt att tala, kan uppfattas som
naturliga och sjdlvklara, rent av obestridliga, s& ar de alltsd sociala
konstruktioner som bidrar till att forma véra uppfattningar om den sociala
verkligheten. Genom det sociala livet inordnas med andra ord varje individ i en
social struktur och hirigenom formas forstaelse for i det hér fallet skoldimnet
idrott och hélsa. Annorlunda uttryckt ar det i larares mote med sina elever som
forstaelsen for &mnet konstitueras och det dr i sociala processer som forstaelser
for &mnet kan sammankopplas med fragor som ror genus. I denna avhandling
fokuseras det pa hur undervisning skapas genom olika sociala processer, dér
larare och elever ses som medskapare till formandet av forstaelser for vad som
genomfors och vad som &r mojligt.

Utifran Berger och Luckmann (1998) betraktar och analyserar jag idrott och
hélsa som en produkt av minsklig aktivitet vilken upprétthélls och fordndras
genom enskilda individers — till exempel ldrares och elevers — konkreta
handlingar och sociala samspel.

3.2. Sociala strukturer i pedagogisk praktik

Medan det socialkonstruktionistiska perspektivet kan ses som en mer
overgripande och epistemologisk position for avhandlingen, har jag ocksa
influerats av mer specifika teoretiska perspektiv.

Avhandlingens forsta delsyfte dr att undersoka de konsekvenser som ldrares
didaktiska val for med sig vad géller hur handlingsutrymme fordelas elever
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sinsemellan. For att analytiskt ta mig an detta delsyfte har jag anvént Bernsteins
(1977) teoretiska begreppsapparat. 1 detta avsnitt beskrivs Bernsteins (1977,
1996/2000) teorier som relaterar till vad som inverkar pé larares didaktiska val
och vad som blir styrt i den faktiska undervisningen.

Bernstein har intresserat sig for hur utbildningssystem pa olika sétt driver
reproduktionen av sociala strukturer och hur kunskap formedlas pa olika sitt. I
denna studie forhéller jag mig framst till begreppet “klassifikation” som
beskriver grundldggande principer for maktfordelning och begreppet
inramning” som beskriver principer for kontroll (Bernstein, 1977).° Bernstein
definierar begreppen “klassifikation” och “inramning” genom att sitta dem i
relation till varandra. “Klassifikation” &r ett resultat av hierarkiska principer,
som i sin tur dr ett resultat av maktrelationer som paverkar undervisningen.
Klassifikationen beskriver forhallanden eller olika typer av étskillnad mellan
kategorier av olika slag och pa olika nivaer. Kategorierna kan exempelvis vara
olika skol- och undervisningsimnen eller olika inslag och
undervisningsmoment i samma &dmne, som kan rangordnas och anses olika
betydelsefulla. Kategorierna kan vara mer eller mindre avgridnsade fran
varandra utifrdn hur maktrelationerna mellan dem ser ut. Om kategorierna &r
starkt avgransade fran varandra rader en stark klassifikation, och om de ar svagt
avgransade fran varandra blir klassifikationen svag. Vid en svag klassifikation
tenderar kategorierna att glida in i varandra. Klassifikationen kan till exempel
visa att vissa undervisningsmoment premieras i relation till annat innehall.
Klassifikationen kan ocksa till exempel visa den rollfordelning och det
maktforhéllande mellan elever som uttrycks genom didaktiska val s& som
instruktioner, gruppindelningar och regler.

”Inramning” bestdmmer principer for kontroll och kommunikation i varje
pedagogisk situation, det vill sidga i vilken utstrickning ldrare kontrollerar det
stoff som eleverna ska ldra sig ndr det giller innehdll, urval, tempo och
sekvensering. I idrott och hélsa kan det till exempel handla om i vilken ordning
aktiviteter genomfors och hur de hanteras och utvérderas. Det handlar ocksa om
sociala relationer mellan ldrare och elever, det vill sdga vad ldrare respektive
elever har kontroll dver. Inramningen handlar dven om vilka forvantningar som
finns pé eleverna och hur detta kommuniceras till dem, samt huruvida eleverna
ges inflytande eller inte (Bernstein, 1977). Aven inramningen varierar i styrka.

¢ Utifrén Bernsteins (1977) samhillsinriktade analyser med fokus pé aktiviteter och praktiker i vardagen
forsoker exempelvis Lundgren (1977) och Linnér (1984) med samma tre begrepp, det vill sdga "kod”,
“klassifikation” och “inramning” beskriva grundldggande principer som ror undervisning och skola, men
dven forhallanden och inslag i sjilva undervisningen med fokus pd litteraturldsning och
litteraturundervisning. Aven Lundin (2018a, 2019) har undersokt sprakbruk i olika idrottskontexter med
hjdlp av Bernsteins teoretiska begreppsapparat. Nir det giller forskning i skoldmnet dmnet idrott och
hilsa har bland annat Ekberg (2009, 2020), Karlefors (2002, 2010) Kougioumtzis (2006) och Svennberg
(2017) inspirerats av Bernsteins arbeten (se d&ven Backman, 2008, 2011; Mattsson & Lundvall, 2015).
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Med stark inramning &r lararen en tydlig ledare, och eleverna vet hur aktiviteten
ska genomforas. Strukturerna &r tydliga och maélen med aktiviteten och
elevernas  kunskapsutveckling  dr  tydligt  formulerade. 1 en
undervisningssituation dér inramningen ar svag dr ldraren ddremot inte en lika
tydlig ledare, och har ddrmed inte lika tydlig struktur. Styrkan i klassifikationen
och inramningen &r inte statisk utan péaverkas av fordndringar i
maktrelationerna. Ju starkare klassifikation och inramning, desto stdrre
sannolikhet att férhallandet mellan larare och elever ar tydligt hierarkiskt. Svag
klassifikation och inramning ger forutsdttningar for en mer demokratisk
undervisning, men resultatet behover inte bli sd. Exempelvis kan nagra elever
ta Over undervisningen och styra ver de andra nér ldraren intar en mindre aktiv
roll. Samtidigt handlar klassifikation och inramning ocksda om elevernas
mojligheter och begrénsningar i frigan om att kunna paverka undervisningen.

De grundldggande principerna for hur utbildning utformas sammanfattar
Bernstein i begreppet “kod”. Koden bestdms av forhallandet mellan principerna
for klassifikation och inramning, och i en specifik situation kan koden vara
sammansatt eller integrerad. Den sammansatta och den integrerade koden &r
varandras motsatser, vilket gar att se i Figur 1.

Figur 1. Baserat pd Bernsteins (1977) begreppsapparat om koder i relation till
klassifikation och inramning.

(
[ Kod: Sammansatt _{ Kod: Intergrerad

Klassifikation: Stark l ‘ Klassifikation: Svag ‘

—

{ Inramning: Stark l Inramning: Svag

Utmidrkande for en “integrerad kod” &r att undervisningen &r
dekontextualiserad, skiftande, spontan och flexibel dédr granser mellan
aktiviteter saknas och helheten ar i fokus. En integrerad kod erbjuder ett brett
utbud av mojligheter och inflytande. En sammansatt kod” utméirks déremot av
tydliga grinser, dir moment hélls atskilda och disciplin &r framtrddande. Den
ar kontextbunden, har hog forutsédgbarhet och liten grad av flexibilitet, och den
erbjuder smalare utbud av valmgjligheter, alternativ och méjligheter.

I min avhandling bidrar Bernsteins begreppsapparat dven till att synliggora hur

de didaktiska valen kan forstés i relation till forestdllningar om kon och genus.
”Klassifikation” anvénds i analysen i en vidare betydelse &n i relation till

30



sjilva undervisningsinnehdllet och kan till exempel handla om att maskulinitet
och femininitet ses som nagot sjélvklart atskilt (jfr Connell, 1987, 1996/2008;
Hirdman, 2003). Man skulle med andra ord kunna tolka det som att atskillnaden
handlar om en stark klassifikation mellan kategorier flickor och pojkar i en
elevgrupp. I sitt arbete paverkas ldrarna av egna forestéllningar, men de moter
ocksa elevers forestdllningar om hur flickor och pojkar ér, vad de kan gora och
vilka kompetenser de besitter. Genom dessa ofta stereotypa forestéllningar
paverkas elevernas villkor och handlingsutrymme. Forestéllningarna har
saledes betydelse for hur eleverna bemdts och handlar, i termer av inramningens
styrka. Bernsteins begreppsapparat har siledes en specifik tillimpning i
avhandlingen, da begreppen “klassifikation” och “inramning” tillimpas i
relation till genus och hur fragor rérande genus aktualiseras i och genom
undervisning.

Lérares didaktiska val har betydelse for vad undervisningen innehéller och hur
den bedrivs. Undervisningen handlar inte priméirt om fritt skapande for lararen
eftersom skolverksamheten omgérdas av riktlinjer, direktiv och ambitioner.
Lérarna dr bade forvaltare och séindare i denna process (jfr Berger & Luckmann,
1998). Samtidigt &r det inte mdjligt att tala om undervisning i termer av
homogena och statiska sociala strukturer. Med hjélp av begreppen
“klassifikation”, “inramning” och “kod” gar det att se didaktiska val som nagot
som savil bidrar till att producera en viss social struktur, som nagot som
utmanar radande sddan. For att med ldrarnas beréttelser som underlag kunna
urskilja och avgrinsa olika kategorier, exempelvis olika undervisningsmoment
i admnet, kommer jag &dven att ta hjilp av den systemisk-funktionella
grammatiken. Detta betyder att jag kan undersdka vilka férvéntningar som finns
pa eleverna, hur detta kommuniceras till dem samt om eleverna ges inflytande.
I ndsta avsnitt presenteras den systemisk-funktionella grammatiken, dven kallad
SFL.

3.3. Systemisk-funktionell grammatik

For att undersoka hur ldrare i idrott och hélsa beskriver och talar om sin
undervisning utifran sina didaktiska val analyseras deras utsagor med hjélp av
den systemisk-funktionella grammatiken, SFL.” De delar av SFL som anvinds
i avhandlingen utgar fran Halliday (1973) och handlar om att det i forsta hand
ar funktionen som &r relevant for hur ett yttrande tolkas, samt att denna ges
genom kontexten. En utgdngspunkt ar att textens primira funktion &r
kommunikation (Halliday & Matthiessen, 2014).8 D4 #ven talat sprik har en

7 »Systemic-functional linguistics” pa engelska, ’systemisk-funktionell grammatik” pa svenska.

81 SFL-analys utgors basen vanligen av tre sprakliga metafunktioner (Halliday & Matthiessen, 2014):
den ideationella (som representerar vara erfarenheter av virlden) den textuella (som ordnar
informationen) den interpersonella (som bygger och uppritthéller relationer).
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kommunikativ funktion fungerar SFL:s teoretiska redskap vil for en analys av
hur ldrare talar om sin undervisning och sina val. SFL mojliggoér en analys just
av sprakets uttryckssida (formen), som kompletterar analysen av vad de sidger
(innehallet). I foreliggande studie dr den relationella funktionen i fokus. Genom
en analys av den relationella funktionen kan ldrarnas valda sprakliga
uttrycksform kopplas till analysen av didaktiska val utifran Bernsteins (1977,
1996/2000) teorier.

Enligt Halliday (1973) och Holmberg och Karlsson (2019) har spraket i
kommunikationen &ven en formaga att skapa betydelser. Den skapande
betydelsen i situationen beror pa olika val som sdndaren, i detta fall 14raren, gor
och hidnger samman med vilken funktion som yttrandet avses att fa.
Forhallandet kan illustreras genom foljande: om en ldrare vill ha fullstindig
kontroll 6ver valet av ett visst undervisningsinnehéll och undvika tveksamheter
anvinder liraren det modala hjilpverbet ° ska, som i “Dans #r ett
undervisningsmoment som ska gds igenom”. 1 Bernsteins termer handlar
yttrandet om stark klassifikation och kan i forlangningen kopplas till
maktfordelning och hierarkier som finns inbdddade i undervisningssituationen.
En lagre grad av forpliktelse uttrycks med det modala hjdlpverbet kan: ”Dans
ar ett undervisningsmoment som kan gas igenom”, som forstds som anpassning
till en svag klassifikation. Modalitet handlar om i vilken utstrickning som négot
nyanseras.

Beroende pé vilket grammatiskt uttryck sdndaren anvédnder kan en modalitet
placeras i ndgon av de fyra betydelseskalorna: sannolikhet, vanlighet,
forpliktelse och villighet (se Tabla 1).

Tabld 1. Vanliga modala verb och deras funktion pd olika modalitetsskalor (i Holmberg &
Karlsson, 2019, s. 67).

Léag grad Medelhog grad Hog grad
Sannolikhet Kan, lar Bor Ska, maste
Vanlighet Kan Brukar Brukar
Forpliktelse Kan, far Bor Ska, maste
Villighet Kan Vill Ska, maste

I'min analys &r det frimst modala hjdlpverb av forpliktelse och sannolikhet som
det fokuseras pa. Av det skélet dr det dessa modaliteter jag fokuserar pa i
genomgangen. Forpliktelsemodalitet anvidnds for att modifiera graden av

? Utsver modala hjilpverb finns temporala hjilpverb som Vi hade gitt igenom det”, Vi har gitt igenom
det” eller Vi kommer att ga igenom det”. De temporala hjdlpverben paverkar bara tiden och har inte
med modalitet att gora. Verb som inte dr modala hjilpverb eller temporala hjélpverb dr huvudverb, som
har den storsta innehallsliga betydelsen, som ”ga igenom” i exemplet ovan (Lundin, 2017).
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forpliktelse i en uppmaning, det vill séga att sdndaren, i detta fall 14raren, med
olika grad av forpliktelse formedlar en uppmaning sé att den av mottagaren, i
detta fall eleverna, uppfattas som mer eller mindre tvingade. Beroende pa vilken
grad av forpliktelse som lararen anvénder sitts ramar for elevernas forvintade
beteende. En lag grad av forpliktelse — "Man far vara mer aktiv”’ — ger eleven
information om att det &r tillatet att vara aktiv och att det ar eleven sjdlv som
bestimmer Over sin aktivitetsnivd. En hog grad av forpliktelse — “Man
ska/méste vara mer aktiv”’ — &r tvingande och diarmed (sdllan) forhandlingsbar.

Villighetsmodalitet markerar hur hart liraren binder sig till ett erbjudande,
vilket innebér att ldraren kan skapa distans fran genomforandet av det sagda. I
exemplet ”Jag kan vilja dans som ett innehdll” distanserar sig lararen frén
genomforandet. Om i stéllet ett yttrande utmérks av hog grad av villighet, som
till exempel ”Jag ska vilja dans som ett innehdll” markerar sdndaren att beslutet
ar taget samt att genomforandet &r sékerstéllt.

Sannolikhetsmodalitet markerar olika grader av sdkerhet i ett yttrande.
Sannolikhetsmodaliteten kan dven anvidndas medvetet for att mottagaren ska
uppfatta yttrandet pa ett visst sitt. Med till exempel en 14g grad av sannolikhet
kan léraren yttra sig med vaghet och ddrigenom undvika eventuellt ansvar om
pastaendet Overtréffas av ett med storre sanningshalt: ”Dans &r ett innehéll som
kan gas igenom” &r ett yttrande som &r svart att motséiga. Mdjligheteten for dans
som innehall finns och om dans uteblir s& fanns dven den méjligheten. Daremot
har exemplet ”Dans ir ett innehdll som maste gds igenom” en hog grad av
sannolikhet eftersom den dven innehdller en forpliktelse. Som framkommer i
Tabld 1 uttrycker modala hjdlpverb som kan, ska, mdste flera former av
modalitet och det ar alltid yttrandets kontext som avgdr vilken modalitet
uttrycks.

Modalitet kan ocksé uttryckas med hjilp av adverbial.'” Adverbial dr ord som
ger tilldggsinformation till en del av en sats, till exempel ”Jag viljer dans varje
mandag”, medan satsadverbial ger tilliggsinformation till en hel sats, till
exempel Jag viljer inte dans” (jfr Lundin, 2017). Modala satsadverbial, som
en del av den relationella funktionen, ger information som sdger ndgot om
lararens forhallningsatt — Jag véljer ju/faktiskt/mojligen dans”. I och med att
det sprékliga uttrycket i dessa fall sdger nagot om ldrarens attityd till det sagda
finns anledning att analysera dessa for att forstd yttrandet i ett storre
sammanhang. I analysen anvinder jag mig av interpersonella satsadverbial av
sannolikhet och vanlighet (se Tabla 2).

!0 Se Svenska Akademiens grammatik, IV Kap 30.
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Tabld 2. Vanliga interpersonella satsadverbial och deras funktion pd olika
modalitetsskalor (i Holmberg & Karlsson, 2019, s. 68).

Lag grad Medelhog grad Hog grad
Sannolikhet Mojligen, nog, Formodligen, Ju, sdkert,
kanske, liksom, troligen, sannolikt garanterat
sadar
Vanlighet Ibland Ofta, vanligtvis Alltid
Forpliktelse Gérna Helst
Villighet Giérna Helst

Sannolikhetmodaliteten kan avsldja séndarens sékerhet i forhallande till det
sagda men ocksa anvindas for att mottagaren ska uppfatta yttrandet pa ett visst
sitt. Med till exempel en ldg grad av sannolikhet kan ldraren yttra sig med
vaghet och dirigenom undvika eventuellt ansvar om det aktuella pastdendet
overtréffas av ett med storre sanningsinnehall: ”Jag véljer liksom/kanske dans”.
Ett yttrande med hog grad av sannolikhet ”Jag viljer ju dans” kan ge en inblick
i ldrarens relation till och intentioner med det sagda, som hér handlar om att
mottagare forvéntas kdnna till denna information.

Vanlighetsmodalitet pavisar ett yttrandets giltighet i relation till tid, det vill sdga
hur linge informationen giller. Sdndaren kan med vanlighetsmodalitet forse
yttrandet med olika grader av giltighet. For att nyansera modifieringen av
vanlighetsmodalitet anvénds interpersonella satsadverbial ibland, ofta och
alltid. ”Jag gar igenom dans ibland” visar en ldgre grad av vanlighet, da det vid
manga tillfdllen inte sker. Uttrycket ”Jag viljer alltid dans” visar att yttrandets
giltighet &r hog; det giller alltid. Aven de olika modala satsadverbialen kan ha
nagot olika innebord i olika kontexter. Detta innebdr att man i analys av
modalitet maste beakta hela satsens betydelse i sin kontext for att finna vilken
typ av modalitet som verben ger uttryck for.

De uttryck for modalitet som det fokuseras pa i studien ar framfor allt modala
hjélpverb av forpliktelse (kan, far, ska, mdste) och interpersonella satsadverbial
som uttrycker sannolikhet (kanske, liksom, sdddr, nog, ju, sdklarf) samt
vanlighet (ibland, vanligtvis, ofta, alltid). Modalitet &r séledes olika sitt att
nyansera och modifiera innehéllet i en sats beroende pd hur man vill att
mottagaren ska tolka och forhélla sig till det sagda.

I'avhandlingen utgdr SFL sélunda ett analytiskt redskap for att kunna synliggéra
klassifikation, inramning och kod (Bernstein, 1977, 1996/2000). Léarares
sprakbruk ses som en grundliggande byggsten som synliggor den pedagogiska
och sociala undervisningspraktiken, dir det inte bara ar centralt vad lararna
sdger utan dven hur de uttrycker sig nir de talar om exempelvis styrdokument

34



och gruppindelning. Det finns alltsa relevanta skillnader mellan ett uttryck som
”Vid gruppindelning tar jag hénsyn till elevernas onskemal” och Vid
gruppindelning tar jag ju/faktiskt/kanske hansyn till elevernas dnskemal” nir det
giller lararnas forhéllningssatt till gruppindelning — och denna avspeglas till
viss del i deras sprak. De sprakliga val ldrarna gér —med andra ord det sprakbruk
de anvinder — kan ofta motiveras av den kod som dominerar. Spraket anvinds
olika av olika ldrare. Dessa olikheter tillsammans med begreppen klassifikation,
inramning och kod synliggor en komplexitet. Om man utgar frén att lektionerna
karakteriseras av en sammansatt kod kan man till exempel forvinta sig att
lektionerna uppvisar fler likheter &n olikheter nédr det géller innehall och
sprakbruk (jfr Lundin 2018a). Att anvénda systemisk-funktionell grammatik for
en analys av innehallet i det sagda tillsammans med Bernsteins begreppsapparat
Oppnar upp for diskussion kring hur ldrare beskriver sin undervisning utifran
didaktiska val.

3.4. Genus som social konstruktion

Avhandlingens andra delsyfte fokuserar pa hur lérares tal om sin undervisning
och didaktiska val kan forstds i relation till olika genusmonster och
genuskonfigurationer. For att analytiskt ta mig an detta delsyfte har jag som
komplement till ovanstdende teorier och modeller dven anvént genusteoretiska
begrepp och perspektiv. I valet av dessa har jag framst inspirerats av Connells
(1987, 1996/2008, 2002) sétt att forstd begreppet “hegemonisk maskulinitet”,
samt Hirdmans (2003) tankar kring ”genusordning” och ”genuskontrakt”. Med
stod 1 dessa begrepp avser jag undersoka och analysera pé vilka sétt och under
vilka villkor som didaktiska val kan bidra till att savil befdsta som utmana olika
genusnormer i skoldmnet idrott och hélsa.

I diskussioner om kon och genus har forskare ofta betonat vikten av att halla
isdr begreppen “kon” och genus” (jfr Hirdman, 2003). Connell (1987) menar
att en utgdngspunkt i dessa diskussioner ofta &r att kon” betraktas som knutet
till den biologiska kroppen, medan begreppet ”genus” ddremot handlar om de
sociala relationer inom vilka individer och grupper agerar och interagerar.

Genus ér den struktur av sociala relationer som fokuserar pad den
reproduktiva arenan och den uppséttning praktiker som drar in
reproduktiva skillnader mellan kroppar i sociala processer. (Connell &
Pearse, 2015, s. 26)

Utifran det socialkonstruktionistiska perspektiv som tidigare beskrivits kan
fragan om genus i det har ssmmanhanget forstds som ménniskors sétt att lata
forestéllningar om reproduktiva skillnader farga deras sétt att tala med varandra,
handla och bygga relationer. Nér reproduktiva skillnader mellan kroppar fargar
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de sociala processerna tenderar de emellertid ocksa att skapa en kulturell
sarhéllning genom vilken kvinnors/flickors och méns/pojkars kompetenser,
sociala formagor, intressen med mera ses som atskilda, annorlunda och oftast
komplementdra. Genus kan séledes forstds som en social konstruktion som
bygger pa och formas i och genom sociala relationer. Enligt detta synsétt trénas,
befdasts och uppritthalls sérhallning i det dagliga sociala livet. Genom
upprepning skapas ocksa genusmonster.

Connell (2002) menar att det finns olika uppsittningar av genusmonster som
blir till i och genom bestdmda ramar i form av forvdntningar pad vem som gor
vad relaterat till kon. Sociala relationer bidrar till att forma genusstrukturer som
i sin tur kan bli och/eller uppfattas som tvingande, d&ven om de kan och borde
kunna ifragasittas, utmanas och fordndras (Connell, 2002). Att konstruera
genus i idrott och hélsa innebér till exempel inte bara att uppritthélla vissa
monster utan det kan ocksa innebara att omforhandla och ifrdgasitta normer och
varderingar. For att beskriva hur olika genusmonster tar form anvénder
Hirdman (2003) begreppet ”genuskontrakt”. Med detta begrepp &skadliggdrs
hur det finns samhélleliga strukturer som mer eller mindre explicit anger hur
kvinnor respektive min ska eller forvintas vara. Genuskontraktet kan med
andra ord forstas som ett slags socialt och mentalt kontrakt dér kvinnor och mén
i stort dr dverens om att de har olika egenskaper och intressen och att dessa ses
som komplementéra. Ett sadant kontrakt innebér att forestdllningarna om vad
som dr “typiskt” for kvinnor och “typiskt” for mén blir formativt for hur
individer handlar, socialiserar och vad de forvintar sig av varandra. Dessa
forvantningar byggs ocksé in i samhallets institutioner nér handlingar upprepas
och automatiseras genom typifieringar (jfr Berger & Luckmann, 1998). Detta
kulturella kontrakt kan ocksa forklara varfor det kan vara svért att utmana
stereotypa genusmonster i exempelvis idrott och hilsa. Hirdman menar vidare
att genuskontraktet, det vill siga de komplementira egenskaperna, inte &r
vérdeneutrala i relation till varandra utan att vissa egenskaper ses som mer eller
mindre virda. P4 sa sétt skapas i och genom kontraktet en viss ordning mellan
egenskaperna. Denna ordning bendmner Hirdman (2003) som ”genusordning”.

I avhandlingen dr begreppen “genuskontrakt” och “genusordning” relevanta
som verktyg for att analysera hur ldrare uttrycker sig om elever och elevers
kompetenser, savil for att forstd hur de kategoriserar och forstér olika aktiviteter
som relationer mellan elevgrupper. Ett nérliggande begrepp for att forstd hur
genusordningen verkar och paverkar relationer mellan och inom kon &r
Connells begrepp “hegemonisk maskulinitet”. Den  hegemoniska
maskuliniteten &  den  dominerande  heterosexuellt  forankrade
maskulinitetsform som halls hogst och som bygger pd en forgivettagen
uppfattning om vad som vid en given tidpunkt dr normalt och efterstravansvért
i kulturen. Enligt Connell (1996/2008) legitimerar den hegemoniska

36



maskuliniteten patriarkatets fortlevnad, vilken andra maskuliniteter och alla
femininiteter 4r underordnade. Den hegemoniska positionen forutsitter séledes
en hierarki och synliggdér en historisk praxis som legitimerar en given
genusordning. Men samtidigt dr den hegemoniska maskuliniteten inte statisk
utan befinner sig alltid pa en arena for ifragaséttande (jfr Connell, 1996/2008).

Genusstrukturerna kan inte betraktas som en statisk konstruktion utan ses i
avhandlingen som en kulturell ordning som kan ifrdgaséttas, utmanas och
fordndras genom individers vardagshandlingar. Det dr genom att granska bade
det som befaster den sociala ordningen och det som utmanar en sddan som man
kan synliggora genuskonstruktionerna.

3.5. Sammanfattning

I detta kapitel har avhandlingens teoretiska och analytiska ramverk beskrivits
och motiverats. Det socialkonstruktionistiska perspektivet lankar i
avhandlingen samman Bernsteins utbildningsteoretiska perspektiv. med
Connells och Hirdmans sétt att forstd och begreppsliggéra genus. Bernsteins
begreppsapparat anvénds for att undersoka hur larare i idrott och hélsa beskriver
sin undervisning utifran sina didaktiska val och de konsekvenser som lérares
didaktiska val for med sig vad géller hur handlingsutrymme fordelas elever
sinsemellan. Den systemisk-funktionella grammatiken (SFL) anvénds som ett
redskap for att kunna synliggora “koder”, som i sig inbegriper klassifikation”
och inramning”. Bernsteins teoretiska begreppsapparat kombineras dérefter
med perspektiv och begrepp hdmtade fran genusvetenskapen och fér pa sa sitt
en specifik tillimpning. Med begrepp som “genuskontrakt”, ’genusordning”,
och “hegemonisk maskulinitet” analyseras genusmonster utifran ldrares tal om
sin undervisning och sina didaktiska val. Det teoretiska och analytiska
ramverket grundar sig i ambitionen att skildra ldrares sammansatta berittelser
om sin undervisning samt belysa och diskutera den komplexitet som omgérdar
de didaktiska valen.

I nésta kapitel presenteras det metodologiska tillvigagéngssitt som ligger till
grund for avhandlingen.
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4. Studiedesign och metod

Denna studie bygger pa ett kvalitativt forfaringssitt dér jag frimst genom
observationer och intervjuer studerat ldrares undervisning och lyssnat till deras
berittelser om sin undervisning i termer av didaktiska val. I detta kapitel
beskrivs de metodologiska villkoren f6r avhandlingen, den empiri som samlats
in och studiens design. Inledningsvis redogdr jag for hur studien influerats av
institutionell etnografi. Dérefter foljer ett avsnitt om urval av studiens deltagare,
som foljs av en redogdrelse for hur observationer av lektioner och intervjuer har
genomforts. Kapitlet tar d&ven upp hur det insamlade empiriska materialet
bearbetats och analyserats samt vilka etiska stéllningstaganden som gjorts i
relation till studiens genomforande. I kapitlet finns ocksé en diskussion kring
validitet och studiens positionalitet.

I studien ses skolan, och dmnet idrott och hilsa, som en institution. For att
studera denna institution och den yrkespraktik som forsiggar déar har jag
inspirerats av sé kallad institutionell etnografi, IE (Smith, 2005). IE handlar dels
om att undersoka arbetsprocesser, dels hur arbetsprocesserna samordnas.
Samordnandet sker genom de sociala relationer som individer involveras i inom
institutioner genom till exempel sitt arbete (Smith, 2005). IE kan saledes sigas
syfta till att avtdcka yrkeskunskap. Smith menar att IE ska inledas ”dédr man ar”
for att man ska kunna skérskada eller avsldja hur institutioner &r organiserade
och ocksa hur de relaterar till makt och formerandet av sociala strukturer. Detta
innebér att man inom IE utgar ifrdn ménniskors vardagsliv sa som det ter sig
inom en viss institution. Samtidigt studeras inte detta vardagsliv isolerat.
Intresset riktas snarare mot hur de sociala praktiker och relationer som
uppkommer inom institutionen kan forstds i relation till verksamhetens
organisation och styrning. Inom ramen for &mnet idrott och hélsa &r ldroplanen
och lararens arbete viktiga delar i styrningen och organisationen. Avsikten med
det valda perspektivet dr séledes att erhélla en bild av och forstaelse for hur
styrningen av undervisningen, genom de didaktiska valen, pa olika sitt griper
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in i och péverkar den studerade yrkesverksamhetens vardag. Smith (2005)
menar dven att [E syftar till att problematisera det vi tar for givet. Med hjélp av
IE blir det sdledes mdjligt att komma &t en "arbetskunskap", som framfor allt dr
en kunskap om hur individen gor det han eller hon goér under sin vardagliga
yrkesutdvning.

Den vardagliga yrkeskunskapen som ldrare besitter innehaller ett flode av
ageranden som ofta forekommer bade i form av handlingar och utsagor (jfr
Samuelsson, 2015). I avhandlingen ses ldrare som experter pad sin egen
yrkeskunskap och utgéngspunkten dr att en institution blir till genom
vanemadssiga, och ddrmed mer eller mindre oreflekterade, handlingar (Berger &
Luckmann, 1998). Med hjidlp av institutionell etnografi belyser jag den
gemensamma ordning som kommer till uttryck i ldrares tal om sin
professionella yrkesutdvning (jfr Smith, 2005), det vill séga sin undervisning.
Larares arbete studeras séledes med ett fokus pa hur ldrare skapar mening i och
genom sitt handlande och tal om detsamma.

4.1. Urval

For att uppfylla studiens syfte och besvara dess fragestillningar har larare som
undervisar i idrott och hélsa i rskurs 1-9 observerats och sedan intervjuats. Min
forsta kontakt med eventuella deltagare i studien skedde i samband med en
fortbildningstraff for ldrare 1 idrott och hilsa, arrangerad av
utbildningsforvaltningen i en kommun i sédra Sverige. Vid detta tillfille
presenterade jag min planerade studie och gav bland annat foljande information:

Tanken ar att genomfora observationer och intervjuer vid nagot eller
négra lektionstillfdllen nér du undervisar i idrott och hdlsa. Genom att
samtala med dig om din undervisning, till exempel lektionsinnehall,
gruppdelningar, regler och s& vidare, 4&r min férhoppning att studien
kan leda till 6kad forstaelse for undervisningen i idrott och hélsa.

Att studera ldrares arbete ”dir och da det genomfors” (Smith, 2005) utan att
péaverka kan vara svért och jag var medveten om att larare skulle kunna vilja
visa upp foredomlig undervisning (jfr Persson, 2020). Jag forsokte darfor
formulera min beskrivning av studien pa ett sa dppet sitt som mojligt for att
minska risken att lararna skulle anpassa sin undervisning och sitt sétt att tala om
den. Min forhoppning var att de ldrare som valde att delta da exempelvis inte
skulle sdrskilt uppméarksamma flickor eller pojkar i undervisningen och sitt tal
om den pa sétt som de inte brukar gora.

Sex larare anmaélde ett intresse for att medverka i studien efter presentationen
under fortbildningstraffen. Dessa kontaktades senare via e-post for att avtala tid
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for observation och intervju. For att fa kontakt med fler larare kontaktades en
person ansvarig for ett natverk for ldrare i idrott och hélsa och darigenom fick
jag del av en lista med e-postadresser till nétverkets deltagare. Via e-post
skickades sedan ett informationsbrev med forfrigan om deltagande till alla
larare i nitverket. Informationsbrevet innehdll uppgifter om studiens syfte och
genomforande, hur ldng tid en intervju berdknades ta, samt att medverkan var
frivillig och att lararen sjélv fick bestdimma tid for vart méte. De larare som ville
delta ombads svara pa mejlet for ytterligare information. Jag bad &dven lérare
som inte ville medverka i studien att meddela sitt beslut. Ungefar tva veckor
efter att jag skickade mejlet till nétverkets deltagare skickades &ven en
paminnelse ut till de ldrare som inte svarat. Sammanlagt meddelade atta
deltagare i detta ndtverk att de dnskade medverka i studien.

Totalt anmilde fjorton ldrare sitt intresse att medverka i studien, varav sju
kvinnor och sju min.!' De ldrare som vid forfrégan avbdjde att delta angav
orsaker sdsom ”jag har for mycket att gora”, ”tiden mellan lektionerna anvénds
hellre till att skriva elevernas omddme” och “att den hér tiden pa terminen har
vi simundervisning och schemat 4r annorlunda just nu”. Flera av de ldrare som
valde att inte delta meddelade att de inte ldngre undervisade i idrott och hélsa
och en ldrare var sjukskriven. De fjorton larare som deltog i studien var, enligt
egen utsago, utbildade ldrare i idrott och hélsa, mellan 27 och 63 &r gamla och
verkade vid F-9-skolor beldgna pd olika orter i sddra Sverige. Lararnas
yrkeserfarenhet strackte sig fran 3 till 19 ar och de hade mellan 30 och 260
hogskolepodng i dmnet idrott och hilsa. Deltagarna i studien presenteras i
Tabell 1.

Den empiri som samlats in bestar av 13 observationer av lektioner och 14
intervjuer med ldrare i idrott och hédlsa. En av deltagarna medverkade endast
genom en intervju, dd en observation av undervisningen inte var mdjlig vid det
aktuella tillfallet. I detta fall fick ldraren berdtta om sin senaste lektion och jag
stdllde fragor om de olika didaktiska valen. Deltagarna har pseudonymiserats
och getts kdnsneutrala namn i avhandlingen for att undvika identifiering och
genusrelaterade jamforelser mellan deltagares olika svar och sétt att resonera
kring didaktiska val.

' Sammanlagt kontaktades 39 ldrare. Av dessa fick jag svar fran 25 ldrare, varav 14 valde att
medverka i studien.
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Tabell 1: Presentation av studiens deltagare.

Namn Yrkeserfarenhet | Undervisar | Observation | Elevgruppen bestod av
i i

Mika cal9 ar ak 7-9 klass 9 20 elever: 12 flickor och 8
pojkar

Charlie | ca8ar ak 1-6 klass 6 16 elever: 6 flickor och 9
pojkar

Robyn cal2ar ak F-6 klass 2 -3 14 elever: 6 flickor och 8
pojkar

Frankie | ca3ar ak F-6 klass 4 25 elever: 14 flickor och
11 pojkar

Love cal3ar ak 1-6 klass 6 16 elever: 8 flickor och 8
pojkar

Alexis ca 16 ar ak 7-9 klass 8 28 elever: 8 flickor och 20
pojkar

Jessie calar ak F-6 forskoleklass | 25 elever: 15 flickor och
10 pojkar

Bobbie | ca 18 ar ak 6-9 klass 6 18 elever: 12 flickor och 6
pojkar

Michele | ca 19 ar ak 4-6 klass 6 16 elever: 6 flickor och 10
pojkar

Lee cal7ar ak 1-9 klass 7 21elever: 12 flickor och 9
pojkar

Andy ca 10 ar ak 6-9 klass 9 25 elever: 13 flickor och
12 pojkar

Billie cal3ar ak F-9 klass 5 21 elever: 15 flickor och 6
pojkar.

Jamie belystes ¢j ak 7-9 - -

Alex cadar ak 7-9 klass 8 27 elever: 13 flickor och
14 pojkar

Observationerna varade mellan 40 och 120 minuter och dgde rum i de
idrottshallar dar undervisningen brukade pégd. Det transkriberade
observationsmaterialets omfattning &r 10 731 ord, ca 30 A4-sidor.

Intervjuerna med lararna varade mellan 55 och 90 minuter och dgde rum pa
deras arbetsplats, det vill sdga pa skolan. Det transkriberade intervjumaterialets
omfattning ar 42 403 ord, ca 119 A4-sidor.

4.2. Empiriinsamling

For att undersdka hur larare genomfor och talar om sin undervisning och erhélla
en fordjupad forstdelse for de didaktiska val som de gor i sin
undervisningsvardag har jag forst genomfort observationer av undervisning.

41



Baserat pa observationerna har jag direfter genomfort intervjuer. Avsikten med
detta forfaringssdtt har varit att anvdnda en specifik och i tid nérliggande
undervisningssituation som utgangspunkt for intervjun. Min avsikt var att
lararna sjélva skulle fa mojlighet att beskriva och reflektera 6ver den lektion de
nyss genomfort. Med utgadngspunkt i att 1arare gor en mangd didaktiska val i sin
undervisning kunde jag pa sa sitt nirma mig det tysta eller forgivettagna i en
handling/situation ”dir och d&” (Davies, 2008; Emerson m.fl., 1995; Smith,
2005). Att genomfora en intervju i direkt anslutning till ett observerat moment
ar en variant av “stimulated recall” (Fox-Turnbull, 2009; Haglund, 2003;
O’Brien, 1993; Keith, 1988). Stimulated recall &r en vanligt forekommande
metod som kan anvindas for att ndrma sig ldrares beskrivningar och forstéelser
for sitt arbete (Calderhead, 1996). Metoden syftar till att generera information
som beskriver ldrares professionella kunskaper (Keith, 1988). Enligt Haglund
(2003) &r stimulated recall en metod som anvédnds pa olika sétt beroende pa
forskningsintresse. Metoden kan synliggéra de antaganden som den som
intervjuas inte alltid har mé&jlighet att uttrycka och forklara med ord. Stimulated
recall anvinds i denna studie i betydelsen att jag inledningsvis observerade en
lektion och dokumenterade sammanhanget for undervisningen, till exempel
vilka aktiviteter som erbjods, hur de genomfordes, hur ldraren agerade i olika
situationer och hur eleverna svarade p& undervisningen och lédrarens
instruktioner. Den observerade lektionen foljdes direfter upp med en intervju
dér lararen fick resonera kring sin undervisning och de didaktiska valen i
relation till det som observerats.

For tydlighet i framstéllningen beskrivs nedan genomf6randet av observationer
och intervjuer var for sig. Detta innebar dock inte att den empiri som samlats in
med de olika tillvigagéngssatten pa nagot sétt dr att betraktas som vésensskilda.
Snarare ska den empiri som genererats genom observationer och intervjuer
forstds som sammanlénkad och forenad och bidrar gemensamt till att uppfylla
avhandlingens syfte.

4.2.1. Observationer

Empiriinsamlingen inleddes med en observation av lektionen som holls av varje
medverkande ldrare. S& som Aspers (2013) foresprakar forsokte jag vara
nirvarande under dessa lektionstillfillen for att iaktta och dokumentera den
undervisning som genomfordes och lyssna till vad som sades och gjordes.
Under observationerna forde jag anteckningar. Jag noterade hur lararna startade
och avslutade sina lektioner och hur olika aktiviteter beskrevs och
organiserades. Jag intresserade mig ocksd for hur ldrarna hanterade sin
elevgrupp genom att till exempel dela in klassen i grupper. Darutdver
fokuserade jag ocksa pa lararens kroppssprak, gester, emotioner och deras sétt
att interagera med elever och svara pa eventuella fragor. Med utgangspunkt i
Tracys (2010) tankegangar forsokte jag vara uppmérksam pé olika hindelser
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som kunde utspelas under en kort tid och samtidigt anteckna det som skedde pa
ett effektivt sdtt. I detta avseende betraktades allt som skedde under lektionerna
som potentiellt relevant for studien och som virdefull information till de
kommande intervjuerna. Aven egna reflektioner, initiala tolkningar och kénslor
infor det som observerades antecknades. Med stod i det insamlade
observationsmaterialet kunde jag sedan stélla direkt riktade fragor till lararna.
Observationerna har saledes utgjort en startpunkt for de intervjuer som
genomforts, vilket Holme och Solvang (1997) diskuterar som ett vanligt
tillvigagangssétt for observationer med efterfoljande intervjuer.

Vad giller min egen roll under observationerna forsokte jag placera mig vid
sidan av det som skedde for att inte paverka lektionen pa ett betydande sétt.
Ibland stod jag pa liaktaren och observerade lektionen, och vid andra tillfallen
satt jag pa en biank eller pall placerad utmed en langsida i gymnastikhallen.
Under observationerna har olika undervisningsaktiviteter genomforts, sdsom
olika slags lekar, bollsporter (till exempel fotboll, innebandy, handboll och
badminton), danser och roérelser till musik, motorik- och hinderbanor,
pulstrdning och friidrott. Jag har ocksd observerat teoretiska moment dér
lektioner innehallit skriftliga uppgifter och diskussioner om bland annat
ergonomi, olika trdningsformer och kroppsideal. Observationerna omfattade
lektioner i drskurserna 2-9 samt en forskoleklass.

Som pépekats anvinds observationerna i studien frimst som en utgdngspunkt
for de intervjuer som sedan genomfordes utifran sa kallad stimulated recall (jfr
Fox-Turnbull, 2009; Haglund, 2003; O’Brien, 1993; Keith, 1988). Utifran det
som observerats kunde jag till exempel stilla frigor om varfor en viss
undervisningsaktivitet hade valts och hur den aktuella aktiviteten forholl sig till
bland annat undervisningsinnehéll, styrdokument, elevgrupp med mera. Motiv
och avsikter bakom val av undervisningsaktiviteter liksom sdtt att ge
instruktioner, dela in elever i grupper, kommentera elevers larande, framgéngar
och misslyckande kunde ocksé diskuteras. Avsikten var saledes att anvénda en
nyss genomford och observerad lektion som utgangspunkt for att i ett samtal
nirma mig lararnas tankar, intentioner och forstaelser (se Davies, 2008) for sin
undervisningspraktik.

4.2.2. Intervjuer

Med stdd i observationerna genomfordes foljaktligen intervjuer. Det faktum att
observationerna i forsta hand anvénts som utgéngspunkt for intervjuerna
innebdr att observationerna inte har fatt framskjuten plats i avhandlingens
resultatkapitel, men samtidigt har den empiri som samlats in genom
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observationerna utgjort en grund och forutsittning for det rika material som
genererats genom intervjuerna.

For att intervjusituationen skulle kdnnas avslappnad for deltagarna fick de sjélva
foresla en plats ddr intervjun kunde genomforas. Samtliga deltagare foreslog da
sin arbetsplats. Vid négra tillfallen skedde intervjuerna direkt i idrottshallen och
ibland i ett nirliggande lararrum eller i en ledig undervisningssal pa skolan.
Emellanat avbrots intervjuerna av elever som sokte lararen eller av annan
personal pa skolan. Ndgon géng stoppades intervjun dé lararen behdvde utrétta
ett drende. Dessa avbrott blev dock korta.

Samtliga intervjuer hade ett liknande uppldgg. Varje intervju inleddes med att
jag informerade om studien och begreppet “didaktiska val”. Jag tydliggjorde att
jag intresserade mig for deras tankar om sin undervisning, vad de ser som viktigt
i genomférandet av olika undervisningsmoment och hur de tinker kring
exempelvis undervisningsaktiviteter, gruppuppdelningar och regler. Jag
berittade ocksa att jag var intresserad av orsakerna till olika didaktiska val och
att jag ville veta hur ldrarna tdnkte pd den konkreta observerade
undervisningssituationen vi bada tagit del av. Léararna informerades ocksa om
hur forskningsetiska riktlinjer skulle tillgodoses under intervjun och i studien
som helhet, vilket var ett sétt for mig att folja de riktlinjer som Vetenskapsradet
(2017) formulerat. Lararna tillfragades om tillatelse att spela in intervjun, vilket
alla gav sitt medgivande till.

Som intervjuare sag jag det som viktigt att skapa en god relation till den som
intervjuades. Jag ville fa samtalet att ’flyta pd” och forsokte stélla fragor pa ett
begripligt sdtt, s som Kristiansen och Krogstrup (1999) foresprakar. For att
etablera en inkluderande stimning bad jag ldrarna att berdtta om sin skola,
yrkeserfarenhet och vilka klasser de undervisade i. Detta sdgs som en lamplig
strategi for att kunna kontextualisera ldrarnas beréttelser. Enligt Holstein och
Gubrium (1995) kan de personer som ingér i en undersdkningsgrupp ocksa
kénna storre trygghet i situationen om forskaren har kinnedom om deras arbete.
Vid négra tillfillen upplevde jag emellertid att inledningen av intervjun var
trevande, att lararen var forsiktig och kanske nagot avvaktande. Detta kan bero
pa att en intervju kan uppfattas som en ovan situation och att det inte alltid &r
latt att berdtta om sig sjélv, sina motiv och handlingar. Andra deltagare var mer
trygga 1 situationen och hade ldttare att berdtta om sina erfarenheter.
Hammersley och Atkinson (2007) menar att hur forskaren uppfattas dr av
betydelse nér studiens deltagare ska avgdra hur mycket han eller hon é&r villig
att berdtta. I min kontakt med deltagarna har jag genomgéende efterstravat en
Oppenhet och beskrivit mitt forskningsintresse och min egen bakgrund som
larare i idrott och hilsa (vilket jag dterkommer till). Den delvis gemensamma
bakgrund som jag som forskare delar med studiens deltagare kan ha bidragit till
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att skapa det som Holstein och Gubrium (1995) bendmner som en jambordig
intervjusituation och ett dppet samtal. I studiens fall handlade det Sppna
samtalet om erfarenheter av och tankar om didaktiska val som séavél jag sjélv
som ldrarna funderat over.

I intervjuerna uppmuntrades ldrarna att utveckla sina resonemang och ge
detaljerade  beskrivningar  utifrdn  ettintervjuunderlag med fasta
frageomraden som fungerade som en ram for intervjun (Kvale, 1997). Eftersom
intervjuunderlaget utgick frdn de respektive specifika observerade
undervisningssituationerna var underlaget inte identiskt for samtliga studiens
deltagare. De Overgripande fraigeomradena som formulerats i forvdg medforde
dock att samtliga av studiens deltagare dnda tickte in gemensamma falt. Falten
berdrde exempelvis ldrares tankar om sin undervisning, planeringen av
undervisningsaktiviteter, gruppuppdelningar, regler, faktorer for ett visst
didaktiskt val och ldrarens forhallningssétt i relation till den konkreta
observerade undervisningssituationen.

Didaktiska val kan ibland kan vara mer eller mindre intuitiva handlingar som
uppkommer i mdten mellan elever och ldrare. Vissa handlingar kan vara
automatiserade, det vill siga utforas mer eller mindre oreflekterat, varfor dessa
kan vara svéra att ’fdnga” utan en ingdende reflektion. Lararnas reflektioner
kring sin undervisning har darfor setts som nddvéindiga for studien. Under
intervjuerna forsokte jag vara uppméirksam pa att inte forcera samtalet; jag ville
i stéllet ge lararna tid for eftertanke. Deltagarna gavs stort utrymme att styra
intervjun. Utifrdn Kullberg (1996/2014), som framhéller att forskaren bor
upprétthélla en lugn och forstdende attityd, valde jag att lyssna och inte avbryta
deltagarna om deras reflektioner “vandrade i vdg” och kom att hamna delvis
utanfor studiens intresseomrdde. 1 detta fall har observationerna berikat
intervjuerna utan att begransa dem i termer av vad som kan och ska diskuteras.

Med utgangspunkt i Alvesson (2011) valde jag att avsluta varje intervju med att
lararna gavs mojlighet att komplettera diskussionen med sadant som de menade
var av relevans men som vi inte hade talat om. Flera larare tog d& upp tankar
som véckts hos dem under intervjun. Det kunde handla om hur andra kollegor
hanterade  liknande  undervisningssituationer  eller — hur  samma
undervisningsmoment kunde fungera eller uppfattas olika i olika klasser. Andra
hade inte nagot att tilligga. Samtliga ldrare uttryckte emellertid att de
uppskattade mojligheten att fa reflektera kring sina erfarenheter, vilket kan
exemplifieras med en ldrares kommentar:

Det var kul att prata om det! Det &r sént man gér men man mérker det
inte — man bara gor det! (Andy)
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Intervjuerna spelades in med en diktafon och transkriberats ordagrant. Tracy
(2010) framhéller vikten av att forskaren reflekterar Gver det som berittas under
intervjuer samt hur transkriberingen ger réttvisa at intervjuerna (se dven Kvale
& Brinkmann, 2009). Eftersom en text kan synas ”platt” i jamforelse med det
samtal som pagick under intervjun var det déarfor av vikt att fora fram lérares
beskrivningar och tal om sin yrkespraktik pa ett sa detaljrikt sitt som mojligt.
Nedan beskriver jag hur arbetet for en sddan detaljrikedom har sett ut.

4.3. Materialbearbetning

Analysen startade med en transkribering av materialet. Transkriberingen var en
bastranskription med fokus pa innehallet i det sagda, dir materialet aterges i en
form som nirmar sig skriftspraket i syfte att underlétta lasningen (jfr Norrby,
2014, s. 101). Med det menas att jag i transkriberingen forsokte undvika
symboler och tecken som gor materialet “omotiverat” svarlast. En utgangspunkt
i transkriberingen var att aterge yttranden som de faktiskt ldt i inspelningen. Det
innebér att “tvekljud” och dven andra smaord av typen dh, hm, ha, usch
transkriberats. Sméord, skratt och pauser fyller likasa en funktion i analysen (jfr
Norrby, 2014) och dr ocksa markerade i transkriptionen. Pauser kan till exempel
ses som ett tecken pa en eftertinksamhet dér ldraren i fraga antingen funderar
over innehallet i sin utsaga eller soker efter ett specifikt ord for att beskriva
nagot. Skratt kan i sin tur fylla manga kommunikativa funktioner, varfor det ar
viktigt att inkludera det i utskriften nér det férekommer. De symboler som har
anvénts i transkriptionerna ar foljande:

.. paus

o uteldmnat tal

[exempel] mina inskott for fortydligande
[EXEMPEL] metakommentar, i versaler

/

E uteldmnat namn
exempel uttryck som 4r ténkt att dskadliggdra
“exempel” citat inuti repliker

Citatet nedan illustrerar bastranskriberingen:

/.../ man ténker ju inte pé alla... [didaktiska] val som vi har pratat om
idag... Det dr tack och lov att bara bli intervjuad i det! [SKRATT]
Annars hade man varit helt slut, om man borjat reflektera hur man
téanker, hur mycket beslut det &r [SKRATT]. (Billie)

Citatet som presenteras hér ar i sin ursprungliga form forhallandevis langt och

kortas dérfor med markeringen ”/.../” i inledningen. Pauserna markeras ”...” pa
flera stillen i citatet och indikerar att ldraren letar efter passande ord, samtidigt
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som ldrarens ”[SKRATT]” markeras med versaler for att askadliggéra
yttrandets expressiva karaktdr. Satsadverbialet “ju” modifierar lérarens
uttalande och markeras i citatet med understrykning. Aven mitt fortydligande
”[didaktiska]” i relation till termen “’val” markeras med hakparentes.

Bastranskriptionen aterger lararnas utsagor under intervjun med fokus pa
innehéllet i vad ldrarna séger, som ligger i linje med en SFL-analys av sprakets
funktion (Halliday, 1973). De transkriberade intervjuerna utgér grunden for
empirianalysen, vilken jag redogdr for nedan.

For att fa en forstaelse for det empiriska materialet och dess komplexitet ldste
jag igenom intervjutranskriptioner och observationsanteckningar upprepade
ganger. For varje ldsning utvecklades ocksd min insikt om hur studiens
teoretiska begrepp kunde fordjupa forstielsen for min empiri. Studiens
tvddelade syfte har i detta sammanhang varit betydande for hur empirin
bearbetats och analyserats.

Utifran studiens forsta delsyfte bearbetades empirin inledningsvis med
inspiration fran Braun och Clarke (2006) och deras tematiska analys. I en forsta
kodning av materialet framkom att ldrarna, niar de beskrev och forklarade
motiven till sina didaktiska val, i huvudsak fokuserade pa tva Overgripande
teman. Det forsta temat handlade om ldrarens didaktiska val relaterat till
planeringen och utformningen av innehallet i lektionerna. Det andra temat
relaterade till tillvigagangssétt och stdllningstagande vid organisationen av
lektionerna. Dessa tvd teman var bade avgridnsade frén varandra och ofta
sammanflétade.

Som overgripande teman kunde sedan Innehdllet i lektionerna och
Organisationen av lektionerna vid ytterligare bearbetning och tematisering
brytas ner i ett antal underteman. I denna kodningsprocess framkom f6ljande
underteman:

Temat Innehallet i lektionerna har delats in i fyra tillhorande/relationella
underteman: I) innehallet i relation till styrdokumentet; II) innehallet i relation
till lokaler och miljer for undervisning; III) innehéllet i relation till elevers
mognad; IV) innehallet i relation till elevinflytande.

Temat Organisationen av lektionerna har delats in i foljande underteman: I) att
astadkomma ordning och disciplin; II) att motivera eleverna; III) att anpassa

undervisning efter elever som behover sirskilda anpassningar.

Bade oOvergripande teman och underteman har efter utkristallisering
kontrollerats mot den transkriberade texten fOr att verifiera den tematiska

47



analysen (jfr Braun & Clarke, 2006). Teman har varit formativa for hur studiens
resultat presenteras dér temat /nnehdllet i lektionerna redogdrs for 1 kapitel 5
och temat Organisationen av lektionerna redogors for i kapitel 6. Dessa tva
kapitel innefattar ocksd en analys av materialet utifrin Bernsteins (1977,
1996/2000) begreppsapparat med stéd av SFL (Halliday, 1973) (se kapitel 3.2
samt 3.3).

Nar det giller avhandlingens andra delsyfte kom ldrarnas utsagor att bearbetas
och tematiseras pa nytt utifrdn en genusteoretisk lins. I kodningsprocessen
soktes berittelser som pa ett eller annat sitt aktualiserade fragor utifran ett
genusperspektiv. I det empiriska materialet kunde genusperspektivet framtrada
pa olika sitt: nér ldrarna talade om elever/elevgrupper, vilka formégor som
efterstrdvades och hur relationerna inom en grupp/klass konstitueras och
gestaltas. De teman som utkristalliserats i denna bearbetning var: I) ldrares
didaktiska val som beféaster sdrhéllningen; II) sédrhédllning, reflexivitet och
forhandlingar om kon; 111) att utmana och utva motstdnd. Dessa teman har varit
formativa for de resultat och den rubricering som presenteras i kapitel 7, som
dven innehéller en analys av materialet utifrdn Connells (1987, 1996/2008,
2002) och Hirdmans (2003) genusteoretiska perspektiv (se kapitel 3.4).

I analysprocessen har jag arbetat parallellt med det empiriska materialet och den
teoretiska ram som presenterades i foregdende kapitel. Alvesson (2011)
beskriver analysarbetet som en vixelverkan mellan empiriska analyser och
aterkommande ldsningar av teoretiska utgdngspunkter. Som jag ser det har
denna véxelverkan mellan empiri och centrala teoretiska begrepp varit
avgorande i bearbetningen av materialet och for etablerandet av en fordjupad
forstaelse av detsamma.

4.4, Att vara lidrare och studera larare

Den litteratur som behandlar kvalitativa, empirindra perspektiv och forskarens
relation till det och de som studeras erbjuder ofta diskussioner som ror strategier
kring nérhet och distans. Dessa diskussioner handlar vanligtvis om hur forskare
pa olika satt forsoker skapa och upprétthalla néra faltrelationer och samtidigt
frambringa analyser med distanserad skarpa (jfr Davies, 2008; Hammersley &
Atkinson, 2007). I detta avseende menar Skeggs (2000) att forskning alltid &r
att forstds som situerad och déarfor bor préglas av en Oppenhet vad giller
forskarens relation till de och det som studeras. Erkdnnandet av forskarens
erfarenheter har séledes en betydande roll i kunskapsproduktionen; som
forskare och individ &r jag positionsbestimd genom min profession,
yrkeserfarenhet, bakgrund, etniska ursprung, alder, konstillhorighet, mina
intressen, framtidsplaner med mera. Detta innebér att jag, sadvédl som den
kunskap som jag producerar, dr att forstds som situerad. Det innebdr att
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kunskapen har tagits fram inom ett givet sammanhang och utifrdn vissa
grundldggande villkor. Jag kan séledes i forskningsprocessen inte bortse fran
min egen person och till exempel genomfora alltigenom neutrala observationer
och intervjuer. Detta dr heller inte en malséttning for studien. Genom att
beskriva min egen roll i kunskapsproduktionen och verka for en metodologisk
transparens vill jag hér klargdra forutsittningarna for studien.

I mitt yrkesliv har jag, innan jag borjade arbeta med lararutbildning, forvérvat
mangarig erfarenhet av arbete i skolan och som lérare i idrott och hilsa. Min
forforstaelse for den undervisningspraktik som studeras i denna avhandling &r
saledes att betraktas som relativt stor, vilket kan vara bade en tillgdng och en
utmaning i forskningsprocessen. Min forforstaelse har till exempel bidragit till
att jag relativt enkelt kunnat ”avkoda” den verksamhet som studerats och kunnat
forsta olika undervisningssituationer. Undervisningspraktiken ar vélbekant for
mig och de situationer som observerats har jag sjdlv ménga ganger upplevt sjdlv
som undervisande larare. Jag har ddrmed en forkroppsligad nérhet till faltet och
den verksamhet som studeras. Att vara pa en kind plats har inneburit att jag inte
behovt dgna energi at att ldra kdnna faltet. I stdllet har jag kunnat rikta min
uppmarksamhet mot det som jag avsett studera och kunnat stilla initierade
fragor om. Att de intervjuade lararna ként till min forforstaelse och bakgrund
som ldrare har ocksd gjort att de kunnat uppfatta mitt intresse av att forsta
verksamheten som genuint (jfr Holstein & Gubrium, 1995).

Samtidigt har min relation till faltet ocksa bidragit till att jag tagit med mig min
egen forforstaelse in i studien, 1 observations- och intervjusituationer saval som
i skriv- och analysprocessen. Detta har kommit att paverka mitt sétt att stilla
fragor i samband med intervjuer (jfr Alvesson & Skoldberg, 2008). Det kan vara
sa att vissa fragor av relevans inte stéllts d jag har uppfattat dem som sjilvklara.
Narheten till féltet kan med andra ord innebdra att jag fick svart att etablera en
saklig och distanserad analytisk blick pd mitt material. For att inte 1dta min
nérhet till faltet ”grumla” min analytiska blick har jag forsokt vanda blicken mot
mig sjdlv och mot min forstaelse for undervisning och didaktiska val. Under
studiens genomforande har jag pé olika sétt forsokt forhalla mig reflexivt till
min forforstdelse och hur eventuella forutfattade meningar om
undervisningspraktiken kan ha kommit att paverka forskningsprocessen (jfr
Davies, 2008; Kullberg, 1996/2014; Tracy, 2010). Nir jag observerat
lektionerna har jag till exempel strévat efter att inta en forskarroll for att kunna
lara av faltet och inte vara den som lér ut. Till en borjan kinde jag att jag var en
kollega som fick forménen att {4 ta del av lektionsverksamheten utan att behova
ansvara for den. Gradvis kunde jag dock etablera en mer distanserad héllning
och sldppa “lararkontrollen” i de situationer som studerades. I samband med
empiriinsamlingen tog jag ocksa del av tidigare studier dér ldrares arbete
teoretiserats, vilket var ett viktigt verktyg for att inta en kritisk och analytisk
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blick dér tolkningar av verksamheten inte gjordes per automatik. Vidare kunde
jag genom samtal med kollegor och handledare samla ytterligare verktyg for att
perspektivera det vilbekanta och utmana min egen forforstéelse.

4.5. Trovardighet och validitet

Kvale (1997) menar att fragan om validitet i kvalitativa studier fraimst handlar
om hur forskaren beskriver och producerar den kunskap som gors ansprék pa.
Lasaren kan ta stillning till huruvida studien ar trovérdig och tillforlitlig om
forskaren redogér for en studies villkor, situering och att vara transparant vad
giller forskningsprocessen och studiens genomforande (Kvale & Brinkmann,
2009). Med andra ord handlar validitet om ett slags kvalitetsresonemang dér
villkoren for de tolkningar och kunskapsansprik som gors diskuteras och
analyseras. Trovdrdigheten i en studie kan behandlas genom att det fors en
kritisk och reflexiv diskussion kring studiens syfte, tillvigagangssitt och
resultat. Ett viktigt steg for att 4stadkomma en sddan diskussion &r att forskaren
tydligt redogdr for hur studien genomforts (Larsson, 2005; Tracy, 2010). I det
har kapitlet har jag forsokt att s& utforligt och tydligt som mgjligt beskriva de
metoder som anvénts och de val som gjorts i genomforandet av studien. Kapitlet
ar saledes i sin helhet ett resonemang kring validitet och trovirdighet for att
ldsaren ska kunna gora en egen beddmning (Kvale & Brinkmann, 2009; Lincoln
& Guba, 1985; Tracy, 2010). I detta avseende bygger fragan om trovirdighet
kanske inte sa mycket pa mojligheten att kontrollera eller bekrifta de tolkningar
som jag gor, utan snarare pa kriterier som varnar om forskningens integritet och
god forskningspraktik (Brewer, 1994). I relation till frigan om validitet och
trovérdighet kan dven frdgan om en studies relevans lyftas. Det 4r emellertid
svart att avgora en studies relevans innan den publicerats (Malterud, 2014), och
skribenten vet hur den tagits emot. Det gar dock att reflektera &ver studiens
mojliga bidrag och vilken betydelse resultaten kan komma att fa for lasare.

Jag har i efterfoljande resultatkapitel stravat efter att sakligt och tydligt beskriva
och analysera larares uppfattningar om sin undervisning och hur de menar att
de tinker nér de undervisar. Utifran detta och med stdd i den diskussion som
hér forts kring validitet, trovédrdighet och transparens dr min forhoppning &r att
denna studie kan utgora ett relevant kunskapsbidrag for sévil yrkesverksamma
ldrare som lararutbildare, forskare och allménhet.

4.6. Etiska overvaganden

For att kunna genomfora studien enligt de forskningsetiska riktlinjer som
Vetenskapsradet (2002, 2017) foreskriver har flera atgirder vidtagits. Innan
studien péaborjades genomfordes en etikprovning av  Regionala
etikprovningsndmnden i Linkdping (Diarienummer 2018/467-31). Studien
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ansags inte omfattas av lagen 2003:460 for etikprovning. I samband med studien
har olika etiska dverviaganden gjorts. Nedan beskrivs dessa kronologiskt.

I samband med studiens uppstart och i dverenstimmelse med Vetenskapsradets
(2002, 2017) foreskrifter informerades larare om projektet dels muntligt (vid
nétverkstréaffen), dels skriftligt (med fortydligande informationsbrev via mejl).
Vidare informerades och tillfrdgades alltid eleverna i de klasser dér jag deltog i
direkt anslutning till min observation om jag fick vara med och studera
lektionen. Deltagande larare stdllde oftast en fraga om detta till eleverna innan
jag kom, varfor de var forberedda. Vil dir gav jag eleverna muntlig information
om den aktuella studien, dess syfte och min bakgrund som lérare i idrott och
hélsa. Jag var noga med att informera om att det &r lararen och inte eleverna &r
i fokus for studien. Med tanke pa att eleverna som deltog i lektionerna var allt
fran 6 till 16 ar gamla var det av vikt att mitt sétt att informera om projektet
gjordes pa ett sadant sétt att de forstod syftet med min nédrvaro. Manga elever
visade en nyfikenhet for studien och samtliga gav sitt samtycke, eller som
Larneby (2020, s. 106) uttrycker det “medtycke”, till min nérvaro pa
lektionerna. Krav pd samtycke fran ldrarna uppfylldes dven genom att de
undertecknade en samtyckesblankett vid forsta motet. Jag informerade ocksé
bade ldrare och elever om att alla personuppgifter som framkom vid intervjuer
och observationer skulle avidentifieras och att utskrifter enbart skulle anviandas
for forskningsandamal (jfr Pripp, 1999). Jag var ocksa noggrann med att betona
att deltagarna kunde avbryta sin medverkan i projektet nér helst de ville utan att
behdva motivera varfor.

I genomforandet av studien och sammanstéllningen av dess resultat var det av
storsta vikt att skydda deltagande ldrares integritet och identitet, som &r en del
av att skydda ménniskovirdet (SFS, 2003:460). Léararna delade med sig av
tankar, attityder och asikter och gav pa sa sétt mig ett fortroende som forskare.
Detta kridvde noggranna dvervidganden samt respektfull hantering i enlighet med
god forskningssed (SFS, 2003:460). Spraket dr en grundliggande del av
intervjusituationen vilket kan tyckas sjdlvklart eftersom det handlar om ett
samtal. Intervjuer innehéller emellertid ocksd kroppssprak, tonfall och
aterkommande uttryck som férgar det sagda. Jag skyddade ldrare genom att i
sammanstillningen av avhandlingstexten att vara observant pa ord och uttryck
dér det gick att identifiera ett visst sammanhang som kan bidra till att
informanten blir igenkénd. Ett aktivt val har ocksa varit att inte beskriva lérares
bakgrund, kon, eventuella yrkesméssiga framgangar med mera. Hirmed har jag
aktivt valt att inte delge information till ldsaren som hade behdvts for att
identifiera en enskild individ. Alla ldrare som intervjuats och vars lektioner jag
har tagit del av har sledes pseudonymiserats, det vill sdga de har i texten getts
pahittade namn (jfr Kvale, 1997). Konfidentialitetskravet medforde ocksé att
namn pa skolor skyddades. I samband med forvaring och bearbetning av
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empirin fordes observationsanteckningar over till datafiler vilka forvaras pa
16senskyddad persondator pd Box.!'? Ljudfiler frdn intervjuer dverfordes till
16senskyddade och krypterade USB-minnen av mirket Sandisk och forvaras i
brandsdkra och lasta arkiv pa Institutionen for idrottsvetenskap vid
Linnéuniversitetet.

Kvale och Brinkmann (2009) menar att publiceringen av en studie kan fa
konsekvenser for deltagarna och for de grupper som forknippas med dem. Ett
etiskt dilemma som uppkommer i en studie som denna dr att den riskerar att
uppfattas som normativ, det vill sdga ge uttryck for hur nagot borde vara. |
samband med forskningsetiska Gvervdganden och stéllningstaganden &r det
viktigt att papeka att min intention inte var att granska larare for att bedoma hur
vél de genomfor sina yrkesuppdrag. I stéllet var intentionen att belysa och forsta
hur undervisningen i idrott och hidlsa ser ut genom att aterge lérares
beskrivningar av sin undervisning och sina didaktiska val. I skrivprocessen och
i slutférandet av denna text har jag forsokt forhélla mig etiskt reflexiv till den
kunskap som jag producerar med avhandlingen.

I ndstkommande kapitel presenteras, analyseras och diskuteras det empiriska
materialet i relation till de olika teoretiska perspektiven. I kapitel 5 och 6 avser
jag beskriva hur ldrare i idrott och hélsa planerar och talar om sin undervisning.
Detta diskuteras i termer av didaktiska val. I kapitlen presenteras ocksa de
konsekvenser som ldrares didaktiska val for med sig vad giller hur
handlingsutrymme fordelas elever sinsemellan. Larares didaktiska val studeras
med hjdlp av Bernsteins (1977, 1996/2000) begreppsapparat samt en
sprakanalys (Halliday, 1973) av ldrares sitt att beskriva och tala om sin
undervisning. 1 resultatkapitel 7 presenteras hur larares didaktiska val kan
forstas i relation till forestéllningar om genus och hur fragor rérande genus
aktualiseras i och genom undervisningen. Med utgangspunkt i larares sitt att
tala om sin undervisning och de didaktiska val de gor, synliggdrs de
forutséttningar som mdjliggor att genusmonster skapas, upprétthalls respektive
overskrids 1 idrott och hélsa. Genuskonstruktioner analyseras med hjélp av
Connells (1987, 1996/2008, 2002) och Hirdmans (2003) genusteoretiska
perspektiv.

Studiens resultat presenteras hirnést.

12 se KTH:s bedémning av Box: https://intra kth.se/it/dokument/spara-filer-i-molnet/faq-om-box-
tjansten-1.371377 (hdmtad 2021-10-27).
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5. Innehallet i lektionerna

Foljande kapitel inleds med en beskrivning av tva lektioner som skildrar dels
olika innehall, dels ldrarnas olika forhéllningssétt nér lektionerna organiseras
och genomfors. Syftet med beskrivningarna dr att ldsaren ska fa en uppfattning
om och inblick i det empiriska material som avhandlingen bygger pa, men ocksa
att visa konkret hur olika lektioner i idrott och hilsa kan te sig i
vardagspraktiken. Det ar utifran dessa och andra undervisningssituationer som
kapitel 5-7 sedan fokuserar ner pa avhandlingens centrala fragestillningar.

Forst beskrivs en lektion som ldraren Love genomfor i arskurs 6. Beskrivningen
f6ljs av en skildring av en lektion av lararen Mika som undervisar i arskurs 9.
Dessa tva lektioner visar pd den bredd och komplexitet som omgérdar olika
undervisningssituationer. Lektionsbeskrivningarna visar ocksa olika didaktiska
stillningstaganden som ldrare kan behdva hantera under en lektion. Implicit i
berittelserna framkommer dven flera av de teman som diskuteras och analyseras
mer i detalj senare i resultatkapitlen. Beskrivningarna av de observerade
lektionerna dr kompletterade med sddan information som lérarna delgett mig i
samband med intervjuer. Beskrivningarna innefattar ocksa kursiverad text som
innehéller mina reflektioner som gjorts under tiden lektionen pagick.

Efter den introducerande beskrivningen av tva lektioner i idrott och hélsa dgnas
aterstdende delen av kapitel 5 samt efterfoljande kapitel 6 och 7 till att diskutera
hur ldrarna beskriver och talar om sin undervisning och sina didaktiska val.

5.1. Jenka-datten och avslappning bakom mattan

Nar jag kommer in i en rymlig idrottshall fér jag forst syn pa liraren Love som
star med ryggen mot ingdngen och “meckar” med musikanldggningen. Love ar
39 ar gammal och har studerat pa lararhdgskolan for ungefér 13 ar sedan. Love
har varit aktiv inom idrott i hela sitt liv, frimst i fotboll men dven handboll,
simning och jujutsu. Ett idrottsintresse vécktes tidigt och kan bero pé att Loves
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pappa var fotbollsspelare, vilket kan vara sé att det &r “lite gener dérifran”
skrattar Love (intervju den 21/03 - 2019). Fran tidiga ar satsade Love pa att bli
fotbollsproffs, men det inte blev sd. Love valde lararyrket i stdllet. Nu
undervisar Love i 4k 1 till 6 i idrott och hélsa pa heltid.

Det &r lektion i arskurs 6. Jag forsoker att inte stora Love for mycket utan hilsar
vénligt och blickar 6ver idrottshallen for att hitta en plats att sitta pa. Jag far syn
pa en gymnastikbidnk som ser ut som att den inte ar tdnkt att anvéndas under
den kommande lektionen. Jag gér dit, sétter mig pa banken och plockar fram
anteckningsblock och penna. Eleverna kommer in i idrottshallen, en och en fran
var sitt omklddningsrum. Nagra sétter sig pa banken bredvid mig men verkar
inte bry sig om att jag sitter ddr. Jag ser att en pojke klappar en annan pojke pa
axeln med ett leende: “Datten!”'* och rusar i viig. Den “dattade” pojken springer
genast efter — jagarleken borjar. Nagra andra elever ansluter till leken: ”Jag ar
med! Jag ocksa!”. Love blickar ver planen och ropar hogt: ’Samling pa linjen,
den gula idag!” Eleverna skyndar sig till samlingsplatsen. Det blir tyst ganska
omgaende och Love fortsétter: ”Idag ska vi fortsdtta dansa. Detta gor vi efter
uppvéarmningen ... och avslutar med lek”. Love tar ett par steg mot viggen och
skriver pa tavlan som dr placerad hidngande pé ribbstolarna: Jenka-datten.
Macarena. Skattjakt.” och fortsitter:

Vi borjar med datten. Nar man blir tagen maste man vénta tills nigon
stiller sig bakom, lagger hinderna pé axlarna forsiktigt och dé ska man
gora jenka-steg tillsammans: ut-in, ut-in med vénster sedan med hoger
[visar dansstegen] ... Vem vill bli dattaren?

Nagra elever racker upp handen. Love viljer tva flickor som blir dattare och
tilldelas var sitt lekband som markerar deras “dattarroll”. Love gar mot
musikanlédggningen, musiken sétts i gdng och leken borjar. Det blir full aktivitet
i hallen. Eleverna verkar ha kul. Flickor borjar gora jenkasteg s snart de blir
dattade och dansar girna ndgra extra steg ndr de blir “befriade” av
klasskamraten. Pojkarna som blir tagna véntar otéligt, de stampar, vinkar stort
och ropar hogt: Har! Har!”. Sa fort en kamrat stiller sig bakom dem (”befriar”)
rusar pojkarna vidare in i lek utan att gora nagra danssteg alls. Love star vid
ribbstolarna och observerar leken tyst.

Vid nésta byte av dattare viljs en pojke och en flicka. Det uppstar ett fysiskt
tomrum mellan eleverna: flickor springer pa ena sidan av idrottshallen, jagade
av dattaren som é&r flickan. Pojkarna héller sig pd den andra sidan, jagade av
pojkdattaren. Efter en stund hdjer Love en hand for att pékalla elevernas
uppmirksamhet och ropar hogt: ”Nu ska vi dansa Jenka pa tva led!”. Eleverna
samlas runt lararen. Love dgnar &ver elevgruppen och pekar: ”Ni bildar ett led”.

'3 Leken som omnéimns hir “datten” har olika benimningar, till exempel “kull”, "pjitt” och “tafatt”.
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Sedan vinder Love sig mot eleverna som star bakom: “’Ni, ett annat”. Det bildas
tva led. Eleverna lagger hinderna pa den framforstdende kamratens axlar. Det
verkar som om eleverna kéinner vdl till hur en Jenka-dans ska gd till medan
Love gar mot musikanldggningen och sétter pa musik. Eleverna borjar dansa.
Det syns att nagra elever har svart att halla takten, och nér de kommer ur takt
borjar de imitera rockmusikernas gitarrspel och trampa pé varandras fotter.
Love ser detta och skyndar med bestimda steg mot ledet, stéller sig bredvid
dessa elever. Eleverna atergér genast till sina positioner i ledet medan Love
hjélper dem att hélla takten genom att gora dansstegen tillsammans med dem.
Elever som hade svart i borjan kommer gradvis in i dansen.

Niér Jenka-laten ar slut ropar Love: ”Nu dr det Macarena!”. Eleverna samlas runt
lararen pa samma vis som innan. Lararen delar eleverna i fyra mindre grupper
genom att sdga deras namn. Det bildas fyra grupper. Innan dansen borjar véinder
sig Love till eleverna och siger hogt: ”Féar man gora fel? Ja! Gor jag fel? Ja! Ar
det bra att gora fel? Ja, for att man lér sig pé sina misstag, eller hur?”. Eleverna
har inga invéndningar, utan de verkar halla med. Love vénder sig mot en elev
[som inte 4&r ombytt] som stér vid ribbstolarna och foreslar: ”Linda, du far stélla
dig dér bak, den [dansen] 4r inte sd jobbig!” Flickan ansluter till gruppen.
Léraren sitter pa musik och Macarena-dansen borjar. Alla elever kan rorelserna,
haller takten och verkar uppskatta musiken och dansen. Négra flickor lagger till
en liten hoftrorelse vid stegsekvenserna. Det gor &ven en pojke i en annan grupp.
Love stér pa avstand och ser ut att vara ndjd med elevernas insats. Det syns pa
leendet som riktas mot eleverna. Néar musiken tystnar appladerar Love och sdger
ndjt: ”Ja! Va’' duktiga ni dr!! Ta en klunk vatten och sen borjar vi bygga
hinderbana, s& som stér pa tavlan!”

Eleverna springer till omklddningsrummen och kommer tillbaka efter den korta
drickpausen medan Love bdrjar plocka fram gymnastikredskap fran forradet.
Tva elever hjdlper lararen och tar fram matta som de bdrjar s& smaningom
hoppar pa. Tva andra elever bdr en gymnastikbdnk. Nagra elever sldpar en
tjockmatta, medan ndgra andra star i mitten av idrottshallen och gér Macarena
dansrorelser. De flesta av eleverna ar i forradet med ldraren och hjdlps at bara
ut redskapen.

Nar banan ér fardig samlas eleverna vid samlingsplatsen. Love fragar: ”Vem
lovade jag att f4 vara den som riknar [podng]?”. Négra elever ricker upp
handen. Lararen véljer tva pojkar och en flicka. Resten av eleverna delas i fem
grupper: ”Ni tva och ni tva!”. ”Ni tva och ni tvd! ...” och s vidare. Det bildas
fem grupper. Love fortsétter: ”Kom ihdg att det &r inget VM... Ingen vinner!
Det ska inte st i tidningar imorgon om dagens resultat... Och jag vill inte hora
— ”de fuskar!”. ”Linda, [till flickan som inte & ombytt] du gar och kollar om
reglerna foljs och hjdlper “rdknarna”!”. Leken borjar. Eleverna verkar ha kul —
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de springer, hoppar, skuttar och skrattar ibland. Lararen star ndgot utanfor banan
och tittar pa leken.

Efter en kortare stund kallar Love eleverna till samlingsplatsen och stiller
fragan: ”Vem vill vara riknare?” Alla eleverna (utom tre) racker ivrigt upp
hinderna. Love fortsétter: ”Nu far du (till pojken som var “rédknare” forra
gangen) vilja en siffra mellan 15 och 30”. Pojken utbrister: 29! Love borjar
rdkna hogt hdnderna som é&r i luften. Eleverna foljer nyfiket efter ldraren
rackning och nér talet blir 29" infaller det pa en pojke som bdrjar jubla hogt —
han bli vald till “réknare”. P4 samma viss véljs de andra tva “rdknare” ut. Leken
fortsétter. Lararen uppmuntrar eleverna och uppmérksammar nér reglerna inte
foljs. Efter kortare stund hojer Love rosten: ”Nu plockar vi undan! Inte bara titta
pa... Kom igen!”

Nar redskapen dr pa plats samlas eleverna for avslutande samling: flickorna
sdtter sig pa golvet pa gula linjen medan pojkarna sitter pa bénkar. Love vander
sig till pojkarna: ”Gula linjen, tack!” De gar och sétter sig pa linjen. Love stéller
sig framfor eleverna och fragar dem: ”Vad har vi trénat pa idag?” Eleverna
svarar omgaende: ”Dans. Rorlighet. Koordination.” Love nickar instimmande:
”Bra... Sprid er nu for avslappning. Armlingd mellan.”

Flickorna reser sig och gar till ena sidan av hallen och ldgger sig pa golvet med
armarna utstrickta. De flesta pojkarna stannar kvar vid samlingsplatsen och
lagger sig pé rygg. Tre pojkar springer mot tjockmattan och forsdker ggmma
sig bakom den. Love upprepar: "Armlingd! Och inte bakom den [mattan]”.
Pojkarna lagger sig pa golvet vinda mot varandra. En av pojkarna smyger
tillbaka och lager sig bakom mattan. Love sitter pa en lugn avslappningslat och
gar mot flick-sidan”. Léraren ror forsiktigt vid var och en flickans fot och
viskar: ”Bra kdmpat idag... Glom inte virdesakerna”. Flickor reser sig upp efter
att Love har berdmt dem en efter en och gér tyst till omklddningsrummet. Nér
alla flickor har lamnat idrottshallen gar Love mot ”pojk-sidan” och ror var och
en av pojkarna vid tirna pA samma vis. Aven pojkarna limnar s& smaningom
idrottshallen, en efter en, i tystnad.

seskok

Lektionen som beskrivits ovan &r ett exempel pa hur en lektion i arskurs 6 kan
se ut. Beskrivningen synliggor att lararen Love véljer ett varierat innehallet for
denna lektion; eleverna fér ta del av flera olika undervisningsmoment under
denna lektion. Ocks& organisationen av lektionen utmédrks av flera olika
arbetssitt: ibland far hela klassen genomfora 6vningar och ibland delas eleverna
in i mindre grupper; det gors pa olika sétt och ibland fokuseras enskilda elever.
Det handlar om olika tillvigagangssitt och didaktiska val som ldraren anvénder
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sig av. Det dr dessa didaktiska stdllningstaganden som var av intresse for min
studie och som jag kunde stilla fragor om i samband med den efterfoljande
intervjun.

En annan lektion med annat innehall och organisation presenteras i det foljande.
Har ar det lararen Mika som undervisar en klass i rskurs 9.

5.2. Bollsport pa schemat

Nar jag kommer in i idrottshallen mots jag av tvd ungdomar som star vid
ingéngen. De ser pd mig och siger: "Hej!” Jag svarar vénligt tillbaka i védntan
pa foljdfragor. Det blir dock ingen fortséttning pa samtalet — ungdomarna gar
och sitter sig pa golvet bara ndgon meter fran ingdngen. Skolan jag befinner
mig pé ér en F-9 skola, och ungdomarna som jag métte vid ingangen visar sig
vara elever i arskurs 9 som ska ha sin lektion i idrott och hélsa med léraren
Mika.

Idrottshallen &r stor och &r delad i mitten av en grd vikvégg. Ena halva av
idrottshallen ar forberedd for aktivitet: pa-sidan-liggande gymnastikbénkar
delar hallens yta i ytterligare tva halvor. I mitten, mellan bénkarna, star en mjuk
plint. Lararen Mika kommer in fran redskapsforradet, tar en runda i idrottshallen
och kontrollerar de utstéllda redskapen. Mika har jobbat pa denna skola i snart
tre ar. Innan dess arbetade Mika pa en annan skola i drygt 15 &r. Mika beréttar
att pa den tidigare skolan fanns alltid tillgang till helsal som gav mer frihet att
planera lektioner. Pa denna skola ar det lite simre med lokaler och utemiljo, och
det tar sin tid att jobba in sig i rutinerna, menar Mika: ”Man maste anpassa sig
till andra kollegors planering, men det fungerar bra 4nda”. Mika beréttar vidare
att “man far méta trevliga kollegor och elever pa skolan” och da téanker Mika
inte s& mycket pd “hur man hade det innan och vad man fick” (intervju den
13/03 - 2019).

Nir kontrollrundan” ar 6ver laser Mika upp dorren till idrottshallen och sldapper
in eleverna som stir bakom dorren. Léraren hilsar pé eleverna, samtidigt som
en biank som inte star rakt varsamt réttas till. Tva av pojkarna far syn pa en
fotboll som ligger vid en av bénkarna. De springer till den med utropet ”Jaaa!”
och borjar sparka den omgaende. Mika ler mot pojkarna och tittar med intresse
pa hur de trixar med bollen medan resten av eleverna invéntas. Léraren blickar
over golvytan och kallar alla elever till en samling. Eleverna samlas i en
halvmane vid whiteboard-tavlan som hénger pd viggen pa idrottshallens
langsida. Det verkar vara en rutin som samtliga elever kdnner vdl till. Pa tavlan
star det: ”Innebandy: Gul-Rdd; Fotboll: Gron-Bla”.
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De flesta flickorna sétter sig pa golvet i en grupp. Pojkarna sétter sig nagot
utspritt dver planen. Tva av flickorna sitter bland pojkarna, medan en flicka
sitter sjdlv pa avstand fran alla andra. Mika invéntar tystnad fran eleverna och
borjar lektionen: ”Idag ska vi rora pad oss och vara aktiva — det dr malet med
lektionen. Som ni ser har vi tva planer idag — pa ena ska vi spela fotboll och pa
den andra innebandy. En pojke ropar: ”Ja! Va jévla skont!” Tva andra pojkar
bdrjar retas med honom, pa skoj: ”Inte en chans! Va... Du suger!”. Négra elever
skrattar, en livlig ordvéxling mellan eleverna uppstar — ljudniva hojs. Mika
hojer rosten: ”Hor ni! Lyssna!” Eleverna riktar uppméarksamheten tillbaka till
lararen. Mika tar fram en gul ”post it”-lapp fran padrmen som har legat pa en
gymnastikbank under tavlan och liser fran lappen hogt: ”Linus, Hampus, Lucas,
Lina och Sanna ska spela i det grona laget pa den planen” (visar med handen).
”Det blaa laget ar Niklas, Gunnar, Olivia, Maria och Helga — Dit! (visar med
handen). "Rdda laget dr Mia, Sonja, Amanda, Kristoffer och Max. Ni som &r
kvar blir *gula’”. Eleverna reser sig och gér till planen som ldraren angav. Nagra
pojkar springer till ”sin” plan medan tre av flickorna drdjer — de sitter kvar pa
golvet och smapratar, och s sméaningom reser de sig och gar sakta till
kamraterna, dir pojkarna trixar med fotbollar och innebandybollar i véntan pa
att paborja spelet. Det verkar som om flickorna inte dr sdrskilt intresserade av
att bérja spela. Nir alla elever intagit sina platser pa de fyra spelplanerna 6gnar
Mika dver klassen och ropar hogt: ”Nu far ni borja spela!” Spelen sétts i géng.
Mika stiller sig i mitten, mellan planerna med ryggen mot vaggen pa kortsida.
Bdda spelplanerna dr pd sad sdtt under ldrarens uppsikt.

Pa fotbollsplanen syns fyra pojkar som spelar mot varandra. Flickorna forflyttar
sig langsamt pa planen i riktning dit bollen kommer. De far inte passningar och
forsoker inte heller aktivt “ndrma sig” bollen. Ibland studsar eller rullar bollen
néra ndgon av flickorna och da forsoker de sparka den mot motstandarhéllet.
Det verkar vara ett spel som flyter pa. P& avbytarbinken sitter en flicka och en
pojke. Efter en stund mérker jag det att en av flickorna allt oftare kommer i
nédrkontakt med tva pojkar fran motstdndarlaget och dribblar skickligt bollen
fran dem. Pojkarna kdmpar att fa bollen tillbaka. Tédviingen mellan lagen blir
mer och mer pataglig. Mika tittar pa denna plan med ett leende.

Pa innebandyplanen syns foljande: pa avbytarbénken sitter tva flickor. Tva
pojkar, som &r i samma lag, springer dver planen och passar till varandra, medan
tvé flickor, som &r i samma lag som dem, forflyttar sig ldngst kanten utan att
rora bollen. De skjuter bollen mot mitten nir den hamnar nira kanten. I det
andra laget dr det en pojke som visar en utmédrkande skicklighet: han dribblar
forbi sina klasskamrater och gor passningar till sig sjélv (ldnga frampassningar).
Flickorna i ”hans” lag haller sig nira kanten och varken far passningar fran
honom eller soker sig till passningar. Flickorna ror bollen enbart nédr den
kommer mot dem. P4 planen finns ocksd malvakter. Det ar flickor som é&r
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maélvakter i bada lagen. De stir nira mélet men verkar inte bry sig sdrskilt
mycket om att skydda det. Nar bollen skjuts i riktning mot flickorna backar de
och ldmnar malet Oppet. Detta verkar mottas av klasskamraterna med
forstdelse.

Mika foljer spelet och kommenterar da och da: ”Bra! ... Snyggt! ... Neej!”.
Efter en kortare tid blaser Mika i visselpipan: ”Nu dr det avbytare som ska in!”
Det sker ett byte: de flickor som satt pd banken byter med flickor som var pa
planen medan pojkarna fortsitter spela. Detta byte sker tyst utan att ndgon
ifrdgasdtter ordningen.

Efter ndgra minuter gar Mika till tavlan skriver nagot pa den. Det visar sig vara
schema for en ny spelomgang. Mika ropar: Vi byter plan och motstandare!
Rott méter Gult, Blatt moter Gront! Glom inte att folja regler - klubban i
kndhdjd, sjyst och lugnt spel!” Eleverna byter plan. En flicka vénder sig till
lararen: ”Deras kndhojd kommer upp hit!” (visar med handen mot brostkorg)
och tilldgger med ironi: ”Javla sjyst!”. Mika ler mot flickan men séger inget.
Flickan gér mot innebandyplanen.

En ny spelomgang borjar. Eleverna bytte bade plan, motstdndare och idrott. Det
ar samma elever som bdrjar pa avbytarbdnken dven denna géng: tre flickor och
en pojke. Spelet fortsétter efter samma monster som innan: Vissa elever spelar
aktivt (de flesta pojkarna och en flicka), medan vissa dr passiva i sitt spel (de
flesta flickorna och en pojke). Mika star mellan tva spelplaner tyst och héller
spelet under uppsikt. Ibland hors det uppmuntrande kommentarer fran Mika:
”Bra!” ”Bra, skjut!” Snyggt, Kalle!”. Lararen ler och verkar vara ndjd med
spelet som pagar pd de bada planerna. Vid ndsta planbyte gar den flicka (som
visade ett skickligt spel bade i fotboll och i innebandy) mot ldraren och en dialog
mellan de uppstér:

Flickan:” Ség du mitt mal?”

Mika: ”Har?” (visar med handen pa spelplan).

Flickan: ”Nej!! Dér!” (visar med handen ar motsatt hall).
Mika, leende: ”Okej, da sag jag det inte...”

Flickan, stolt: ”Nej, for jag gjorde tvd mal!”

Mika: ”Bra! Nu far ni fortsétta spela”.

Flickan gér till ’sin” spelplan. Spelet pa bada planer fortsétter en sista omgéang.
De flesta pojkarna dr andfadda och svettiga. De flesta flickorna ar inte det.

Efter ndgra minuter tittar Mika pé sin armbandsklocka och blaser i visselpipan.

Spelet avbryts. Lédraren héller en innebandy-bag och kliver in pa
“innebandyplanen”: ”Har lagger ni era klubbor. Fint och sansat”. Eleverna som
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spelade innebandy ldgger klubborna i bagen, gar sakta mot samlingsplatsen vid
whiteboard-tavlan och sitter sig i halvbdge pa golvet. De sitter sig i blandade
grupper. Tva pojkar och en flicka sitter pd bianken under tavlan mitt emot
gruppen. Lararen stiller sig nagot vid sidan av tavlan och stéller en fraga riktad
till klassen: ”Vad var syftet med lektionen?” Det kommer inget svar fran
eleverna. Tva flickor pratar tyst med varandra tyst och tre pojkar diskuterar
nagot livligt. Mika gér bland eleverna i véntan pa svar och samlar in axelbanden
som eleverna anviande under lektionen. Mika upprepar fragan. En pojke svarar:
”Réra pa sig”. Da borjar svaren fran eleverna komma, ett efter ett: "Ha kul”.
”Samarbete”. ”Spela fotboll”. Mika svarar ngjt: ”Precis! Ménga rorde pa sig
bra, nagra var avbytare lite for ldnge... Fantastiskt bra jobb alla!”

Det uppfattas av eleverna som ett avslut pa lektionen, da de borjar resa sig och
négra rusar till utgangen. En elev séger till ldraren i forbifarten: "Hejda!”. Mika
svarar: “Hejda!” och gér tillbaka till spelplanerna och plockar upp nagra
kvarliggande pa golvet axelband medan de sista eleverna ldmnar idrottshallen.

seskok

Mikas lektionen visar ett annat sitt att vélja innehall och organisera sin lektion
an Loves. Denna lektion synliggbér en gruppindelning som dr planerad pa
forhand, och valet av innehdll i lektionen visar pa ett sammanhdngande tema.
De tva ovan beskrivna lektionerna ar exempel pa undervisningssituationer som
jag fick ta del av. Beskrivningarna har jag medvetet héllit deskriptiva, eftersom
jag vill ge en bild av tva olika undervisningsforlopp.

Haérnédst presenteras och analyseras hur lararna har beskrivit sin undervisning
och talat om hur de resonerar kring sina didaktiska val i relation till temat
Innehdllet i lektionerna som i sin tur rymmer fyra underteman. I det inledande
textavsnittet analyseras ldrarnas beréttelser och sprékliga uttryck som handlar
om innehdllet i relation till styrdokumentet. Direfter analyseras ldrarnas
berittelser om didaktiska val som kopplas till innehdllet i relation till lokaler
och miljéer for undervisning, som foljs av deras berittelser utifran hur de talar
om innehdllet i relation till elevernas mognad. Avslutningsvis analyseras
lararnas tal om innehdllet i relation till elevinflytande. Med hjélp av en
sprakanalys (systemisk-funktionell grammatik, SFL) av ldrarnas sitt att
beskriva och tala om sin undervisning avser jag besvara hur larares och elevers
handlingsutrymme kan forstds. Som tidigare papekats bidrar den systemisk-
funktionella grammatiken till att avticka hur viktigt det sprakliga uttrycket ar
for hur innehéllet i ett yttrande ska uppfattas. Kapitlet avslutas med en
summering.
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5.3. Innehillet i relation till styrdokumentet

Lérarna i studien forhaller sig till val och planering av innehéllet i lektionerna
genom att exempelvis tala om ldroplanen, kursplanens centrala innehall,
kunskapskraven samt sin termins- och &rsplanering. Samstdmmigt forklarar de
att all deras planering av innehéllet i lektionerna utgar fran styrdokumentet, det
vill sdga Ldroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr
11). Négra larare framhéller att de frimst utgar ifrdn kursplanens “centrala
innehdll”, dir de olika delarna ibland utgdr storre arbetsomraden i
undervisningen och ibland mindre i sin omfattning undervisningsmoment. Nar
lararna resonerar kring sina didaktiska val ndmner fler av dem kursplanens
“kunskapskrav”, vars syfte ér att beskriva vilka kunskaper som krévs i slutet av
arskurs 3, 6 och 9 (jfr Lgr 11). Kunskapskraven innebdr att lirarna sjdlva
kontinuerligt kan stimma av si att deras undervisning ligger i linje med de
nationella kunskapsmalen. Det gemensamma i utsagorna dr ambitionen att
eleverna ska ldra sig det innehall som lyfts fram i styrdokumentet. Genom att
podngtera betydelsen av styrdokumentet visar ldrarna att de dr medvetna om
vilka forvintningar som uttrycks i kursplanen. Denna medvetenhet om
styrdokumentets krav kommer till uttryck genom att ldrarna anvénder
modifierande former av satsadverbial, vars primira funktion &r att befésta och
hoja giltigheten i1 yttranden (Holmberg & Karlsson, 2019). Utsagorna om
styrdokumentet utmirks exempelvis av adverbial som alltsd, givetvis,
sjdlvklart, saklart och ju:

Alltsa, jag utgér helt och hallet fran styrdokumentet. (Alex)
Man utgér ifran det centrala innehéllet [ur kursplanen] givetvis. (Jessie)
Det &r sjéalvklart Lgr 11 som styr ju. (Love)

I grunden sa finns det saklart malen i kursplanen, med centralt innehéll
och kunskapskraven. (Frankie)

/.../ jag utgar ju fran laroplanen. (Charlie)

Satsadverbial 4r ord som pé nagot sétt modifierar det sagda och tillfor sé kallad
interpersonell betydelse till satsen. Det &r alltsd den som yttrar sig som med
satsadverbialen péaverkar innehdllet (Holmberg & Karlsson, 2019). Genom
dessa satsadverbial visar lararna att de vet hur nagot &r eller ska vara och att de
ténker sig att dven jag, som mottagare, delar denna medvetenhet. Darmed blir
det tydligt att de forhaller sig till styrdokumentet som ett dokument av regler
och forordningar som de bade maste anpassa och aktivt anpassar sig till. Lararna
forhaller sig till det formella regelverket genom att placera sig sjdlva i “utanfor”-
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perspektivet, det vill sdga utan mojlighet att paverka. Genom att styrdokumentet
ar ett potentiellt verktyg for ldrarna vid planering av undervisning bidrar det till
att klassifikationen av innehallet blir stark (jfr Bernstein, 1977).

For att alla elever ska uppné kursmaélen krdvs att ldrare tar stéllning till hur
kunskapskraven ska tolkas och introduceras i praktiken. Lérarna beskriver att
ibland bryts kunskapskraven ner”, det vill sdga att aktiviteten byggs utifran
kunskapskraven, fran enklare uppgifter med en typ av struktur till mer svara
uppgifter med en annan struktur. Innehallet i lektionerna relateras dven ofta till
i forvédg inplanerade foregaende och nistkommande &mnesomrade inom idrott
och hélsa och har en progressionstanke over tid. Planeringen gors ofta i samrad
med kollegor som ocksad undervisar i &mnet, men ibland gors det enskilt da
lararen i vissa fall &r den enda som undervisar i idrott och hélsa pa skolan. Det
framkommer ocksa att trots att lararna ofta skoter sina arbetsuppgifter kollegialt
sker planeringen utan sarskilt manga kontakter med skolverksamheten i Gvrigt.
Alex och Jamie belyser hur ett undervisningsinnehall blir till och anpassas efter
kunskapskraven:

Vi bestdmmer grov arsplanering, vi tre idrottsldrare. Vi ser till att fa
med alla kunskapskrav pa alla &r. S& att vi har progressionen. Vi har
alla kunskapskrav bade i 7, 8 och 9:an och sen jobbar vi med da med
storre moment, till exempel pa ... a... om vi tar hostterminen forst, da
har vi kondition att jobba med och sen gar vi in och har styrka sen har
vi dans, eller rorelse till musik heter det ju, for att det inte &r bara dans. ..
/.../ Vi har érshjulet som utgéar fran styrdokumentet. (Alex)

En form av grovplanering gors ju infor varje ldséar. En pa hostterminen
och vi [med kollegor] har en pa vérterminen... och kopplat till
laroplanen som man téanker liksom in/.../ (Jamie)

Det faktum att ldrarna &terkommer till “kunskapskrav”, “kursplan”,
”styrdokument”, “centralt innehdll” och &dven ibland till “’progression” &r
exempel pé att larares didaktiska val ocksa bidrar till en starkt Gvergripande
inramning. I Bernsteins (1977) termer bidrar ldrarnas val av innehall som
relateras till styrdokumentet till en sammansatt kod, som de samtidigt accepterar
och inordnar sig i. Det vore svart att tinka sig ndgot annat &n en stark
klassifikation och stark inramning eftersom det annars vore svart att ’garantera”
progressionen (jfr Lundin, 2018a) och uppfylla de av Skolverket bestimda
kraven. Eleverna som detta undervisningsinnehall riktas mot ges inte, baserat
pé utsagorna om kursplanen, méjlighet att paverka urvalet.

Lérarna dr ense om att dven om styrdokumentet dr tdimligen lasta finns det alltid
ett visst handlingsutrymme for den enskilde ldraren. Lararna uttrycker att de kan
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gora sina tolkningar och att de pa sé sétt kan besluta om vad undervisningen ska
innehdlla. De har friheten att bestimma Over innehéllet samtidigt som de
forhaller sig till styrdokumentets fasta foreskrifter. De olika momenten far
exempelvis olika stort utrymme och de kan kombineras pé olika sitt. Flera
larare ndmner att valet av innehéllet i lektionerna justeras efter behov. Néar
lararna berdttar att de har frihet och ett relativt stort handlingsutrymme att
utforma sitt eget innehdll anvidnder de det modala verbet kan, som i
sammanhanget innebér att de har mdjlighet och utrymme att paverka hur
undervisningsinnehéllet realiseras. Jamie och Alex beskriver:

/.../ Det ar nan form utav bas som man foljer, sen kan man ju dndra
saker. (Jamie)

/.../ Sen varierar man innehallet pé lektionerna. Det kan man ju géra
/.../ Men grovplanering har vi ju. (Alex)

Citaten visar att lirarna kan ta beslut om hur innehallet, som regleras av
styrdokumentet, skulle kunna realiseras, vilket visar pa en stark klassifikation
och mindre stark inramning (jfr Bernstein, 1977). Dock ar det &r inte alltid som
lararna ar eller vill verka sdkra och tydliga i sina pastdenden. Det kommer till
uttryck i citaten ovan genom att ldrarna anvénder kan i kombination med ju.
Adverbialet ju avser befdsta och forstirka giltigheten i ldrarnas yttrande; de
béde vet vad som géller och forsoker ocksé dvertyga mig som lyssnare om det,
samtidigt som de ldmnar utrymme for andra tolkningar och handlingar. I sina
yttranden positionerar sig lararna dock som den priméra kunskapsinnehavaren
(fr Berger & Luckmann, 1998) med rétten och dven ansvaret att bestimma
vilket  undervisningsinnehdll som & relevant 1 ett konkret
undervisningssammanhang. Detta &r ett uttryck for den sammansatta koden (jfr
Bernstein, 1977).

Lérarna forhéller sig i sina utsagor till styrdokumentet och visar en medvetenhet
om att det finns ett innehall som de borde undervisa om, men samtidigt ar det
inte tydligt vad denna medvetenhet innebér i den konkreta praktiken. I samband
med intervjuerna har ldrarna varit mer tydliga ndr det géller visst
undervisningsinnehall. I det foljande ges exempel pé ett mer specifikt innehall
som har framkommit i intervjuerna.

5.3.1. Danser och rorelser till musik som ett innehall

I detta avsnitt redogor jag for innehallet i lektionerna som innefattar ”danser och
rorelser till musik” (Lgr 11, s, 52). Alla de intervjuade ldrarna beréttar om detta
undervisningsomrade i relation till sina didaktiska val. Lérarna uttrycker sig
med en sikerhet nir de talar om danser och rorelser till musik i undervisningen.
Dansen verkar vara ett givet innehdll for ldrarna. Exempelvis anvinder de

63



modalitet som uttrycker en hog grad av forpliktelse framfor allt genom det
modala verbet ska:

/.../ Sa dans &r ju ett kapitel som ska gas igenom. (Charlie)
/.../ de [eleverna] ska rora sig till musik. (Love)

Genom att uttrycka forpliktelse av hog grad framstar inte denna del av
kursplanens centrala innehall som forhandlingsbar. Snarare kan dans och att
rora sig till musik beskrivas som nagot sjélvklart i undervisningen. Det ar ett
innehall som inte &r helt litt att undervisa om, menar lirarna. A ena sidan finns
det beskrivet i kursplanen, & andra sidan finns det elever som ar negativt
instéllda till detta undervisningsmoment. Detta sitt att forhélla sig till innehéllet
innebdr att lararna pétalar for eleverna, om dn med andra ord, att detta innehall
ar starkt forpliktigande, genom att sjdlva hénvisa till kursplanen nér de
undervisar. Jessie menar att ett effektivt sitt att argumentera for detta innehall
ar att hanvisa till betyg och betygskriterier:

De [eleverna] skulle kora Linedance idag. Det var tre grabbar som
direkt... som har fruktansvird instillning och det, sa... Och da &r det,
som ldrare, far man vara extremt tydlig med hur...och vad som fungerar
for betygsystemet och sé vidare /.../ ”Centrala innehallet sdger detta”,
siger jag da... Jag plockar bort det hir: "Ar inte roligt att dansa” - alla
ska ha ett betyg till slut! (Jessie)

Man kan se en konflikt som ldrarna stélls infor, som handlar om att forhélla sig
till & ena sidan (vissa) elevers negativa instillning till detta
undervisningsmoment samtidigt som de ofta dr omotiverade, & andra sidan
kursplanens (Lgr 11) foreskrifter. Love exemplifierar elevernas negativa attityd
till dans 1 foljande citat:

/.../ om vi siger “dans” di kan det vara: A, va trikigt! [MED
MORKARE ROST] Varfor ska vi gora det?! Det har vi gjort tusen
ganger!”/.../ Néar &ar det dans da ... & 90% av de negativa
kommentarerna &r faktiskt fran killar eller pojkar. (Love)

Love beskriver elevernas instillning med sa kallad “egencitat”, vars funktion ar
att konkretisera, fortydliga och forstérka egna tidigare upplevda erfarenheter (se
Lundin, 2018b). Den negativa instédllningen till dans som vissa elever hyser
innebdr att ldrarna gor sirskilda stillningstaganden och anpassningar. De har
olika strategier i detta ssmmanhang. En strategi ar till exempel att undanhélla
information om att eleverna ska dansa under lektionen. Nar eleverna inte i
forvag far veta nagot om innehdllet under kommande lektion blir deras
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handlingsutrymme kraftigt begridnsat och forhdllandet mellan ldraren och
eleverna blir hierarkiskt. Klassifikationen och inramningen blir stark (jfr
Bernstein, 1977). Att undanhélla informationen ar dock en konsekvens av att
lararen véljer att géra anpassningar utifrdn de elever som &r negativt instdllda
till dans. Det tyder pa att de negativt instéllda eleverna far ett inflytande pa
lararnas beslut och att deras didaktiska val, &tminstone till viss del, styrs av
dessa elevers attityd. Situationen dr ett uttryck for mindre stark inramning.
Handlingsutrymmet for de elever som inte hor till gruppen “’de negativt instéllda
till dans” blir da kraftigt begransat.

Ett annat sétt att hantera konflikten mellan kursplan och negativt instéllda elever
ar att sinka kraven pd hur dansen och rorelserna ska genomforas. Frankie
forsoker uppmuntra eleverna genom att siga att man ska gora sa gott man kan”.
Tanken dr dé att undervisningsmiljon ska bli mer tilldtande och inkluderande.
Ett annat sitt ger Love exempel péa i valet att avdramatisera dansmomentet
genom att i stdllet fokusera pa rorelse till musik under lekfulla former:

/.../ man avdramatiserar dansen. Det &r vil det stillningstagande jag
tatt, och avdramatiserar jag sa att det inte bli sant tryck pa ”dans” utan
det &r som en lek... Da blir det ocksa béttre for eleverna och sé blir det
”dans” i alla fall. (Love)

Ocksé hidr kan en didaktisk anpassning till de negativt instdllda eleverna ses.
Love réttfardigar anpassningen med att sdga ”Da blir det ocksa battre for
eleverna”. Bobby 4 sin sida viljer att "avleda elevernas uppméarksamhet” fran
dansen genom att eleverna uppmanas att imitera rorelser fran Youtubeklipp som
visas via en projektor pd viggen i hallen. Genom att slicka ljuset vill Bobby
inkludera de negativt instéllda eleverna som féar fokusera pa att folja rorelserna:

/.../ anledningen att jag valde den hir dansen [en danssekvens fran
Youtube] ar att en del killar tycker att det &r lite jobbigt med just dans
... och hér sldcker man ner, alla tittar pa vdggen man har inte tid och
titta p& vad de andra [klasskamraterna] gor, utan man &r s& fokuserad
pa att folja den gestalten [danskaraktiren i Youtube klippet] ... och det
ar ett vinnande koncept... den killen som var lite ledsen och satt vid
sidan om ... han .... Han var med och han ség jétteglad ut, for att han
var s inne i det [dansen]; sé att det funkade jatte-jattebra. Med just det.
(Bobbie)

Det gér att utldsa att bade Loves och Bobbies strategi &r att gestalta dans pa ett
lekfullt sétt. For dem innebér det ocksa att sénka kraven pé deltagandet eftersom
en del killar tycker att det dr lite jobbigt med just dans”. Som konsekvens sénks
kraven ocksd pad de andra eleverna. Ett annat sdtt att anpassa innehallet till
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negativt instéllda elever &r att blanda danser och rorelser till musik med andra
icke-(dans)kodade aktiviteter, sa som lektionen med Love visade i inledningen
av detta kapitel. Nar avgransningar mellan aktiviteter blir svaga innebér det att
klassifikationen av detta undervisningsinnehall blir mindre stark; &ven
inramningen blir mindre stark d& ldrarna later sig styras av vissa
elever/elevgrupper (jfr Bernstein, 1977), vilket antyder att styrkan i
klassifikationen och inramningen inte ar statisk utan forédnderlig (jfr Bernstein,
1977). Denna fordnderlighet kan rymmas inom ett och samma didaktiskt val,
vilket visar pa de didaktiska valens komplexitet.

Genom intervjuerna kan man se ett forsok till en overtygelse om att de val som
lararna gor dr rimliga utifran kursplanen och elevernas instéllning och behov.
Detta syns i utsagorna genom anvindandet av sannolikhetsadverbialet ju:

Man vill ju ha med sig alla eleverna i [dansJundervisningen. (Jessie)

Da viéljer jag ju vilken typ av dans och rorelse till musik... véljer jag
ofta ju beroende pa vilken grupp det &r vilken niva det ar eleverna har.
(Robyn)

/.../ och vi [tillsammans med eleverna] dansade Macarena och man fér
ju glddjen och /.../ dé& péverkas ju ocksé de andra [de som &r negativt
instéllda till dans]. (Love)

Lararna beskriver svarigheter som ar kopplade till undervisningsmomentet dans
och forsoker argumentera for sina stdllningstaganden och de val som de gor.
Trots att allt &r i linje med kursplanen framkommer emellertid att lararna inte &r
helt sékra pd att de val som de gor ar helt rétt. Lararna finner det utmanande att
anpassa undervisningsinnehallet till vissa elever sé att deras upplevelser ska bli
mer positiva. Utmaningarna inom undervisningsmomentet dans tycks utifran
lararnas utsagor vara relaterat till kon. Exempel pé detta &r uttalanden som: det
ar “vissa pojkar som har fruktansvérd instdllning” till dans, en del killar tycker
att det &r lite jobbigt med just dans” samt “de negativa kommentarerna &r
faktiskt fran killar eller pojkar”. Nar innehallet anpassas efter en viss grupp (i
det hér fallet omotiverade pojkar) ges eleverna i den gruppen ett utokat
handlingsutrymme medan andra elevers handlingsutrymme forblir begréinsat.
En slutsats dr att de eleverna som inte beskrivs i ldrarnas utsagor frantas
mdjlighet att fi ett handlingsutrymme for att forbittra och visa upp sina
dansrelaterade fardigheter.

Utifran hur lararna beskriver och uttrycker sig om undervisningsinnehéllet dans

kan det konstateras att klassifikationen &r stark. Denna slutsats baseras pa att
lararna, med hénvisning till kursplanen, véljer att undervisa i danser och rorelser
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till musik samtidigt som de avgrénsar och kategoriserar elever utifran deras
instéllning till och upplevelser av dans. Lararnas didaktiska stdllningstaganden
och val minskar till viss del den starka inramningen enbart i relation till en
specifik grupp elever: de som dr omotiverade. P4 en dvergripande niva forblir
dock koden sammansatt (jfr Bernstein, 1977).

5.3.2. Ett teoretiskt innehall

I detta avsnitt redogdr jag for hur ldrarna behandlar och forhaller sig till ett
teoretiskt undervisningsinnehéll som hér handlar om “ord och begrepp for och
samtal om upplevelser av fysiska aktiviteter och tréningsformer, levnadsvanor,
kroppsuppfattning och sjilvbild” (Lgr 11, s. 53). Det teoretiska innehallet'*
paminner pa flera sdtt om hur ldrarna behandlar och forhéller sig till
undervisningsmomentet dans. De vet att innehdllet ingér i kursplanen, och de
kénner sig forpliktigade att undervisa om det. Samtidigt uppfattar bade de och
vissa elever det som att momentet inte “platsar” i idrott och hélsa, d4 d&mnet
uppfattas ha en praktisk karaktir. Lararna framhaller att &mnet av eleverna ofta
upplevs som ett “kul” &mne pa grund av att det skiljer sig frén andra skoldmnen
genom att vara mer praktiskt. Samtidigt behdver de argumentera for det
teoretiska inslaget i innehéllet i samband med undervisningen da vissa elever
onskar annat innehdll. Lirarna uttrycker en forpliktelse i relation till
styrdokumentet nér de talar om vad de i egenskap av ldrare forvéantas gora och
nér de talar om vad som forvéntas av eleverna:

Jag jobbat med de [eleverna], att & de att inse att det [idrott och hélsa]
faktiskt dr ett kunskapsdmne. Och att vi maste ha vissa moment /.../
som &r viktiga for de att kunna. (Lee)

/.../ just det hir [undervisnings] omradet &r ju lite speciellt, eftersom. ..
de [eleverna] ska kunna samtala om olika begrepp... och ménga saker
ar ju praktiska i idrott och hélsa och... det 4r fordelen med dmnet att
manga elever élskar just gora det hér praktiska, fast... det &r ndgot som
man maste ha - lite av teoretiskt ocksa. /.../ och kunskapskraven siger
att de [eleverna] ska ... ska kunna samtala i det hér fallet om fysisk
aktivitet... (Alexis)

Lérarna ar tydliga i sina yttranden gillande vad som forvéntas av eleverna. Detta
synliggdrs genom att de anvinder ord som mdste och ska vilka innebir ett
pliktfoérhallande till styrdokumentet. Alexis yttrande dr &dven ett exempel pa den
motstridighet som ldrarna ger uttryck for: & ena sidan ska eleverna “’kunna
samtala om olika begrepp /.../och fysisk aktivitet”, & andra sidan “manga saker
ar ju praktiska i idrott och hédlsa”. P4 samma sétt mdste eleverna ha lite av

!4 Term teoretiskt innehall” anvinder de intervjuade lirarna nir de beskriver och talar om
undervisningsmoment som innefattar hélsa, triningsléra och kost.
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teoretiskt innehéll ocksad”. Nagot som flera larare uttrycker som utmanade ar
forhallandet mellan dmnets teoretiska innehdll och dess praktiska karaktr.
Lararna behover forhalla sig till kursplanens innehdll pé ett sddant sitt som
innebdr att eleverna fortsétter att uppfatta &mnet som ett ’kul, praktiskt amne”.
Jessie, larare med mangarig bakgrund i foreningsidrotten, menar dartill att
eleverna missgynnas av ”for mycket teori”:

/.../ och att jag vill inte gora det har allt for teoretiskt... jag vill att ...
nagonstans tycker jag att idrott och hélsa &r ett praktiskt &mne. Sa att
de [eleverna] ska inte missgynnas av att vi ldgger for mycket teori.
Tycker inte jag. Det 4r min personliga asikt. (Jessie)

Jessies asikt bygger pa dels egna, dels elevernas forvintade erfarenheter av
undervisning i dmnet. Att ldrarna fOrutsétter att &ven eleverna har vissa
forestillningar om och forvintningar pa dmnet framkommer tydligt i utsagorna:

/.../ ah, eleverna tycker att det dr ett innehall som &r motsats till det
roliga praktiska som tar tid fran idrottsundervisningen. (Mika)

Jag tror att manga [elever] kan uppfatta det som att: ”"Nér jag kommer
till idrotten sa kan jag slédppa det dér teoretiska lite!” (Jessie)

/.../ det dr mycket som eleverna: “Hur ldnge ska vi gora det hir?”
[teoretiskt innehdll]. Och det var liksom: "Nej, det roliga &r over!”
[HARMAR ELEVER, MED UPPGIVEN ROST]. (Alexis)

Lérarna beskriver att elever tycks uppfatta att de teoretiska inslagen tar tid fran
idrottsundervisningen” i relation till ’det roliga praktiska”. Savdl Alexis som
Jessie refererar till sina erfarenheter och anvénder sig av egencitat (jfr Lundin,
2018b) for att belysa, och tydliggéra for mig som lyssnare, att eleverna stéller
sig negativt till detta innehall. Jessie fortsatter:

/.../ jag forsoker /.../ inte ldgga in for mycket teori i undervisning...
utan man kan faktiskt gora det praktiskt ocksa /.../ man vill ju stirka
deras [elevernas] sjdlvfortroende, idrotten [idrott och hilsa] kan ju vara
ett av de &mnena... de [eleverna] kan vara duktiga praktiskt och om jag
inte bygger pé det, da tappar jag dem /.../ och man vill ju ha med sig
alla eleverna i undervisningen. (Jessie)

Jessie uttrycker att vissa elever tycks missgynnas av det teoretiska innehéllet
och att det darfor behdvs goras en anpassning for att f4 “med sig alla eleverna i
undervisningen”. Detta inkluderande forhéllningsétt som Jessie syftar pa riktas
mot en grupp elever som ar “duktiga praktiskt”. Genom att uttrycka kan faktiskt,
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kan ju och vill ju forsoker Jessie ocksa dvertyga mig att det dr ett gdngbart och
eventuellt framgangsrikt forfarande. Det framkommer samtidigt att det inte géar
att vara siker pd att eleverna nodvéndigtvis tycker pa det viset som ldrarna
pastar. Alexis beskriver att det finns elever i varje klass som gynnas av
teorigrundade inslag i undervisningen. Dessa elever tillhor enligt lararen
gruppen “tjejer”:

Jag uppfattar att fler tjejer &n killar har enklare for sig att redovisa sina
kunskaper nédr de skriver och nér det &r teoretiskt, 4n vad killarna gor...
men som sagt det dr bara min uppfattning av det. Sa kénns det lite sa
hir i alla fall. (Alexis)

Alexis utsaga antyder att det finns en elevgrupp som tillhor kategorin “killar”
som har svérare att hantera teoretiskt innehall. Denna avgransning, dar grupper
“killar” och “tjejer” &r tydligt atskilda, &r resultatet av en stark klassifikation
som kan relateras till ldrarens egna tudelade uppfattningar och forstéelser for
kon (Bernstein, 1996/2000).

Att eleverna forhaller sig olika till det teoretiska innehéllet bidrar till att lirarna
kanner osédkerhet och anpassar sina didaktiska val pa olika sétt for att alla elever
ska bli delaktiga i undervisningen. Aven hir &r det pojkarna som ir
referenspunkt for anpassningarna. Lararnas forestéllningar blir har styrande for
hur de viljer att hantera ett teoretiskt innehdll. Flera ldrare hanterar
spanningsfiltet teori—praktik genom att fora samman teoretiska och praktiskt
grundade inslag. En annan strategi &r att forldgga vissa teorigrundade uppgifter
utanfor lektioners ramar. Jessie, till exempel, véljer att forbereda ett skriftligt
underlag (hemldxa med uppgifter) som eleverna kan ta del av innan lektionen
for att kunna spara undervisningstid till andra, praktiska aktiviteter:

/.../ jag vill underlétta for de [eleverna], for &ven om det maste vara en
del teori i det [undervisningen], vill jag underlitta det for de s& mycket
som mojligt. Sa/.../ de [eleverna] fick med sig den hér frigan hem som
jag stéllde idag. For att de ska liksom kunna fundera kring det. Och sen
gjorde jag praktiska moment, och de [eleverna] far kénna pa det ocksa
- det som de ska skriva ner liksom. (Jessie)

Jessie uttrycker en ambition att “underldtta” for eleverna nér detta
undervisningsinnehéll planeras och genomfors. Samtidigt blir det tydligt att
Jessie inte dr sdker pd om innehallet behandlas rétt. Trots att Jessie visar en
medvetenhet om att “det mdste vara en del teori i [undervisningen]”
framkommer samtidigt en osdkerhet i yttrandet som markeras genom /iksom och
ocksd. Ett tillvigagangssitt som Alexis exemplifierar dr att “’sldppa det dér
teoretiska lite” genom att kombinera teoretiska och praktiska inslag:
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/.../ pa den teoretiska forsta lektionen la vi in d4 lite praktiska moment
dér ocksa. /.../ De [eleverna] skrattade och tyckte att det var roligt. Och
jag tror att de dndrade lite instdllning till det [teoretiska innehallet] /.../
(Alexis)

Utifrén utsagorna ovan blir det teoretiska innehallet ett (litet) komplement till
det praktiska. Lararna forsoker anpassa det teoretiska undervisningsinnehallet
efter styrdokumentet och dmnets forvintade praktiska karaktir. Att det dr en
utmaning framkommer béade i det ldrarna séger och i hur de uttrycker sig.
Liksom nir det gidller undervisning i dans fOrsdker ldrarna anpassa
undervisningen i de teoretiska inslagen, dock med andra strategier. Det kan
handla om att varva det teoretiska med det praktiska eller att behandla det
teorigrundade innehallet genom hemuppgifter. Nir grinserna mellan
undervisningsmomenten, i detta fall mellan teoretiskt och praktiskt innehall, blir
mindre tydliga ar det enligt Bernsteins (1977) termer uttryck for en mindre stark
klassifikation. Men da ldrare och elever uppfattar att lektionstiden i storsta
mojliga man ska utgdras av mer praktiska stoff innebér det att klassifikationen,
som handlar om hierarkier mellan undervisningsmomenten, forblir stark (jfr
Bernstein, 1977). Idrott och hilsas unicitet som ett praktiskt &mne uppratthalls.
Aven om lirarnas beskrivning av sina upplevelser av danser och rorelser till
musik och det teoretiska innehdllet liknar varandra, sé finns det en vésentlig
skillnad som innebir att danser och rorelser till musik uppfattas som praktiskt
och dérmed blir mer prioriterat i undervisningen. Detta uttrycks ocksa da valet
av teoretiskt innehall anpassas efter de elever som uppskattar fysisk aktivitet.
Dessa elever/elevgrupper ges mer handlingsutrymme i jimforelse med elever
som behérskar det teorigrundade innehallet béttre. Nér eleverna ges ett visst
utrymme indikerar det en mindre stark inramning — dock enbart i relation till
elevgruppen som visar uppskattning for dmnets praktiska karaktir. Da béade
klassifikationen och inramningen é&r stark pa en dvergripande niva blir koden
sammansatt (jfr Bernstein, 1977) nir det giller ett teoretiskt innehdll i
undervisningen.

5.3.3. Bollsport som ett innehéll

I detta avsnitt behandlas innehall som relateras till bollsport. Trots att detta
innehdll inte &r explicit omnidmnt i kursplanen ar det dnda ett innehll som
samtliga larare &terkommer till i sina utsagor. Lararna menar att det &r ett
innehdll som &r populidrt i samhillet och som déarfor bor fa en plats i idrott och
hélsa. De sdger att det i varje klass finns elever som “dlskar” nér bollsport
erbjuds pa lektionerna. Samtidigt finns ocksad elever som enligt ldrarna &r
mindre intresserade av bollsport. Precis som inom de tva tidigare beskrivna
undervisningsomradena medfor elevernas olika intressen att ldrarna didaktiskt
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anpassar sin undervisning pa olika sétt for att inkludera sd ménga elever som
mojligt.

Bollsport skiljer sig i ndgon mening fran bade danser och det teoretiska
innehallet d& det inte finns explicit beskrivet i kursplanen. Trots det refererar
lararna till kursplanen nir de talar om bollsport. Innehéllet som omfattar ~olika
lekar, spel och idrotter, inomhus och utomhus” (Lgr 11, s. 52) tolkar ldrarna
som sadant som medfor att de kan vélja innehéllet mer fritt, vilket Charlie
redogor for:

/.../ bollsport star det ju inte [i kursplanen], men det stir “idrott och
lekar, spel” i laroplanen ocksa. Och sen &r det ju... bollsport &r ju stort
/.../ (Charlie)

Charlie visar prov pa att bade tolka och vélja ett innehall i strivan efter att folja
styrdokumentets foreskrifter och refererar samtidigt till nidgon form av
allménintresse for bollsport i samhéllet. Avsaknaden av ett explicit innehall i
styrdokumentet gor att undervisningen paverkas av en stark idrottskultur i
samhallet, vilket gor att inramningen i &mnet forblir stark (jfr Bernstein, 1977).
Det blir tydligt att idrottskultur blir en aktor utifrdn som péaverkar koden. D&
lararen &ven for bollsportens del hdnvisar till styrdokumentet kan &ven
klassifikationen beskrivas som stark. Genom att anvénda uttrycket ju, som hér
fungerar forutsittande, signalerar Charlies yttrande att bollsportens popularitet
bor vara uppenbart eller ett kdnt faktum. Att “bollsport ar ju stort” i allmin
mening kan ha medfort att detta innehdll forvintas vara och eventuellt &r
populért bland eleverna. De flesta ldrarna dr ense om och betonar i sina utsagor
att detta innehéll ofta upplevs av en del elever som “jatteroligt”:

/.../ jag vet att finns nara [elever] som... a, de tycker att det &r
jatteroligt, att spela boll /.../ en del [elever] tycker det. (Alex)

/.../ bollsport - det &r det de [eleverna] vill. De gillar att spela, sirskilt
de duktiga vill spela. (Charlie)

Alex och Charlies yttrande visar att de &r medvetna om “nédgra”, “sdrskilt de
duktiga” elevernas positiva instéllning till bollsport. Genom att ta stillning till
dessa elevers Onskemdl och Overvdga detta undervisningsinnehall
uppmirksammar ldrarna “en del” elever som “gillar att spela”.
Forhéllningsséttet bidrar till att dessa elever kan se sig sjélva i undervisningen
och far pa sé sitt ett utdkat handlingsutrymme. Billie exemplifierar hur de
bollsportsintresserade eleverna intar en medbestimmande roll och forsoker
etablera bollsportsrelaterat innehall i sin undervisning:
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De [bollsportsintresserade eleverna] bara: ”Vi har ju aldrig spelat
fotboll!” liksom [SKRATT], och d& har man gjort det! For att man gor
det ibland. Men man gor for lite av det som de tycker ar roligt liksom. ..
(Billie)

Till skillnad frén undervisning i dans och i de teoretiska undervisningsomradena
uppfattar ldrarna att eleverna som grupp blir mer ndjda nér de far “spela boll”
under lektionstid. Men dven om bollsportsrelaterat innehall pa ett plan tycks
innebéra fler ndjda elever s medfoljer andra problem pa andra plan. Intresset
for bollsport stricker sig ofta utanfor skolans viggar och utgor dven en grund
for diskussioner med vardnadshavarna, sa som Bobbie illustrerar:

/.../ de [eleverna] har flera sporter som de héaller pa med pé fritiden /.../
det &r ofta fordldrar som ocksa: "Néamen, mitt barn dr s& duktig i fotboll,
varfor kan han inte f4& A? [hogsta betygsgrad] det géar daligt i andra
dmnen... det skulle vara s& kul om han kunde fa ett bra betyg i idrott
och hélsa!” (Bobbie)

Vardnadshavaren forsdker, som Bobbie belyser i citatet, argumentera for ett
undervisningsinnehéll dir bollsport dverordnas andra undervisningsmoment.
Argumentationen handlar om att elever som utovar bollsport pa fritiden har med
sig bollsportsrelaterade fardigheter in i undervisningen och ddrmed borde
belonas med ett hdgre betyg. Det dr underforstétt att forkunskaper som relateras
till bollsport kan vara efterstravansvirda i idrott och hilsa (se dven Larsson &
Andreasson, 2020), vilket da ocksa innebér att de premieras.

Samtidigt menar lararna att det ocksa finns elever som inte har erfarenheter av
och férdigheter inom bollsport. Dessa riskerar att komma till korta med
bollsportsrelaterat innehéll, som & ena sidan méts med entusiasm av den delen
av elevgruppen som “tycker om att spela boll”, men & andra sidan innebér att
eleverna som inte tillhor denna grupp fér ta ett steg tillbaka. Under intervjuerna
uttryckte lararna en medvetenhet om problematiken. Jessie berdttar om elever
som upplever bollsporter som negativt:

/.../ ndr det giller bollekar, bollspel /.../da kan det finnas ett antal
individer som tycker att det dr det vérsta som finns. (Jessie)

Lérarna beskriver att de 4r medvetna om att undervisningen ska anpassas till
varje elevs forutsittningar och behov” (Lgr 11, s. 8) och gor darfor anpassningar
efter elever som inte upplever detta innehall som motiverande. Detta framgar
genom anvindningen av verbet mdste, vilket Jessie exemplifierar:
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Manga [elever] [som] inte haller p4 med idrott pa fritiden, d4 maste
man ta chansen att f fler [elever] motiverade och intresserade...och da
maste man vara tydlig och anpassa [undervisningsinnehall] efter det...
(Jessie)

I Jessies citat yttras dven en tvingande modalitet i friga om inkludering av
elever som inte besitter en bollsportsbakgrund — ”da mdste man ta chansen att
fa fler [elever] motiverade och intresserade”. Lararna uttrycker sig exempelvis
inte pd samma vis ndr det géller dans och teorigrundade innehdll, utan
forpliktelsen tycks i huvudsak vara relaterat till bollsport. For att inkludera dessa
icke-bollsportsintresserade elever i undervisningen reduceras eller modifieras
innehdllet. Alex uttrycker en medveten anpassning efter elevers olika
bollsportsrelaterade erfarenheter.

Det [4r] ganska séllan egentligen som jag har boll och vill att de
[eleverna] ska trdna det alltsd. .. ndn enstaka géng. /.../ annars sa brukar
jag gora om bollspelen litegrand /.../ Man kanske byter ut bollen, /.../
och det blir plotsligt nat nytt, fast det dr kanske néstan samma sak. Och
da vagar de andra [eleverna] kanske ta for sig lite mer, de andra. (Alex)

Alex tillvdgagangssdtt dr att erbjuda alternativa tolkningar av ett
bollsportsrelaterat undervisningsinnehéll. Bade de elever som haller pa med
bollsport pa fritiden och de som inte gor det ges ett visst utrymme da Alex
forhaller sig till elevers olika erfarenheter och forkunskaper som ror bollsport.
Val av bollsportsrelaterat innehdll ses hér som anpassning efter
bollsportsintresserade elever, medan bollsportens regler formildras som en
anpassning efter elever som inte besitter bollsportsrelaterade fardigheter. Men
samtidigt finns en motsdgelse i Alex uttalande. Léraren yttrar & ena sidan att
anpassningarna gors efter gruppen av icke-bollsportsintresserade elever
samtidigt som ldraren uttrycker en vaghet genom egentligen, kanske och alltsa.
Dessa interpersonella satsadverbial gor att det som Alex sdger blir mindre
distinkt, vilket forstarks ytterligare av vanlighetsmodaliteter i form av ganska
sdllan och enstaka gdng som medfor ett mindre ansprak pa giltighet (jfr
Holmberg & Karlsson, 2019). Med andra ord dppnar Alex val att utrycka sig pa
upp for andra mdjliga pastdenden och medfor dven att ldraren franséger sig
ansvaret om det som uttrycks inte dr sant.

Lérarna stélls hdarmed infor en utmaning som handlar om att tillgodose bade de
bollsportsintresserade och de icke-bollsportsintresserade eleverna. Den senare
gruppen av elever uttrycker dock inte sina kénslor infor undervisningen lika
starkt som den forra. Det kan handla om att de tillbringar mer tid pa
avbytarbdnken eller inte deltar lika aktivt i spelet som de som har en
spelerfarenhet. De gor helt enkelt inte s& mycket vdsen av sig utan befinner sig
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mer i lektionens och spelets periferi (s& som i den inledande beskrivningen av
Mikas lektion). D& vissa elevers frihetsgrad &r reducerad genom ett visst
undervisningsinnehéll blir koden sammansatt (Bernstein, 1977).

Anpassningarna gors snarare efter de elever som gor sig horda, det vill siga den
delen av gruppen elever som tycket att det dr “jétteroligt att spela boll”. Med
Bernsteins (1977) ord tycks lararnas didaktiska val medfra att elevernas
vardagserfarenheter rekontextualiseras nér eleverna deltar genom att relatera till
sina tidigare erfarenheter och forkunskaper. Inramningen blir darfor mindre
stark. Denna elevgrupp tycks for 6vrigt atminstone till viss del stimma dverens
med gruppen “negativt instéllda elever” i samband med undervisning i dans och
teoretiskt innehall, vilket jag aterkommer till i kapitel 7.

I likhet med det som framgick i de foregéende avsnitten visar det empiriska
materialet &ven hér att undervisningsinnehéll utmérks av en sammansatt kod dér
klassifikationen och inramningen inte &r statisk, utan kan vara stark i vissa
situationer och mindre stark i andra (jfr Bernstein, 1977). Det visar att ldrarnas
didaktiska val utmérks av en komplexitet.

5.3.4. Ett virdegrundsbaserat innehall

I foreliggande avsnitt redogor jag for lararnas beskrivningar av innehéllet i de
lektioner som bland annat handlar om “’kroppsideal inom idrotten och samhallet
i Ovrigt /.../ och hur individens val av idrotter och andra fysiska aktiviteter
paverkas av olika faktorer, till exempel kon” (Lgr 11, s. 53). Lérarna visar en
medvetenhet om att de behdver forhalla sig till detta innehall i sin undervisning.
Samtidigt menar de att det dr ett innehall som ar svart att undervisa om. Lararna
visar att de fritt tolkar vad detta innehall bor innefatta och hur det ska komma
till uttryck i undervisningen. Samtidigt uttrycker de en avsaknad av kompetens
inom detta omrade. Jessie berdttar om hur detta moment tar plats och
aktualiseras i undervisningen:

/... / Vi [tillsammans med eleverna] gar in lite pd dels det har med
kroppsideal, skonhetsideal, manligt-kvinnligt, genusperspektivet. Dér
vi diskuterar bland annat det har med idrotter som samhéllet anser som
manliga idrotter och kvinnliga idrotter... hur blir det om en kille, a....
Ah... att engagera sig i en idrott som anses att tjejer ska halla pa... att
vi lyfter de hér frdgorna... vi dr véldigt tydliga med att man ska fa vilja
sjalv, ja...dh... men ... att det finns liksom vissa tankar om for vad man
ska halla pa med [SUCK]. (Jessie)

Jessies yttrande visar att ldraren bade tolkar och viljer fritt vad detta
undervisningsmoment ska innehalla. Jessie formedlar individers lika vérde
genom friheten att vilja aktiviteter efter intresse snarare &n efter
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konstillhorighet. Samtidigt indikerar yttrandet att Jessie tycker att
undervisningsinnehéllet dr svart genom att uttrycka tvekljudet ”ah” flera ganger
i sitt uttalande. Med utgédngspunkt i Norrbys (2014) principer for transkribering
(se kapitel 4.3) kan dven de aterkommande pausmarkeringarna i citaten tolkas
som en eftertinksamhet hos Jessie. I Jessies uttryck utlises en diskrepans: A
ena sidan beréttar Jessie att ’vi dr véldigt tydliga med att man ska fa vilja sjilv
hér med idrotter”. Vad Jessie talar om é&r saledes ett forhallningssétt dar
etablerade forstaelser for kon och rddande genusordning synliggors och ses som
formativ. A andra sidan efterfoljs satsen av yttrandet som gor definitionen
mindre distinkt: det finns /iksom vissa tankar om for vad man ska halla pa
med”. Samtidigt som Jessie betonar vikten av att forsoka forhélla sig reflexiv i
relation till sddana (genus)strukturer som begrénsar individers val av aktiviteter,
utléses att ldraren sjdlv aterspeglar ridande normativa sociala genusstrukturer.
Jessies uttalande exemplifierar ambitionen att tolka och hitta en sund balans, pa
sa sitt att idrott ur ett genusperspektiv lyfts fram i relation till samhéllets normer
— dven om det visar sig vara svart att ifragasétta dessa normer.

Flera lérare uttrycker en osdkerhet ndr de berdttar om sina tillvigagéngssatt att
realisera det “svdra” undervisningsinnehdll som relateras till genus och
genusmonster. Jamie belyser hur det innehéll som handlar om diskussioner
kring “traditionella konsmonster” fors med eleverna i idrott och hélsas
undervisning. Ordvalet och sittet att yttra sig pekar pé att &ven Jamie verkar ha
svérigheter med att undervisa om d&mnen som behandlar genusperspektivet:

/.../ sen jobbar man lite med konsroller, det som ingér i idrotten, de
traditionella kdnsmonstren inom idrotten da. Och sa...[TANKER] Man
gérna diskuterar... ”Varfor ar det s&?” Ofta kommer det upp i samband
med till exempel dans som dr sa traditionell... [TANKER], a. Sa
diskuterar man dé: varfor ir det si? ... sina saker... [TANKER]
(Jamie)

I citatet uttrycks att undervisningsmoment som relateras till genus och
genusmonster Ar ett svart innehall att undervisa och tala om. Det framstar som
om Jamie har svart att vdlja ord for att beskriva sina didaktiska val i relation till
detta innehall, vilket avspeglas i att lararen behdver beténketid for att formulera
sig d& flera betinkepauser utmirker detta yttrande. Liraren intar dven ett
distanserat forhallningssétt till det sagda genom att anvédnda ordet “man”, i
stillet for “jag” eller ’vi” (jfr Holmberg & Karlsson, 2019). Det &r ett uttryck
for avstandstagande som Jamie ger uttryck for. En tydlig osdkerhet kring sin
egen forstaelse av innehéllet syns &ven i Jamies vaga sprakliga uttryck —’man
jobbar /ite med konsroller” och ”man gdrna diskuterar /.../ sana saker”. Citatet
visar att lararen har patagliga svarigheter med att forhalla sig till samt tala och
undervisa om innehéll med koppling till genus och genusmonster. Ocksé Lee
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och Alex uttrycker en osédkerhet i att undervisa om detta innehéll genom att
uttrycka kan i kombination med /iksom och sdddr:

/.../ S& kan man lyfta en diskussion /.../ S& far man fram de héir
stereotyperna som liksom vi vill &t och diskutera. Da det blir véldigt
intressanta diskussioner pa de hir lektionerna... (Lee)

Vi visar lite filmer och sadér... till exempel att det ar skillnad mellan
kvinnor och tjejer [menar mén] inom elitidrotten. Och saddr. S& oftast
sa tjdnar killar mer 4n tjejer och séna saker. Vi har filmer kring
skonhetsideal och sa vidare /.../ Om liksom kravet pd hur man ska se
ut och sa/.../ (Alex)

De modifierande adverbialen liksom och sdddr far hir en funktion som
osédkerhetsmarkor, vilket skapar en forminskning av yttrandets intensitet och
ddarmed giltighet i berittelsen (jfr Holmberg & Karlsson, 2019). De vaga
yttranden tolkas hér som att ldrarna inte riktigt vet vad som forvéntas av det
undervisningsinnehéllet och hur man ska ga till viga. Med andra ord verkar
lararna inte vara sikra i sina pastienden. Det aktuella innehéllet som berdr
genusfragor utmérks av en otydlighet, vilket kan tolkas som att det uppfattas av
lararna snarare som en belastning nér de beskriver sin undervisning. Lérarnas
vaga och distanserade yttranden kan bero dels pa en bristande kunskap som ror
genus, dels pa att formuleringarna i styrdokumentet inte ger tillrackligt stod i
fragan om hur lararna bor tolka och gestalta det som star framskrivet i det
“centrala innehallet”. Samtidigt menar de att de jobbar med genusfragor nér
tillfélle ges, vilket Alex uttrycker genom att anvénda ju:

Man har ju nagra sana hér forberedda lektioner som man kan sldnga in
nir man plotsligt inte har hall eller man skulle vatt ute och det verkligen
tokregnar eller sé... alltsd man tvingas planera om i sista sekunden. D&
har man lite sdna grejer som man vet att det hér 4r bra att diskutera och
det brukar vi inte hinna med annars... a... ta det. (Alex)

Alex forklarar vidare att trots att detta innehdll ofta prioriteras bort blir det en
“backup/ifall att”-plan som kan ta plats i undervisningen i alla fall.
Genuskunskap &r dock ett innehall som ”slings in” ndr den ordinarie
undervisning plotsligt uteblir. Nar ett undervisningsinnehdall som relateras till
genus och genusmonster ges en lag prioritet medan annat prioriteras hogt
signalerar det att detta innehdll inte vérderas lika hogt som andra
undervisningsmoment, vilket tyder pd en stark klassifikation (jfr Bernstein,
1977).
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Kropp och kon &r sammankopplade i de flesta lirarnas utsagor. Lérarnas
genusperspektiv utgdr ofta fran den forgivettagna utgangspunkten att i &mnet
idrott och hilsa dr kroppen i centrum. Detta exemplifierar Jessie genom en
beskrivning av en dvning dér eleverna far spela olika roller i syfte att fora in
genusperspektivet i undervisningen. Rollspelet bygger pa forhandlingar av
stereotypa uppfattningar och ideal i relation till k6n och kropp. En central tanke
med Gvningen &r, enligt Jessie, att eleverna béttre ska forstd en annan individs
perspektiv:

/.../ vi brukar gora ett spel ddr man far ha de olika roller. Man kan vara...
en kan vara Vinnarskalle, en ska vara lite Bollrddd, nan ska.... vara...
Positiv... en ska kanske vara Negativ... och jag tror vi har Kille och Tjej,
sant dar. Sa ska en tjej vara Kille och en kille ska vara en Tjej... och s&
ska de [eleverna] spela spelet utifran de hér rollerna da /.../ Och sé det
ar nan som ér lite forsiktig sa den fa spela en som &r Vinnarskalle... &h...
nér en kille som ska vara en Tjej sa ar det vildigt ofta sa att de vill inte
rora bollen, nat sdnt dir. S& kan man lyfta en diskussion: ”Nej men,
varfor gor du sa, dr det sé tjejer dr? ... ”Neej,” sdger alla da, sd. Men
det blir sé tydligt... (Jessie)

Denna 6vning avser att luckra upp och problematisera olika forestdllningar om
genus genom att uppmana eleverna att delta i spelet utifran forbestdmda roller.
Ovningen forutsitter att bade liraren och eleverna kénner till genusrelaterade
stereotyper i samhillet och innebdr att eleverna ska forhalla sig till dem. Jessie
beskriver vidare:

/.../ Backar vi tillbaka bandet...sa... tittar vi pa fotboll och tjejer s& det
var inte sa ldnge sen... eller... som inte var speciellt manga tjejer som
spelade fotboll. Hur ser det ut idag? A, det ir ju exploderar! S&. Tittar
vi pa konstdkning... Jo, det &r fler tjejer &n killar!” -”Ja, men hur vet
du det?” [MED MORKARE ROST] fick jag da... Dirfor fick jag rota
runt lite i gymnastikforeningar, konstakningsféreningar, och sa. Och da
ser man att... gymnastikforeningen - det ar jattetydligt! De dr smd, 5—
6 r... Hur ser det ut i de grupperna? Ja, det ar jamnt killar-tjejer... och
sen Okar vi till 7-8 arséldern, sa droppar av killar... och sen typ 9—-10
ar sa ar det fatal killar kvar och sen resterande tjejer... Da blir det
jattetydligt! De [foreningarna] skickade exakt hur manga [medlemmar
ar aktiva i klubben] ... hela aldersgruppen da. Det blev jattetydligt! ...
dh. Sen tar vi ridsport: —’Hur ser det ut dir? - Ja, generellt sétt ar det
mest tjejer som héller pd med det. Sen hur ser det ut i svenska
hopplandslaget? - dr det tjejer dar? Nja... det dr det inte...” -Vad tror
du det beror pa?”... Ater igen, det blir intressanta diskussioner. Kring
de hir. Grejerna. Som ingdr i idrottens vérld och i véart &mne... (Jessie)
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Det framgar att Jessie genom dvningen forsoker belysa den manliga dominans
som préiglat idrotten historiskt, vilket ocksd tenderar att reproducera
polariserade forstaelser for kon. Jessie blir delvis producent av det som &r ténkt
att ifragaséttas i undervisningen (jfr Connell, 2002), vilket jag dterkommer till i
kapitel 7.

Nagra ldrare uttrycker i samband med intervjun en dnskan om att jobba mer
med innehall som relateras till genus och genusmonster och menar att tid for att
kunna genomf6ra dessa undervisningsmoment saknas i undervisningen i idrott
och hilsa. Lararna papekar ocksa att kunskapskraven i kursplanen prioriteras:

Det ér ganska ont om tid att hinna med allting som ska rymmas inom
kursplanen, och alla kunskapskraven och allting. Man kédnner liksom...
Vad dr man plockar bort da? Jo, det som inte stir uttryckligen i
kunskapskraven men som kanske finns med i centrala innehallet som
en del. S4 blir det att... a, men man tar nan lektion med det
[genuskunskap] och sen sé ... pratar man om nér det dyker upp och nir
man tycker att det passar att ha en diskussion. (Alex)

/.../ man kénner att... a, men jag har det centrala innehdllet och
kunskapskraven, det &r vél det som ska vara [undervisningsinnehall]...
man har press pé sig frdn Skolverket att det dr det hir vi ska hinna. S
jag ar samst pa det dir med demokrati och konsroller... A, det &r vil
dér som jag &r lite dalig... (Billie)

Som framgar av citaten ges innehéllet som ror genusfragor en lag prioritet och
klassifikationen ar ddarmed stark. Det &r ’kunskapskraven” som fungerar som
utgangspunkt nédr undervisningsinnehall véljs. Det icke-betygsrelaterade
innehall som ocksé beskrivs i kursplanen fér litet utrymme i undervisningen.
Det genusperspektiv som framkommer i ldrarnas beskrivningar utmérks av en
stark klassifikation, d& lérarnas frihet att vélja innehall i kombination med
osidkerhet kring fragor som ror genus- och viardegrundsfragor leder till att detta
undervisningsmoment hamnar ldngt ner 1 ldrarnas prioritering av
undervisningsinnehall (jfr Bernstein, 1977).

I ldararnas beskrivningar framkommer att idrott och hélsa &r ett d&mne dér
omraden som fair play, samarbetsformaga och omsesidig respekt ar viktiga
fragor som eleverna ska ta del av. De flesta av ldrarna arbetar aktivt med den
hédr typen av samhéllsorienterade fragor ndr de planerar sin undervisning.
Liksom géllande danser och rorelser till musik och det teoretiska innehéllen
speglar verbet ska en forpliktelse som riktas mot elevernas forvéintade
samhdéllsorienterade kompetenser:
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/... och dér &r det med fostransuppdraget som &r viktigt... att man
[elever] ska léra sig tycka saker... demokrati och sant... (Jamie)

/.../ eleverna ska na dit [demokratiskt forhallningssitt] /.../ ja, det &r
val ocksé lite att alla [elever] ska f& komma till tals, prata och lyssna
/.../ (Billie)

Citaten illustrerar hur ldrarna uttrycker sig och visar att de menar att det &r
eleverna som ska fordndra sig genom att de ’ska ldra sig”, ”né dit’” och ”ska fa
komma till tals, prata och lyssna”. Detta kan forstds som att ldrarna dven hér
forhaller sig till och kdnner sig forpliktigade att f6lja forordningar. Med denna
hoga grad av upplevd och uttryckt forpliktelse minimeras lararnas, men ocksa
elevernas, utrymme for andra handlingsalternativ.

Oavsett vilket innehall som lektionen har provar lararna olika sétt att erbjuda en
undervisning som &r vérdegrundsbaserad och bland annat bygger pa
demokratiska principer och alla elevers lika vérde. Lérarna visar en
medvetenhet om och strédvan att uppfylla det foreskrivna uppdraget genom att
fordela talutrymmet lika mellan eleverna. Lararna askadliggor till exempel att
alla elever ska komma till tals som ett tillvigagéngssatt for att organisera en
undervisning som framjar allas lika virde. Genom att anvénda ju och alltid i
sina tal visar lararna att de reflekterar dver ansvaret att behandla flickor och
pojkar lika:

/.../ det ligger i bakhuvud hela tiden i allting man gor... man ténker ju
med vissa saker ... jag har ju alltid s hér ... sd forsoker jag alltid - att
béde tjejer och killar ska svara pé fragor/.../ da forsoker jag ju da ténka
pé att ta [fordela talutrymme] varannan kille och varannan tjej. Sa att
man inte ska vara san som later att nigra [elever] far mer utrymme &n
de andra... sa det ténker jag ju pa. (Alex)

/.../ ndmen, med vissa saker sa forsoker jag alltid - att bade tjejer och
killar ska visa [en 6vning] s att det inte blir det hir klassiskt: a, men
boll sa &r det en kille som ska visa, sa gor jag inte/.../ Nér vi hade fragor
efter lektionen s& samlas vi_ju alltid och pratar om vad har vi lart oss
och vad ska man ténka pa... och alla [elever] far sdga sitt... (Jamie)

Alex och Jamie visar i sina yttranden en medvetenhet om vilka férvantningar
som de har pé sig och yttrar en forpliktelse i relation till eleverna genom ska
tillsammans med ju och alltid som markerar att giltigheten &r hog i det sagda;
det &r det som giller och det giller alltid. Lararnas didaktiska val betrdffande
turtagning flicka—pojke, dir ldrarna véljer vem som talar oavsett om den
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nominerar sig sjalv eller inte, tyder pa en stark inramning. Att alla elever ocksé
maste svara pa ldrarnas fragor gor att dven klassifikationen blir stark, da
eleverna fér ett begrinsat utbud av valmojligheter och alternativ (jfr Bernstein,
1977). Den starka klassifikationen kommer ocksé till uttryck genom att
avgransningar mellan kénen, som handlar om att flickor och pojkar uppfattas
som tillhérande tva, tudelade grupper, blir tydliga. I strdvan att fordela tal-, och
handlingsutrymme jimnt mellan eleverna bekriftar Jamie den stereotypa
uppfattningen att killar vill och ska visa dvningen med boll, vilket jag
aterkommer till i kapitel 7. Den undervisning och de didaktiska val som ldrarna
beskriver i citaten ovan speglar en anpassning till en sammansatt kod (jfr
Bernstein, 1977) som kommer till uttryck pé olika sétt och olika nivaer.

Med utgangspunkt i resultaten gar det sammanfattningsvis att pasta att larare &r
vil bekanta med laroplanens allménna riktlinjer liksom de kunskapsomraden
som &r foreskrivna i det “’centrala innehdllet” och “’kunskapskraven” for &mnet
idrott och hélsa (jfr Lgr11). De krav och forvantningar som de har pé sig ndmns
av samtliga larare som grundstenar for planeringen av deras undervisning.
Lérarna séger sig i sina didaktiska val vara tydligt styrda av Skolverkets (2011)
forutbestimda krav pa innehéll, som visar pa en stark klassifikation dér lararna
tilldelas maktoverldge gentemot eleverna. Men samtidigt &r ldrarna i
maktunderldge 1 forhdllande till Skolverket, som hart reglerar
undervisningsinnehdll som ett uttryck for stark inramning. Det blir tydligt
genom att ldrarna uttrycker en hog grad av forpliktelse nir de beréttar om hur
de forhaller sig till styrdokumentet. En sammansatt kod blir tydlig (jfr
Bernstein, 1977), vilket &r forvintat dd innehall som resulterar i integrerad kod
ar svar att tillimpa nér undervisningen begrinsas av ramar (se Lundin, 2018a).
Det &r tydligt att lararna ldgger en hel del kraft, energi, resurser och tid pé att
forsoka forsta och tolka direktiven samt att i s hog utstrdckning som mojligt
anpassa undervisningen efter dessa, trots att de upplever att vissa foreskrifter dr
svarare att folja 4n andra.

Det empiriska materialet visar ocksd att det finns en viss flexibilitet i
planeringen, vilket skapar ett utrymme for lararna att gora olika didaktiska val
och stillningstaganden i samband med undervisningen. I vissa fall, nér lararna
viljer att kombinera olikartade aktiviteter, blir klassifikationen mindre stark.
Det framkommer till exempel ndr dans kombineras med lek eller nir det
teoretiska innehallet integreras med det praktiska. Anpassningarna gors nér
lararna later sig paverkas av vissa elever eller elevgrupper i klassen. Dessa
elever ges utrymme att hdvda sina perspektiv bade explicit och implicit, vilket
tyder pa en mindre stark inramning i relation till dessa elever. Det finns dock
alltid elever och elevgrupper som ges ett begrénsat handlingsutrymme. Detta
medfor att inramningen forblir stark (jfr Bernstein, 1977). Till detta kan
tilliggas att eleverna och elevgrupperna avgrénsas i ldrarnas utsagor efter
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fysiska forkunskaper, intressen och fardigheter men ocksd i relation till
konstillhorighet, vilket jag aterkommer till i kapitel 7.

5.4. Innehillet i relation till lokaler och miljoer for
undervisning

Detta avsnitt fokuserar pa ldrares beskrivningar av den undervisning och de
didaktiska val som relateras till lokaler och utemiljder for undervisning.
Avsikten dr att belysa hur innehéllet i undervisningen bade stimuleras och
begrinsas av de lokaler och miljoer som de olika skolorna dger tilltrade till.

Amnet idrott och hilsa skiljer sig fran andra skolimnena d4 klassrummet dr
annorlunda och idrottshallar oftast ar avskilda fran skolans Gvriga lokaler.
Tillgdng till natur, olika idrottsspecialiserade anldggningar samt
undervisningsmaterial men ocksa lokalers anordning och storlek har enligt
lararna  visat sig vara bdrande faktorer vid planeringen av
undervisningsinnehdll. De &r eniga om att lokalers tillgénglighet — eller
otillgdnglighet — medfér bade mdojligheter och begrinsningar nér
undervisningsinnehdll planeras. Flera ldrare framhaller att tillgdng till
utemiljéer samt olika specialiserade anldggningar, sd& som idrottshallar,
simhallar och ishallar, dr viktiga nér undervisningsinnehall planeras. Robin och
Frankie exemplifierar:

/.../ jag jobbar pé ett fantastiskt omrade, hir pa R. Har finns det enorma
mdjligheter att bedriva varierad undervisning i &mnet, vilket jag
forsoker att anvédnda, och ge eleverna en bredd som ar mojlig. Jag utgar
fran vilka lokaler vi har, vilka mojligheter man har. Vi har ju en massa
olika typer av idrottshallar for den fysiska biten: full tennisbana,
badmintonhallar, ishallar, gymnastikhall, danshallar s ... hér finns
olika mdjliga. (Robyn)

/.../ man féar liksom anpassa [undervisningsinnehéll]. Vi gor kanske
mycket mer orientering &n andra skolor. Vi har egna bra skogar, runt
omkring och... néra till havet dér vi kan ha livrdddning och liknande.
(Frankie)

Det framkommer att lokaler utemilj6er for undervisning &r styrande for urvalet
av undervisningsinnehéll &ven om det 4nda finns en handlingsfrihet for ldrarna.
Handlingsfriheten kan ses i Frankies yttrande som innehdller fdr och kan
tillsammans med /liksom och kanske. Nér ldrarna far tillgang till en hel
idrottshall, och de annars undervisar i halvsal, visar ldrarna bade en
uppskattning och flexibilitet samt prov pa att nyttja denna mgjlighet. Billie
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beskriver hur tillgdngen till undervisningslokal &ven speglas i
undervisningsinnehéllet:

/.../ och sé& hade jag lyx idag att ha helsal och det brukar inte jag ha!
Plus, att den andra klassen da, som lag parallellt med mig — de behdvde
orientera. D& kunde jag gora lite annat och verkligen f& in denna
aktivitet, fast jag varit sugen pé det linge. Men jag hade inte tinkt tid
nér jag skulle gora det. (Billie)

Som framkommer i citatet ser Billie tillgdngen till en storre lokal som en
tillgdng som Oppnar upp for dndringar i planeringen av ett visst innehall som
inte har kunnat planeras in och genomforas tidigare. Mojligheten, som gavs da
kollegan skulle har sin undervisning utomhus, innebar ett utdkat
handlingsutrymme som ett resultat av en mindre stark inramning (jfr Bernstein,
1977). Manga ganger kan dock lokalen vara en begrdnsning nér lektionen
planeras. Flera larare berittar att de maste “tdnka pa hur man kan lagga upp sin
undervisning” (Mika) for att hantera begransningar som har med lokalen att
gora. Det ger till exempel Alex uttryck for genom att formedla en hog grad av
forpliktelse i en beskrivning av hur lokaler blir styrande for hur innehéllet
forbereds. Forpliktelsen yttras genom madste tillsammans med ju:

Det &r ju s att man maste vara flexibel/.../ och dd maste vi ha nigra
lektioner i huvud /.../ man har ju nigra sana hér forberedda lektioner.
(Alex)

99 *99

Alex anvinder uttryck vi” och ”“man” som signalerar en forpliktelse som
inkluderar dven andra (jfr Holmberg & Karlsson, 2019). Genom ska uttrycker
ocksé Charlie en forpliktelse nér idrottshallens storlek i relation till antal elever
i klassen beskrivs som en viktig faktor att forhalla sig till vid planeringen av
lektionsinnehall:

Denna klass ar 20 stycken [elever]. Det dr for ménga for en san [liten]
idrottshall. S& det ar det ocksé som jag ska tinka pé. (Charlie)

/.../ volleyboll hade man inte kunnat kora har liksom [SKRATT] ...
lokalen hir &r vildigt liten, det funkar liksom inte.... Med vissa
bollspel... Och lagt till tak och detta, sé... (Frankie)

Som Charlie och Frankie exemplifierar paverkas ldrarna av tillgangen till och
storlek pa lokalen i relation till antal elever, vilket ger utrymme for att hivda ett
”beroende”-perspektiv. En liten idrottshall tycks for Frankie vara avgdrande vid
valet av aktiviteter, som ocksa resulterar i att vissa aktiviteter prioriteras bort.
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Aven ldraren Lee belyser hur en anpassning efter idrottshallens storlek paverkar
valet av undervisningsinnehall:

/... [/ det ér ju, frigan om lokalen, det blir fér mycket elever som ror sig
samtidigt, bade skademadssigt och spelmissigt, alla kommer inte fram
om vi skulle ha det [bollaktiviteten] i helklass... och sé valde jag / ... /
att de [en grupp elever] ... tittar d& pa sina kompisar, vad de [en annan
grupp elever] gor och vad for slags traningsform det &r, sa skriver de
istdllet for bara sitta och vénta... di far vi bade teori och praktik
samtidigt. (Lee)

Lokaler anses hdrmed vara styrande for urvalet av innehéllet. Lees anpassning
gdr ut pa att ha tvé olika men sammankopplade innehall, dér den ena aktiviteten
ar att spela bollspel pa spelplanen och den andra aktiviteten innefattar en
skriftlig uppgift som gér att genomfora sittandes utmed idrottshallens véggar. |
citatet utldses den komplexitet som ett didaktiskt val innebér for Lee: Léararen
stdlls infér utmaningen att dels garantera elevernas sdkerhet, dels aktivera
eleverna for att undvika att ’bara sitta och vdnta”. Samtidigt ska alla elever ges
mojlighet att utveckla sina fysiska fardigheter och teoretiska kunskaper i det
aktuella undervisningsmomentet.

Andra faktorer som inverkar pd hur undervisningsinnehéllet planeras kan
exempelvis handla om att lararna endast kan anvénda en del av idrottshallen och
dess utrustning. Négra av de intervjuade ldrarna framhéller att de ofta har sin
undervisning parallellt med en kollega, vilket medfér att undervisningen
planeras i relation till en reducerad yta, som ofta bestér av en planhalva. Lararna
menar att det visentligt paverkar vilket innehéll som viljs for undervisningen.
Forutsdttningarna kréver att ldrarna kontinuerligt haller en dppen dialog eller
forhandling om vilket innehéll som planeras in och hur detta forhaller sig till
kollegans planering. Med séddana forutsittningar blir ett flexibilitet arbetssétt
och samarbetet med kollegorna viktiga. Denna uppfattning delas av lararna.
Bobbie berittar om sina erfarenheter:

/.../ till exempel nu nédr vi har haft den hir dansen, och den har visats
pa... via projektorn, dd sd kan ju inte min kollega ha samma
arbetsomrade samtidigt. D& maéste vi prata med varandra sd att han
[kollegan] kan ha ett annat arbetsomrade. Sa att det inte krockar. For
att vi inte kan ha den hér datorn.... projektorn samtidigt. Sa det paverkar
jattemycket och ibland sa krockar det... D4 far vi liksom hjélpas at lite.
(Bobbie)

Bobbie understryker att tillgang till undervisningsmaterial, i detta fall en
videoprojektor, hade en direkt paverkan pa kollegans lektionsinnehall och vice
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versa. Tillgang till en idrottshall innebér siledes inte per automatik att larare
kan planera innehéllet som de vill. Bobbie visar att det genom ett vil fungerande
samarbete med kollegor oftast finns framgéngsrika 16sningar nér det géller att
planera undervisningsinnehall. Foljaktligen blir inramningen mindre stark (jfr
Bernstein, 1977).

Sammantaget visar resultaten att innehallet i undervisningen ar direkt beroende
av tillgangen till lokaler och utemiljéer. En specialiserad idrottshall innebar ett
innehéll som den konkreta anldggningen tillater, pd samma sitt som tillgang till
skog och gronomraden medfor ett undervisningsinnehall anpassat direfter. En
begrinsad tillgang till en undervisningslokal innebér ddremot att vissa innehall
prioriteras lagre eller viljs bort. Tillgdngen till undervisningslokaler paverkar
alltsd vilket innehdll som véljs och prioriteras, ndgot som resulterar i att
klassifikationen &r stark. Inramningen gar ocksé att koppla till lokaler och
utemiljoer for undervisning. Léirarens handlingsutrymme begrdnsas och
inramningen blir starkare nér lokaler och undervisningsmaterial delas med en
annan lérare i idrott och hélsa som har undervisning parallellt. I intervjuerna ar
det samtidigt tydligt att vil fungerande samarbete med kollegor verkar medfora
framgangsrika losningar ndr det giller att planera och anpassa
undervisningsinnehdll — ndgot som ses som ett uttryck for mindre stark
inramning. Den starka klassifikation som blir ett resultat av att ldrarna
undervisar parallellt resulterar samtidigt i en mindre stark klassifikation nér de
behover dela pa lokaler och undervisningsmaterial. Trots att ldrarna ger uttryck
for en flexibilitet och anpassningsforméga styrs deras didaktiska val i hogsta
grad av lokaler, utemiljoer, undervisningsmaterial och kollegor. Nér ldrarnas
handlingsutrymme begrénsas blir ocksa elevernas handlingsutrymme kraftigt
begrinsat eller till och med obefintligt, vilket visar att koden i forhallande till
lokaler och miljder blir sammansatt (jfr Bernstein, 1977).

5.5. Innehallet relaterat till elevers mognad

I detta avsnitt redogér jag for ldrarnas beskrivningar kopplat till olika
anpassningar av undervisningsinnehallet efter elevers mognad. Idrott och hélsa
ar ett imne som de intervjuade ldrarna menar omfattar mycket, och ett visst matt
av disciplin dr darfor nodviandigt for att undervisningen ska kunna genomforas.
Lérarna uttrycker i samband med intervjuerna att elevers mognad &r — i
undervisningssammanhanget — ndra sammankopplad med disciplin. Vissa
regler behovs for att undervisningen ska kunna bedrivas pa ett sikert sétt och
eleverna behdver samtidigt vara tillrackligt disciplinerade for att folja dessa
regler.

Amnet har ett brett innehdll som inte alla elever bemistrar i lika utstrickning
dels pa grund av mognadsgrad, dels pa grund av forkunskaper och tidigare
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erfarenheter i de aktiviteter som utgér undervisningsinnehallet. Laroplanen (Lgr
11) betonar vikten av elevernas ansvar och inflytande samt att ”informationen
och formerna for elevernas inflytande ska anpassas efter deras alder och
mognad” (Lgr 11, s.15). Detta stéller direkta krav pa ldrare nér innehallet i
undervisningen ska planeras. "Mognad” som ett fysiologiskt begrepp kan
definieras som en period bestdende av olika utvecklingsfaser som stricker sig
fran barndom till vuxen alder (Bagdasaryan, 2011). Inom idrottsvetenskapen
talas det ibland om fysisk mognad, som ar beroende av hormonella funktioner
som paverkar kroppens utveckling, skelettet, musklerna samt utvecklingen av
det centrala nervsystemet (Malina m.fl., 2015). Mognad som ett psykologiskt
begrepp innebér att barns individuella (biologiska och mentala) egenskaper har
utvecklats till en viss nivd (Bagdasaryan, 2011). Egenskaperna ar ytterst
individuella och har en direkt paverkan pa barns forméga till inldrning samt pa
utvecklingen av den fysiska formdga som handlar om styrka, snabbhet,
uthallighet med mera. Detta medfor att lirare ska kunna kénna till, urskilja,
vérdera och foljaktligen ta hénsyn till elevers individuella utveckling, vilket i
praktiken medfér behov av individbaserade undervisningsstrategier. Lararna
ger i sina utsagor uttryck for en medvetenhet om att de forst maste identifiera
gruppens och elevernas mognad och direfter anpassa undervisningsinnehallet
utifrdn dessa forutséttningar. Lirare vet vad som forvéntas, vilket kan ses
genom att de anvénder mdste som visar en hog grad forpliktelse:

/... [/ sen ar det elevernas mognad som man maste ténka efter i ldngden.
Du maéste alltid ha nénting i reserv i fall det inte fungerar, och da ar det
mitt misstag, alltsd... Det dr jag som hela tiden maste ligga om
[innehallet] /.../ ar det for svért, di maste jag antingen anpassa
aktiviteten eller byta innan. (Michele)

/... jag maste liksom halla igen och sen s& maste jag repetera och
repetera, innan vi gar vidare. (Jessie)

Den hoga graden av forpliktelse mdste &r ett tecken pé att 1drarna star utanfor”
de omsténdigheter som de verkar inom. Nér ldrarna anpassar sig efter elevers
mognad och de forutsittningar som situationen medfor dr det tecken pé ett
begransat handlingsutrymme. Resultatet blir en sammansatt kod (jfr Bernstein,
1977).

Nir lararna beskriver att olika klasser, dven i samma arskurs, befinner sig pa
olika utvecklingsnivder mognadsméssigt, menar de att det stéller ytterligare
krav pé didaktiska val i friga om undervisningsinnehéll och arbetsformer. Flera
larare menar att de anpassar undervisningsinnehall efter elevers mognad genom
att forenkla innehallsstoff pa s sitt att innehallet byts ut till enklare aktiviteter.
Det kan handla om att erbjuda dvningar dér eleverna repeterar ett och samma
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moment under en lingre tid, som Jessie papekade, eller att vélja bort eller
avvakta med att genomfora och introducera ett nytt undervisningsmoment, sa
som Frankie exemplifierar:

/.../ vi har haft bollsporter med andra grupper, men i den hir gruppen
har jag nidstan inte haft det alls! For att det blir [SKRATT] konflikter...
visa bollekar kan man kora, men annars/.../ de [eleverna] r inte mogna
for det. (Frankie)

Mognad ses héir som en formaga som eleverna besitter for att kunna f6lja olika
angivna regler som utgdr en forutséttning for genomforandet av en viss aktivitet.
Frankie ger uttryck for att eleverna har svarigheter med att halla sig till de
angivna reglerna och ta eget ansvar — vilket orsakar konflikter. Vissa
elevgrupper behover dérfor ocksé ldra sig diverse ordningsregler som handlar
om att ta eget ansvar. Det kan i sin tur leda till att dessa elevgrupper fér ett mer
begrinsat och uppstyrt innehall:

Jag upplever att vissa klasser gillar mer enkla lekar /.../ De [eleverna]
ska gora visa saker i tur och ordning. .. sa vi har anpassat. .. det de klarar
av for tillfallet. (Michele)

Skillnaden i och mellan elevgruppers mognad, dven for elever i samma alder,
handlar ofta om att vissa grupper kan ta eget ansvar for deltagandet i
undervisningen medan andra inte kan det. Som citatet ovan visar ar Micheles
strategi i valet av undervisningsinnehall att inte planera aktiviteter som eleverna
inte “klarar av for tillfallet”, eller som Frankie uttrycker det att eleverna ar ”inte
mogna for det”. De val som ldrarna ger uttryck for i relation till elevernas
mognad handlar dd frimst om den sociala ordningen. Lérarna reglerar ofta
denna sociala ordning pé ett auktoritirt sitt. I Bernsteins (1977) termer ses
disciplinen som ett centralt inslag i en sammansatt kod och en stark inramning.
Michele ger ytterligare ett exempel pa hur undervisning anpassas efter elevernas
mognad. Strategin syftar till att {4 alla elever till att vara fysiskt aktiva under
lektionen:

/.../ ndr man véljer aktivitet, 4r da sa att de [eleverna] som sitter pa
avbytarbdnken har svért att sitta still, da &r det ndgra som &r uppe i
ribbstolarna eller hianger i repet... det &r ... ja, det dr balansgéng hur
jag... ska gé tillvdga... jag pratar med dem da. De [eleverna] kan vara
sa himla med pa: Ja, vi dr avbytare och vi ska sitta still”. Och blaser
man igang den dér aktiviteten, sa har det gétt 30 sekunder sa ar flera
stycken uppe i ribbstolarna... och dd maste jag avbryta och boérja om
fran borjan. (Michele)
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Nar eleverna ’som sitter pa avbytarbinken har svart att sitta still” véljer Michele
att tydliggora villkoren for deltagande i aktiviteten. Detta verkar dock inte
fungera val: ”sa har det gétt 30 sekunder sa ar flera stycken uppe i ribbstolarna”.
Har visas en diskrepans mellan ldrarens didaktiska val och hur de tas emot:
lararens val far inte den onskade effekten. Michele viljer da ett innehall som
inte kréver att en del elever behdver sitta still, som ett forsok att forebygga en
situation dér det dr “nagra som &r uppe i ribbstolarna eller hdnger i repet”.
Léraren ger uttryck for ett nddvindigt behov av att reglera ordningen och
disciplinera eleverna under det aktuella undervisningsmomentet. Elevernas
mognad kan sdgas tvinga Michele att hdvda sin auktoritet med specifika regler
i denna undervisningssituation. Inramningen, som handlar om i vilken grad
larare kontrollerar regler, blir hdrmed tydligt stark. Micheles 16sning kan tolkas
som en sikerhetsétgird da eleverna som kléttrar i ribbstolar och hamnar utanfor
lararens uppsikt riskerar att skada sig. Med andra ord beskrivs ett samband
mellan elevernas mognad och deras formaga att folja regler, som &r av betydelse
d& undervisningsinnehall planeras. Det kan tolkas som att elevernas (for
tillfallet otillfredsstillande) formaga att disciplinera sig medfor att ocksa
undervisningens klassifikation blir starkare (jfr Bernstein, 1977).

Som beskrivits ovan méste ldrarna ibland nér en viss elevgrupp inte presterar
som forvéintat franga den planering som var tinkt frdn borjan. Da blir det
nddvindigt att repetera innehallet i friga medan resultatet av samma
undervisningsinnehéll i en annan elevgrupp faktiskt blir det som har planerats.
I vissa elevgrupper, dir “elevernas mognad tillater det”, planeras innehéllet med
en progressionstanke och aktiviteterna som erbjuds har en mer varierad
karaktér. Lérarna visar att de ar tydligt medvetna om vad som géller for en viss
elevgrupp samtidigt som de har ett brett handlingsutrymme géllande vad
undervisningsinnehéllet ska vara och hur det ska forverkligas i praktiken.
Situationen tar sig ett sprakligt uttryck genom kombination av verbet kan, som
innebér en lag grad av forpliktelse:

Med vissa [klasser] man kan ha... alltsa, ha alla stationer, alla
[friidrotts]grenarna framme, och sa gar eleverna runt och testar /.../ Da
gar det ocksa gora andra saker, men vissa grejer man kan liksom inte. ..
kan inte ens ta fram for de [eleverna] far sonder dem [redskap]
[SKRATT], eller kommer bara springa fram och leka med det. (Alex)

Sé i slutdndan sa kan jag lata de [eleverna]... kora en enkel lek liksom.
(Michele)

/.../ jag kanske inte gor hela dansen utan jag tar det mer varsamt. De
[eleverna] far 6va lite mer; de far gora annat /.../ Klarar de av att gora
detta och tycker att det var kul, da kan man bygga vidare. (Frankie)
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I citaten visar ldrarna en ambition till anpassning efter elevernas mognad.
Citaten illustrerar samtidigt en vaghet i ldrarnas yttranden, genom kanske, ocksd
och liksom, i relation till de egna didaktiska valen. Denna vaghet reflekterar
mdjligen den spridning i mognad som de ser i gruppen. Lérarnas didaktiska val
ar harmed inte bestdmda i forvdg utan anpassas efter den konkreta situationen
och gruppen.

Sammanfattningsvis visar resultaten att det dr komplexa didaktiska val som
lararna stélls infor vid planering och gestaltning av olika undervisningsinnehéll,
ocksa i relation till elevernas mognad. Lérarna styrs av savél styrdokumentets
foreskrifter som elevernas mognadsgrad. Elevgruppens mognad innebir att
innehéllet i undervisningen och organisationen av densamma varierar fran
grupp till grupp, vilket i storsta man paverkar grad av styrning av vilka
aktiviteter och vilken utformning innehéallet som erbjuds pa lektionen har. Nér
lararna ger uttryck for att inte helt kunna slédppa kontrollen visar det pa att
inramningen inte kan uppldsas helt (jfr Bernstein, 1977). Med andra ord har
elevernas formaga att f6lja angivna regler en direkt paverkan pa ldrarnas beslut
om hur innehallet tolkas och gestaltas. Det &r ndgot som gestaltar en stark
klassifikation och en stark inramning som resulterar i en sammansatt kod (jfr
Bernstein, 1977). Oavsett vilka didaktiska val som lararna gor blir elevernas
handlingsutrymme patagligt begrénsat.

5.6. Elevinflytande

Skollagen (SFS, 2010:800) lyfter fram att elever ska ha inflytande 6ver sin
utbildning. Detta betyder i praktiken att en ldrare behdver vara flexibel och
lyssna pa elevernas onskemél om exempelvis undervisningens innehall, form
och arbetssitt. I samband med mina intervjuer talar lirarna om elevers
inflytande 6ver innehéllet i lektionerna och det framkommer att eleverna far
vara med och bestdimma innehallet till exempel i lekar, delar av lektioner eller
hela kunskapsomrdden. Elevernas frihet och mdjligheter att vilja
undervisningsinnehéll kan dock medféra ett orosmoment for undervisningen.
Jessie ger exempel pa hur man kan férebygga orosmomentet genom att ta ansvar
for innehallet utifran en mer auktoritdr position:

/... /dar dr jag ganska auktoritér, vi [tillsammans med eleverna] gér som
jag bestamt att vi ska gora. De [eleverna] kommer med forslag ibland...
inte sa ofta... men dér kénner jag att det létt sprids oro det blir stokigt. ..
da har jag forklarat en lek — sa har ska vi gora /.../ jag kan gora sma
justeringar och hitta pa, men inte... /.../ Visst, de [eleverna] far vara
med och bestimma... man har vissa rutiner som man kan sléppa ibland
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men da kan komma den hér osdkerheten och da blir det kaos till slut...
(Jessie)

Genom att anvinda forpliktelsemodaliteten ska, som hér riktas mot eleverna,
tolkar jag det som att Jessie Onskar att eleverna ska trivas pa lektionen. Men
forpliktelsemodaliteten kan ocksé bero pa att Jessies elever gér i forskoleklassen
och fortfarande befinner sig i fasen dir de lér sig de sociala ordningsregler som
giller i skolan. Nér undervisningsinnehéllet har ett tydligt inslag av disciplin
innebér det en stark inramning (jfr Bernstein, 1977). Samtidigt blir det tydligt i
Jessies utsaga att den starka inramningen kan bli mindre stark. Genom att
uttrycka kan och fdr (i den avslutande delen av citatet) i relation till sitt eget
agerande Oppnar Jessie upp och ger eleverna ett visst handlingsutrymme. Att
klassifikationen och inramningen inte &r statisk framkommer ocksé nér larare
pratar om dldre elever. Robyn och Alexis som undervisar i grundskolans
arskurser 7-9 siger:

I vissa situationer maste man visa sig vara principfast, men inte till
absurdum; utan man kan vara flexibel utan att for den skull tappa
klassrummet. (Robyn)

/.../ de [eleverna] ska fa kénna att de kan bestimma... och det brukar
jag vara ganska tydlig med /.../ For de vill gora det - nér de far vilja
ocksa /.../ Sé de tycker att det &r roligt. (Alexis)

Har indikeras att undervisningsinnehallets klassifikation och inramning kan
foréndras, fran relativt starkt kontrollerade till mer 6ppna former, nir lararna
faststdller regler for medbestimmande samtidigt som de vdlkomnar elevernas
forslag pa hur innehallet ska utformas. Detta sker genom att lararna uttrycker
en sd kallad dubbelmodalitet dir motsatta modaliteter mdste/ska samt kan/far
mots i samma sats (jfr Ek, 2018). Eleverna ges utrymme att fa sina roster horda,
om én i olika utstrickning. Elevernas handlingsutrymme askadliggors genom
att ldrarna anvinder klart, ju och nog som ett uttryck for en hog grad av
sannolikhet:

Det &r klart de [eleverna] kan paverka. (Charlie)

/.../ Jag menar att [elevernas] viljan att paverka &r ju viktigt, for da vet
man att de tycker att det dr kul /.../ Sa ser nog jag pé det. (Alexis)

Flera lédrare, vanligtvis de som undervisar de dldre eleverna, beréttar att med
elevgruppens alder okar mojligheterna till elevinflytande &ver innehallet i
lektionerna. Elevinflytandet handlar ofta om att eleverna far vara med och
bestimma en del av aktiviteten eller ett visst arbetsomrade i undervisningen.
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Robyn exemplifierar att eleverna ges mdjlighet till att diskutera och komma
overens om aktiviteter for undervisning som omfattar ett helt kunskapsomrade:

/.../ s& kan jag ha ett samtal med elever: ”Nu ska vi inleda ett nytt
arbetsomrade. Vi ska jobba exempelvis med
skadehantering/idrottsskador. Vad skulle ni... pa vilket sitt skulle ni
vilja jobba pa?” Och vissa [elever] liksom: ”Skulle vi inte kunnat ga
pa... besdka séna hir sjukgymnaster?” ”Ok, da gor vi det”. Da kollar
vi om det finns mojligheter och sa vidare, sa. (Robyn)

Citatet indikerar att Robyn har ambitionen och anser det r viktigt att lyssna pa
elevernas onskemal i frdgan om vilket undervisningsinnehall som ska erbjudas
inom ramen for idrott och hélsa, &ven om elevernas forslag forutsatter extra tid
for planering och genomforande. Det tolkar jag som att ldrarna gar frén
lararcentrerade undervisningsformer till mer elevcentrerade, vilket leder till att
inramningen blir mindre stark. Nér eleverna ges mojlighet att bestimma delar
av eller hela undervisningsmoment eller arbetsomrdden dominerar den
integrerade koden (jfr Bernstein, 1977; se d4ven Lundin, 2018a).

Det ér dock inte alltid sjédlvklart for ldrarna vad elevinflytande innebér. Denna
osdkerhet blir tydligast i Charlies respektive Alexis vaga yttranden som
innehaller kanske, saddr och liksom tillsammans med verben fdr och kan som
riktas mot eleverna:

/... de [eleverna] far vara med och bestimma kanske regler och lekar
eller sadddr... De kan bestimma en lek till nista lektion eller en
avslutningslek /.../ S&dér /.../ S& det &r mer lekar som de kan fa vélja.
Och sen kan de bestimma, om det finns olika stationer [pa aktiviteten],
och da fér de vilja lite vad de vill gora, sa lange de ar aktiva. (Charlie)

Och de [eleverna] liksom... engagerar sig /.../ Jag brukar ha emellanat
lektion dér de...liksom: ”Nu viljer ni!” Gor jag. Eller kanske: ”Idag
véljer ni uppvarmning”. Eller: ”Vi gor det hdr och ni far vilja
huvudaktivitet.” Kanske utifran... redskap. Da vill de kanske kora de
hér redskapen, eller sa... (Alexis).

Liksom flera andra av ldrarna belyser ocksé Charlie att aktiviteten ska engagera
och aktivera alla elever. Eleverna far hirmed bestimma delar av en, av ldraren
bestdmd, aktivitet utifrdn premissen att de ska vara aktiva. Det ar detta villkor
som giller for att eleverna ska fa mdjlighet till medbestimmande.
Elevinflytande regleras ddrmed av ramarna for lararnas planering som innebér
att det &r lararna som kontrollerar och begrénsar elevernas grad av paverkan.
Stéllningstaganden som ldrarna gor nér eleverna far vara med och tycka till om
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undervisningsinnehdll relaterar inte noddvédndigtvis till ndgot specifikt
kunskapsstoff. Avsaknaden av ett tydligt kunskapsinnehall nér eleverna far
bestimma ett visst innehdll stiller ett implicit krav pa deras deltagande som
forutsatter att de har erfarenheter av, kan ta ansvar for samt besitter en formaga
att utfora innehallet. Nér eleverna ges frihet att bestimma innehallet kan det
ocksa resultera i att de forhaller sig till och bygger vidare pa de erfarenheter
som de har sedan tidigare. Till exempel verkar innehall i undervisningen som
préglas av konkurrens, prestation och tévling vara populért att vélja (jfr Ekberg,
2009; Londos, 2010; Modell, 2018; Wiker, 2017). Samtidigt &r innehallet valt
utifrdn en begrinsad elevgrupps intressen (se nista kapitel). For elever som
saknar erfarenhet av det valda innehdllet kan det innebédra ett minskat
handlingsutrymme. Det finns anledning att beakta hur elever som inte kan eller
inte besitter forkunskaper i amnet riskerar att fé sitt handlingsutrymme reducerat
genom elevinflytandet. Risken med denna typ av elevinflytande &r att
skillnaderna mellan elevers handlingsutrymme blir storre, samtidigt som lérare
begrinsas i sina mdjligheter att stotta vissa elever i deras deltagande.

Sammanfattningsvis visar resultaten att ldrarna tar ansvar for att eleverna far
inflytande p& undervisningsinnehallet, vilket innebér en tydlig anpassning till
en integrerad kod (jfr Bernstein, 1977). Den integrerade koden kan medfora att
de eleverna vars roster blir horda 6verordnas elever som inte kommer till tals
pd samma sétt. Handlingsutrymmet blir i sddana fall ojamlikt eleverna
sinsemellan.

5.7. Summering

I detta kapitel har jag redogjort for hur lérare talar om didaktiska val som
relateras till ”innehéllet i lektionerna”. Med hjilp av en sprikanalys av ldrares
sdtt att beskriva och tala om sin undervisning undersoktes hur de didaktiska
valen kan forstés i relation till lirares och elevers handlingsutrymme. I f6ljande
avsnitt summeras resultaten.

Lararnas tal om innehéllet i lektionerna tyder pé att de didaktiska valen gors i
relation till de foreskrifter som finns angivna i kursplanen. Léararna forhéller sig
till det formella regelverket och foljer plikttroget dessa foreskrifter. Lararnas
beskrivningar av undervisning har en stark anpassning till styrdokumenten och
framstar som nagot odiskutabelt. Detta framgar tydligt genom lérarnas
sprakbruk: ldrarna formedlar det genom att yttra en hog grad av forpliktelse
genom modala hjédlpverb som mdste och ska i relation till styrdokumentet. Detta
forhallningssitt utléses ocksd i yttranden som préglas av modifierande former
av satsadverbial sjdlvklart, sdklart, ju, givetvis (jfr Holmberg & Karlsson,
2019). Lararna dr pa sa sétt i maktunderldge i forhéllande till Skolverket som
reglerar undervisningsinnehdllet. Lararna tilldelas samtidigt maktdverldge
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gentemot eleverna. Ldrarna gor det som forvédntas av dem och f6ljer den
reglerande strukturen. Innehallet i lektionerna dr en garanti for att eleverna far
progressionsgrundad utbildning. Lérarnas beréttelser praglas genomgéende av
en hog grad av forpliktelse riktad bade mot eleverna, som forvintas inforskaffa
forutbestdmda kunskaper, och ldraren sjélv, som tilldelas och intar en roll som
legitim kunskapsinnehavare och garant for att elevernas kunskapshdmtning ska
kunna realiseras (jfr Berger och Luckmann, 1998).

Trots att lararna visar en medvetenhet om att Lgr 11 dr styrande kan de ocksé
vélja att tolka forskrifterna pa vissa specifika sétt. Det blir tydligt genom uttryck
som utmérks av de modala hjélpverben kan och fdr, som i sammanhanget
betyder att ldrare fransdger sig ansvaret i det fall som det som uttrycks inte
verkstills. Lararna visar samtidigt ha betydande svarigheter att formulera motiv
till och sprakligt uttrycka argument for de stéllningstaganden och val som de
gor nér de far mojlighet till att bestimma innehallet i lektionerna. Svérigheterna
ildrarnas yttranden i relation till de egna didaktiska valen illustreras genom vaga
yttrande sd som kanske, egentligen och alltsd. Dessa adverbial signalerar att
lararna dr inte riktigt sékra pa att deras valda strategier ar alltigenom korrekta.
Med andra ord dppnar ldrarnas val att utrycka sig for andra mdjliga alternativ.
Lérarna intar ibland dven ett distanserat forhallningssétt till det sagda genom att
anvdnda ordet “man”, i stéllet for ”jag” eller ”vi”, vilket ar ett uttryck for
avstandstagande. Det dr tydligt att ldrarna har patagliga svarigheter med att
saval forhélla sig till som tala om sin undervisning och sina didaktiska val i
relation till innehallet i lektionerna.

Nar ldrarna belyser de didaktiska val som gors i relation till lokaler och miljéer
for undervisning framtrader att undervisningsinnehéllet planeras utifrdn en
tillgdnglighet till lokaler och utemiljoer. Sévél ldrarnas som elevernas
handlingsutrymme begrinsas starkt av de fysiska specialiserade anldggningar
och gronomrade som finns tillgéngliga. Det framgar att lokaler och miljoer for
undervisning medfor ett visst handlingsutrymme; dessa kan, nér
undervisningsinnehéll planeras, upplevas som stimulerande samtidigt som
lararnas val ocksé &r beroende av tillgdnglighet av undervisningsmaterial som
ofta delas med andra kollegor. Aven elevernas paverkansmojligheter nér det
giller lokaler och miljoer f6r undervisning &r i princip obefintliga, vilket visar
pa den komplexitet som utmédrker undervisningen i relation till de fysiska
faciliteterna.

Resultatet visar vidare att elevernas mognad &r av betydelse nér
undervisningsinnehéllet planeras. Elevgrupper ser olika ut mognadsméssigt och
skiljer sig dven 4t mellan eleverna i samma arskurs. Vikten av och svarigheten
med att vélja ett undervisningsinnehall som motiverar och aktiverar alla elever
ar nagot som flera larare ger uttryck for. Detta betyder i sammanhanget att
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elevernas mognad bestimmer vilka aktiviteter som prioriteras, planeras,
repeteras, forenklas och viljs bort.

Elevernas élder och mognad spelar ocksa roll for i vilken utstrickning de
tilldelas ansvar och inflytande Gver sin utbildning. Lérarna yttrar samtidigt en
osdkerhet kring vad detta inflytande ska innebdra. I ldrarnas utsagor
framkommer det att majoriteten av dem strévar efter att ge eleverna inflytande
over undervisningsinnehallet och mojlighet till medbestimmande. Det relativt
starkt kontrollerade undervisningsinnehallet byts dd ut mot mer elevcentrerade
innehéll. Vissa ldrare later eleverna bestimma dver delar av en lektion medan
andra dr Oppna for elevernas inflytande &ver hela undervisningsomraden.
Elevinflytande sker dock oftast inom ramarna for lararnas planering, vilket
innebdr att det dr fortfarande ldrarna som kontrollerar och reglerar elevernas
grad av paverkan. Aven nir eleverna ges mojlighet till medbestimmande kan
elever vars roster blir horda fa storre ett handlingsutrymme i relation till de
klasskamrater som inte kommer till tals pa samma stt.

Resultaten visar sdledes att lirarna behdver ta hinsyn till och anpassa
undervisningen efter olika aktorer, vilket ibland medfor till synes motstridiga
forhallanden. A ena sidan uttrycker lirarna en medvetenhet om vad forvintas
av dem, & andra sidan visar de ibland en pataglig osékerhet kring hur detta ska
forverkligas. Det dr en komplex situation som lararna ger uttryck for; de maste
forhalla sig till bland annat styrdokumentet, elevgruppen och fysiska miljoer for
undervisning, och goéra egna tolkningar, bedomningar och didaktiska val som
inte alltid ar sjdlvklara. Genom ldrares ibland dvertygande och ibland vaga och
osédkra yttranden i relation till lektionernas olika innehall gér det att se att
klassifikationen och inramningen inte &r statisk utan dynamisk och kan vara
svag och stark pa samma géng (se Tabla 3).
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Tabla 3. Bernsteins (1977) koder som tar sig uttryck i ldrare i idrott och hdlsas berdittelser
och tal om didaktiska val i relation till Innehdllet i lektionerna.

Konsekvenser for

Innehallet i Klassifikation Inramning hur
lektionerna handlingsutrymme
fordelas
Innehallet i relation Stark Stark Kod: Sammansatt
till styrdokumentet Lérarna styrs av Lérarna tolkar Elevernas
styrdokumentets styrdokumentet handlingsutrymme
foreskrifter; lararna och styr ar obefintligt.
rangordnar undervisning.
undervisningsinnehall.
Eleverna ges
Mindre stark Mindre stark handlingsutrymme
Lirarna kombinerar Lararna tolkar och | pa olika sétt; vissa
flera olika anpassar elever overordnas
undervisningsinnehé]]_ styrdokumentets andra elever.
foreskrifter efter
vissa
clever/elevgrupper.
Innehallet i relation Stark Stark Kod: Sammansatt
till lokaler och Lérarna begriansas av | Lérarna styrs av Elevernas
undervisningsmiljoer | tillgéng till lokaler lokaler, material, handlingsutrymme
och utemiljder. elevgruppens r begrénsat.
storlek, kollegors
verksamhet.
Innehallet i relation Stark Stark Kod: Sammansatt
till elevernas mognad | Lérarna styrs av Lérarna tolkar och | Elevernas
styrdokumentet. anpassar innehall handlingsutrymme
efter elevernas r begrénsat.
mognad.
Innehéllet i relation Svag Svag Kod: Integrerad
till elevinflytande Innehallet innefattar ej | Eleverna ges Eleverna ges
bestimda mojlighet till handlingsutrymme.
kunskapsstoff. medbestdmmande i
frdgan om att vdlja | Elevernas
innehall. handlingsutrymme

regleras av ldraren.

Vissa elevgrupper
kan Overordnas
andra elever.

Av Tabla 3 framgar att innehdllet i relation till styrdokumentet utmérks av en
sammansatt kod som innefattar en stark eller mindre stark klassifikation och
inramning. En stark klassifikation innebar att ldrarna styrs av styrdokumentets
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foreskrifter samtidigt som de rangordnar undervisningsinnehdll. En stark
inramning innebdr att ldrarna tolkar styrdokumentet fritt. Néar klassifikationen
och inramningen ir stark ges eleverna inget handlingsutrymme. Nér ldrarna
kombinerar flera olika undervisningsinnehdll visar det pa mindre stark
klassifikation. En mindre stark inramning innebédr i sammanhanget att lararna
styr och anpassar sin undervisning efter vissa elever eller elevgrupper. Néar
klassifikationen och inramningen &r mindre stark tilldelas vissa elever mer
handlingsutrymme i relation till sina klasskamrater. Innehdllet i relation till
lokaler och miljéer for undervisning utmérks av en sammansatt kod med en
stark klassifikation och en stark eller mindre stark inramning. En stark
klassifikation innebédr att ldrarna begrdnsas av tillgdng till lokaler och
utemiljoer. Inramningen é&r stark sa till vida att lararnas val ar beroende av
lokaler, material, elevgruppens storlek och kollegors verksamhet. Nér
klassifikationen och inramningen é&r stark ges eleverna inget handlingsutrymme.
Nar det géller innehdllet i relation till elevernas mognad utmirks det av en
sammansatt kod med en stark klassifikation och en stark eller mindre stark
inramning. En stark klassifikation innebér att ldrarna styrs av styrdokumentet.
Inramningen dr stark da lararna tolkar och anpassar innehdll efter elevernas
mognad. Nir klassifikationen och inramningen &r stark ges eleverna begréinsat
handlingsutrymme. Vidare framgar det att innehdllet i relation till
elevinflytande utmérks av en integrerad kod med en svag klassifikation och en
svag inramning. En svag klassifikation innebér att innehdllet inte innefattar ett
bestdimt kunskapsstoff. Inramningen &r svag s till vida att eleverna ges
mojlighet till medbestimmande i frigan om att vilja innehdll, dock inom
ramarna for lararens planering. Nér klassifikationen och inramningen ar svag
ges eleverna ett handlingsutrymme; vissa elever eller elevgrupper kan dock
overordnas andra.

Att den sammansatta koden dominerar tolkas som rimligt da en integrerad kod
skulle innebédra en pedagogik som &r svar att tillimpa i undervisningen, da
lararna forvintas folja styrdokument samtidigt som eleverna forvéntas uppfylla
kunskapskraven. Utifran styrdokumentets foreskrifter ges eleverna mojlighet
till inflytande samtidigt som ldrarnas handlingsutrymme begrinsas, vilket
innebdr en integrerad kod. Sett utifrdn de ovannidmnda styrande aspekterna
anvdnder sig ldrarna av olika metoder och verktyg for att hantera
undervisningen. Hér har ldrarna olika valmojligheter och de forhéller sig till
olika innehdll i kombination med hur de organiserar undervisningen dér
handlingsutrymmet fordelas eleverna emellan. Resultaten visar att vissa elever
och elevgrupper premieras, medan andra elever och elevgrupper kommer i
skymundan som ett uttryck for klassifikationens och inramningens dynamiska
karaktdr. Sammantaget préiglas de didaktiska valen av en pataglig komplexitet
och ldrarna visar olika tillvigagangssétt att kunna hantera denna, vilket de tva
foljande resultatkapitlen (kapitel 6 och 7) kommer att synliggéra &n mer.
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6. Organisationen av lektionerna

I foreliggande kapitel presenteras och analyseras hur ldrarna har beskrivit sin
undervisning och talat om hur de resonerar kring sina didaktiska val i relation
till temat Organisationen av lektionerna, som i sin tur rymmer tre underteman.
I det inledande textavsnittet analyseras ldrarnas berittelser och de sprakliga
uttryck som handlar om att genom en viss organisation astadkomma ordning
och disciplin i klassen. Dérefter belyses hur ldrarna talar om hur de gér till viga
ndr de vill motivera eleverna till deltagande i lektionerna. Avslutningsvis
analyseras ldrarnas berittelser utifrdn deras beskrivningar av olika
individanpassningar som gors nér lektioner i idrott och hédlsa organiseras.
Avsnittet avslutas med en kort summering. Med hjdlp av en sprékanalys
(systemisk-funktionell grammatik, SFL) av ldrares sétt att beskriva sin
undervisning avser jag besvara hur ldrares och elevers handlingsutrymme kan
forstas utifran lararnas sitt att tala om sin undervisning. Kapitlet avslutas med
en summering.

6.1. Att Asstadkomma ordning och disciplin

Lérarna beskriver att det frimsta malet med att &stadkomma ordning och
disciplin &r att skapa tydlighet och trygghet for eleverna vid framfor allt
samlingar och olika undervisningsaktiviteter. Lirarnas organisationsférmaga
inbegriper forutom att hitta organisatoriska l10sningar utifrdn ordning och
disciplin, alltsa att fa lektionerna att fungera, ocksa en strdvan efter att eleverna
ska trivas, ha roligt och uppnd det som skrivs fram i styrdokumentet. I
intervjuerna betonas det aterkommande att det dr viktigt att gdra anpassningar
och organisera lektioner efter elevgruppen i sin helhet. Flera av ldrarna menar
att ordning pé lektionerna skapar en trygg undervisningsmiljo som innebér att
eleverna kénner till lektioners rutiner, planering och genomférande. Denna
tydlighet dr grundldggande for elevernas positiva upplevelser av dmnet och
deras kunskapsutveckling. 1 ldrarnas berédttelser framkommer att de
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organisatoriska strategierna for att skapa trygghet for eleverna till stor del
handlar om att ha en forvdntad undervisningsging av lektionen. Denna
undervisningsgang dr oftast inte forhandlingsbar: lektionen borjar med samling
och nérvarokontroll, och dérefter foljer ett givet undervisningsinnehall (préglat
av tydliga instruktioner géllande vad som ska goras och hur det ska ldggas upp).
Avslutningsvis foljer ofta ett summerande avslut. I sin strdvan mot ordning
avgor ldrarna vilka regler som ska gélla for deltagande och platser vid
samlingar.

6.1.1. Ordning vid samlingar

Lérarna understryker att de maste forhalla sig till och anpassa undervisningen
efter undervisningslokalerna. Idrottshallens ofta stora yta och utrustning styr
organisationen av lektionen och inledande samlingar i synnerhet. Stora ytor i en
idrottshall verkar dartill forstdrka krav pa organisationen och for att
astadkomma den efterstrivansvidrda ordningen krdvs da ibland ytterligare
atgérder. Lararna kan ocksa vilja att finnas med i omklddningsrummen innan
lektionen for att lektionen ska fa en lugn start. Pa sa sitt skapas en trygghet for
eleverna.

Lérarna beréttar att eleverna placeras i olika formationer vid samlingarna. Detta
noterar jag ocksd i samband med att jag besoker lektionerna. Négra larare
samlar klassen sittande i halvbage vid whiteboard-tavlan, dir lektionens
innehdll oftast &r uppskrivet. Flera larare framhéller att de samlar klassen i
grupper dér eleverna sitter pa golvet i flera led. Andra véljer att samla elever pa
bankar, vid romerska siffror som ar fasttejpade pad golvet eller vid en
forutbestimd linje pa spelplanen. Genom att bland annat tydligt bestimma var
eleverna ska sitta och vilken grupp de ingér i, disciplineras eleverna och stélls
pé sa sitt under ldrarens kontroll. I materialet uttrycks en strdvan efter ordning
genom en hog grad av forpliktelse riktad mot eleverna. Detta framkommer
framfor allt i utsagorna genom det modala hjdlpverbet ska:

Och sen ska vi [eleverna] sitta under samling. A, da sétter de sig pa sina
platser och lyssnar. (Frankie)

/.../ de [eleverna] vet liksom var de ska sitta /.../ det dr det viktigaste
att de ska ha fokus pa mig nir vi har samling. (Jessie)

I citaten géar att utldsa att eleverna forutsitts veta vad som géller vid samlingar.
En av ldrarna, Billie, beréttar om samlingen:

De [eleverna] vet ju att de /.../ ska sitta sig pa golvet. Och de har de

leden ddr som dr bestdimda, och det har jag bestdmt /.../ de [eleverna]
har haft en plats frén terminens borjan - bestdmda platser for trygghet,
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for att de ska kénna sig trygga och veta att ”om jag kommer in sa ska
jag sitta ddr i borjan pa lektionen”. (Billie)

Genom uttryckta fOrvéntningar styr ldrarna tydligt situationen och
handlingsutrymmet for eleverna blir da kraftigt begrinsat, vilket medfor att
klassifikationen maste beskrivas som stark. I sammanhanget innebér den starka
klassifikationen att ldrarna lutar sig mot sin auktoritet ndr beslutet om var
eleverna ska sitta tas. Denna av ldraren bestimda ordning &r inte
forhandlingsbar och det innebér att 4ven inramningen &r stark. Eleverna kdnner
till sina respektive placeringar och ldrarna har med denna styrning goda
mojligheter att fi uppmérksamhet och ge instruktioner infér kommande
aktiviteter. Lararna utévar med andra ord, i dessa sammanhang, en stark kontroll
over organisationen i en tydlig expertroll (jfr Berger & Luckmann, 1998). Men
det &r inte enbart eleverna som forpliktelsen riktas mot vid samlingarna.
Forpliktelse av hogsta grad genom anvéndning av hjélpverbet mdste uttrycks i
materialet dven riktat mot lararen sjélv:

Om vi tar en sén enkel sak som samling /.../ man maste vara tydlig och
det racker att jag har gjort det 3 ganger, da vet alla nér jag sdger: Blaa
linjen! eller Gula linjen! (Love)

Diér maste man jobba forebyggande och ménga [elever] forstar det ju
[att de har bestdmda platser], for det finns alltid nagra som inte vill ta
till sig. (Charlie)

Det dr en kille som satt rakt framfor mig. Honom madste jag ha néra
mig. (Frankie)

Lérarna visar en medvetenhet om det ansvar som de har for att skapa ordning
och astadkomma trygghet i klassen. Men &dven om bade klassifikationen och
inramningen &r stark (jfr Bernstein, 1977), s finns dnda mojligheten att nagra
elever inte later sig kontrolleras. Frankie exemplifierar detta genom att beritta
om sitt sétt att forhélla sig till en viss elev: “honom mdste jag ha nira mig”,
vilket tolkas som en strategi for att kunna sdkra ordningen och tryggheten i
gruppen. Detta dr en anpassning som behdver goras for att disciplinera eleverna.

Sociala relationer &r ndgot som samtliga ldrare ndmner nédr de pratar om
organisationen av sin undervisning &ver lag och samlingar i synnerhet. Nar det
giller hur elever placeras i relation till varandra vid samlingarna beréttar nagra
av ldrarna att elevernas platser ofta bestims utifrdn deras formégor att samspela
och interagera med varandra. Vanligen placeras eleverna bredvid en “trygg
person” som de “fungerar med socialt”. Att ”’sprida elever som kan orsaka oro”
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i klassen &r en strategi som flera ldrare lyfter nir de talar om elevernas trygghet.
Frankie forklarar:

Jag vill sprida ut oroliga elever... alltsa de sitter bakom lugna elever...
sa det inte ens mojligt och prata i alla grupper. Sen &r det att de hér
oroliga eleverna far sitta i nan form yttre zon /.../ och sen ska det va’
avstand mellan varandra, att de inte far chans och pilla pa varandra, s
dér. (Frankie)

Att organisera undervisning utifrdn elevernas sociala relationer innebér ocksé
att agera utanfor idrottshallens véggar, exempelvis i omklddningsrummet.
Frankie exemplifierar:

/.../ jag ar inne i killarnas omkladningsrum, pa den hir lektionen fore,
och kollar om det blir konflikter och sant dér, och sen sé far de springa
in nér de &r klara /.../ Och sen ska vi sitta under samling. A, da sétter
de sig pa sina platser. (Frankie)

Genom att ndrvara i pojkarnas omkladningsrum forsoker Frankie forebygga
eventuella konflikter som annars kan komma att ta tid fran ordinarie
undervisning. De “oroliga” elevernas handlingsutrymme begrénsas dérfor till
ovriga elevers fordel i termer av mer undervisningstid och ddrmed mdjligheter
till storre ett handlingsutrymme. Utan denna kontroll kan bade ldrarnas och
elevernas tid riskera att ga till att reda ut konflikter. Ett annat sétt att organisera
samlingen dr att vara mitt bland eleverna under samlingarna for att ha kontroll
over situationen och klassen. Detta &dr ocksa ett uttryck for stark inramning (jfr
Bernstein, 1977). Jamie beréttar:

/.../ alltsd det dr enklare att ha dom [eleverna] i en cirkel, man ser ju
alla. Man ser vilka som hénger med, man ser vilka som svévar ivig och
inte ir med alls. Man kan markera di. Mycket tydligare. ”Ah4, men
Alexander! Nu lyssnar du! Nu ser jag att du inte lyssnar!” Man ser att
de borjar rora pé sig och skruva pa sig. (Jamie)

Lérarna anvinder sig sedan ibland av de lugnare eleverna for att styra upp och
minska handlingsutrymmet for de elever som kan skapa oro och som redan
upptar en stor del av uppmérksamheten. Denna form av styrning frén lararens
sida innebér dock att alla elevers handlingsutrymme begrénsas. Det blir tydligt
att lararna vid samlingarna intar en tydligt auktoritér roll. Lararen star oftast upp
medan eleverna sitter ner och ser upp pa lararen. Lararna forklarar detta utifran
att de Onskar fi elevernas “fulla” uppméirksamhet. En hdgre beldgen och
symbolisk maktposition och elevernas sittande (dskadar)plats pa led, en cirkel
eller en linje visar en stark inramning (jfr Bernstein, 1977). Lararna ger uttryck
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for att det i storst utstrickning &r pojkarna som kréver att ordning skapas. Nér
lararna berittar véljer de, sdisom Jamie, att exemplifiera med pojkar i allménhet
eller med nagon enskild pojkes namn. I denna undervisningssituation finns en
genusaspekt som pé ett Overgripande plan innebdr att flickorna i stdrre
utstrickning behdver forhalla sig till pojkarna #n tvdrtom. Aven ldraren
forhaller sig da mer till pojkar dn flickor, vilket jag aterkommer till i nésta
kapitel.

Resultaten visar samtidigt att ldrarna kan vara flexibla vid organisationen av
samlingarna. Nér ordning i klassen uppnds kan lirarna slédppa kontrollen och
lata eleverna fa vara med och bestdmma; ibland later lirarna eleverna vilja sina
platser vid samlingarna. Med andra ord &r det s& att d&ven om de bestimda
platserna dr ganska strikta finns det ibland ett visst handlingsutrymme for
eleverna. Lararna betonar som villkor i de fall eleverna far vilja sina platser att
deras uppmarksamhet vid instruktionerna ska vara riktade mot lararen. Eleverna
erbjuds ett handlingsutrymme om de visar att de kan hantera det och att
ordningen &ndd kan bibehdllas. I materialet yttras det genom de modala
hjélpverben fdr och kan:

Just sexorna fér sétta sig som de vill /.../ i sexorna det &r en gemenskap
och en tilldtande miljo dér alla far vara med och bestimma. (Charlie)

/.../ de [eleverna] véljer sina platser: det ska vara en trygg person som
jag kan sitta bredvid... jag kan sitta dér och kdnna mig trygg. (Lee)

Nastan alltid véljer eleverna i sddana fall att sitta bredvid en kompis och
inramningen blir d& mindre stark. Samtidigt blir det tydligt att ldrarna far och
bibehéller kontroll dver eleverna pa en dvergripande niva och koden blir dirmed
sammansatt (jfr Bernstein, 1977).

6.1.2. Regler och instruktioner

I Lgr 11 anges att lararen ska ansvara for att eleverna far prova olika arbetssatt
och arbetsformer. Det framkommer i ldrarnas beréttelser att det ar viktigt med
tydliga regler om de ska kunna erbjuda undervisning som innefattar olika
arbetsformer och arbetssétt och samtidigt kunna “6verhuvudtaget genomfora”
lektioner. For att forsdkra sig om att eleverna tar del av &mnesinnehéllet, visar
respekt for varandra och tar ansvar omgérdas organisationen av lektionerna av
tydliga regler och instruktioner. Regler och instruktioner ses av ldrarna som en
forutsittning for att kunna upprétthalla disciplin. Nagra generella disciplindra
regler handlar exempelvis om att komma i tid till undervisningslokalen eller
samlingsplatsen. Reglerna handlar ocks& om att vara ombytt till oomma klader
for att minska risken for skador, att duscha efter lektionen av hygieniska skél
och att av sikerhetsskil innan lektionens bdrjan inte anvénda de redskap som é&r
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framtagna. Lérarna tydliggor de generella regler som ramar in lektionerna redan
vid det forsta motet med klassen. Reglerna upprepas sedan ofta vid flera
tillféllen tills eleverna lart sig dem. Charlie och Michele berittar:

For att det [lektionen] ska funka... Man har instruktioner. Om det inte
funkar forsta gangen far man gé fram och forklara instruktionen till en
och en. Och da funkar det. Gor det. (Charlie)

/.../ man gor reglerna klara redan fran forsta lektionen. Forsta veckan
da lar de [eleverna] sig: Hér &r det detta som géller. Och jag paminner
dom [eleverna] att det 4r det hir som géller /.../ Man tar det en géng
eller man kan ta det fyra ganger men till slut sitter det. (Michele)

Detta sitt att disciplinera elever priglas av en hdg grad av forpliktelse och
ddrmed elevernas begrinsat handlingsutrymme: eleverna forvintas kénna till
och folja lararens regler, vilket i sin tur skapar den tydlighet som lérarna
efterstrdvar och betonar som viktig i sina beréttelser. Lararna &r tydliga i sina
instruktioner till eleverna; ibland instrueras eleverna i grupp och ibland ges
instruktionerna dven individuellt. Det kommer till uttryck genom anvindning
av hjélpverbet ska:

Da ska man kunna f6lja reglerna. Alltsa att det ska passas till varandra,
att alla ska vara delaktiga /.../ det handlar om vilka typer av regler det
finns och hur de [eleverna] ska agera mot varandra och det &r nat som
vi bygger under lang tid. Jag forsoker jobba in att det inte &r jag som
bestimmer utan de ska tillsammans... sjdlva ska ta ansvar for hur vi
ska ha det. /.../ ibland gér det fel. Men de ska reflektera efter vad som
gatt fel eller bra. (Robyn)

Jag ar jattemycket inne pa att de [eleverna] ska veta varfor de gor saker
och ting. Och sa vill jag att de ska sjélva reflektera Gver: vad gor vi och
varfor? Sa att de sjédlva ska kénna till vilka regler ska man folja och
varfor och sa vidare. (Love)

/... / jag vill ju bara ... att de [eleverna] ska veta vad &r det for regler
vi ska ha mot varandra och vi ska inte behova gi ut [utvisas fran
aktiviteten]. Jag har aldrig behovt liksom... séga till dem [eleverna] att:
”Nu far ni g& ut och sitta er en stund! Nu stor du!”, utan alla vet vad
som giller. Ah... Och i bérjan var jag liksom stenhard med regler och
vad jag forvintar mig hur de [eleverna] ska vara nir jag pratar med
dem. Dér var jag verkligen stenhard. Sen i efterhand nér de [eleverna]
borjade komma in i det hér [rutiner] kan man sldppa mer och mer och
da har man liksom blivit lite mjukare... (Alexis)
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Citaten visar en hog grad av forpliktelse i relation till beskrivningar av vad som
forvantas av eleverna. Elevernas handlingsutrymme &r hirmed kraftigt
begréinsat. Nér organisationen av lektionerna utmérks av ordning, disciplin och
regler, ddr eleverna forvéntas “lyda”, kan man séga att lararna intar ett maktlége
som dr forvintat och odiskutabelt i den aktuella undervisningssituationen (jfr
Lundin, 2018), som ett resultat av den sammansatta koden (jfr Bernstein, 1977).
Lérarna uttrycker att reglerna inte ar forhandlingsbara och att det finns tydliga
forvantningar pa eleverna. Alexis uttrycker dven hur tiden ar viktig. I borjan av
terminen &dr disciplinen stark, men under terminens ging kan eleverna
disciplinera sig sjdlva och da behdver ldraren inte explicit std for disciplinen.
Aven om inramningen ir mindre stark i dessa fall forblir klassifikationen genom
elevernas sjdlvdisciplinering fortsatt stark (jfr Bernstein, 1977).

S& som nir det gillde samlingen uttrycker ldrarna ocksa forpliktelse nér det
giller dem sjélva, det vill séiga att ldrarna dr medvetna om vad de forvéntas gora
da de instruerar eleverna. Detta exemplifierar Mika genom att anvinda madste i
sitt tal om sin egen tydlighet gentemot eleverna:

/.../ 1 vissa grupper da maste jag vara extremt tydlig med reglerna. Jag
maste vara... hardare... i mina instruktioner, tillsdgelser kanske/.../
Och dé kdnner man nédr man maste vara tydligare med organisation /...
/1 vissa grupper d& maste jag g in: ”Ni dér, ni tar fram det hér, stiller
det hir. Nér ni dr klara med det, sdtter ni er ner pa den hér linjen, har ni
forstatt? ”’/.../ da maste jag peka ut: ”Du dér, tar fram det! Du, tar fram
det! och Du — det!”... (Mika)

Resultaten visar att lararna har ambitionen att skapa en miljo dér eleverna féar
prova olika arbetssitt och arbetsformer. For att mojliggora detta disciplineras
eleverna med hjilp av regler och instruktioner. En forutsittning for ar att skapa
en trygg undervisningsmiljo dr nér eleverna kinner till hur lektionerna &r
planerade och organiserade, och att de vet vilken ordning som ldraren onskar.
Lérarna intar en tydlig maktposition och styr organisationen av undervisningen
med stark kontroll. Den starka kontrollen riktas &ven mot ldraren sjélv. Att
organisationen domineras av disciplin dr forvintat och kan forklaras utifran
lararnas fokus pa lirandedimensionen; for att skapa sa bra forutséttningar som
mojligt for samtliga elever att delta ar det rimligt att ldrarna styr upp
undervisningen. Graden av disciplin stills mot i vilken utrickning eleverna
lyssnar pé ldraren och foljer instruktionerna. Eleverna kan da endast paverka sa
lange som ordningen i gruppen bibehalls. Det handlar om ett aktivt val dir
lararna fatt ett maktoverldge nér det géller att bestimma nér och under vilka
villkor eleverna far vara med och bestimma. Foljaktligen finns en maktstruktur
mellan ldrare och elever, och i undervisningssituationen finns nedlagt en

102



maktordning (jfr Lundin, 2018) dér elevernas handlingsutrymme &r tydligt
begrinsat.

6.2. Att motivera elever

Nar lérarna resonerar om hur lektionerna organiseras uttrycker de att de ar
medvetna om att samtliga elever ska behandlas lika, sd som Lgr 11 foreskriver.
Samtliga larare uttrycker att de vill motivera och inkludera s manga elever som
mojligt i undervisningen. Majoriteten av de intervjuade ldrare visar en
medvetenhet om att elever har olika intressen och att det i varje klass finns
elever som dr sérskilt intresserade av idrott. Lérarnas kunskap om elevernas
olika idrottsintresse tycks vara viktig ndr de organiserar sin undervisning.
Denna kunskap utgdr ofta grunden i lararnas sétt att resonera kring hur de jobbar
for en likvérdig utbildning. De berittar om hur de ska fa med alla elever och att
alla elever ska kunna delta i undervisningen pa sina villkor. Det verkar vara
ogorligt att hela tiden se alla enskilda individer i klassen och anpassa sin
undervisning efter varje elev, varfor att motivera elever da handlar om att
faststdlla, formedla och argumentera for de enskilda undervisningsmomenten.
Flera ldrare menar till exempel att det &r viktigt att géra ”jdmna lag” nér
gruppindelningar for de olika undervisningsaktiviteterna gors. Ett sddant stt att
organisera undervisning bidrar till att eleverna lar sig att samarbeta och ha
roligt, och pé sa sitt 6kar ofta motivationen. Michele beréttar:

Sé ténker jag [vid gruppindelning] - ungefér lika. Det &r lite mer for
min skull for att sprida ut elever... det ar vissa idrottselever som inte
ska va“ tillsammans. Och det blir jdmna lag da. (Michele)

Med ”jamna” lag menas att grupperna delas in pa sé sétt att det ska i varje grupp
finns ett lika antal elever som kan relateras till kategorin “idrottselever” for att
aktiviteten ska flyta pa. Termen “idrottselever” anvénds av flera ldrare. Michele
sprider medvetet ut "idrottselever” for att undga att nagon eller ndgra grupper
dominerar under spelet, vilket gors med ambitionen att behandla eleverna lika.
En konsekvens blir att “idrottseleverna” ges utrymme att styra i respektive
grupp. Genom att utga fran “idrottselever” vid gruppindelningar bidrar lararen
till att eleverna som inte passar i denna kategori far vara med i aktiviteten mer
villkorat. Micheles sitt att organisera undervisning kan relateras till en
rangordning vad géller elevernas forvdarvade fysiska, idrottsrelaterade
kompetenser. Néar eleverna inordnas i hierarkier, i detta fall efter sina
idrottsintressen, medfor det med Bernsteins (1977, 1996/2000) termer en stark
klassifikation.

Lararna framhaller att alla elever maste delta pa lektionerna och har en ambition
att motivera sina elever ytterligare. Argumenten framhéver dock olika saker: En

103



larare talar om “’kunskapskraven” medan andra talar om “nyttan av att réra pa
sig”. Flera larare anger att for att motivera eleverna véljer de att organisera
lektionerna med olika slags tdvlingsinslag, som &r &ven vanliga inom
foreningsidrotten. !> T lirarnas utsagor framkommer tydligt att de vet att
prestation och tdvling motiverar eleverna och de uttrycker sin Overtygelse
genom att anvinda ju, sjdlvklart och alltid:

Det finns ju alltid de som vill tévla, i alla klasser /.../ Och det &r ju
sjdlvklart roligt att vinna. (Love)

Ja, de [eleverna] &lskar ju att tdvla, /.../ det gar ju vidldigt bra. Jag hade
aldrig fétt de att springa om de inte horde ordet tivla”. (Alexis)

/.../ vissaklasser... gynnas ju av att ha lite tdvling och forbittra sig och
sd... (Alex)

Det &r oftast “idrottselever” som “héller pd med idrott pé fritiden” som stravar
efter tivling dven pd lektioner i idrott och hilsa, forklarar ldrarna. Alexis
belyser:

Den hir gruppen dlskar tivlingsmomentet. Det dr mycket... framfor
allt, grabbarna, tjejerna med, tycker jag ... Mycket idrottselever, haller
pa med idrott pa fritiden... (Alexis)

Lararna &r eniga om att de mestadels &r medvetna om vilka elever som utdvar
vilka idrotter pa fritiden och ger uttryck for att idrotten &r en referenspunkt nér
reglerna for lekar, spel och andra undervisningsmoment organiseras. Denna
styrning behdvs, menar ldrarna, for att organisera undervisningen i en klass dér
elever eller en elevgrupp med tévlingslust dominerar. Eftersom lararen bekréftar
tavlingsintresserade elever genom att vélja tédvlingsinslag kan inramningen ses
som mindre stark (Bernstein, 1977), &tminstone i relation till just denna
elevgrupp. Robyn exemplifierar hur organisationen av undervisningen relateras
till och anpassas efter elevers idrottsrelaterade forkunskaper och intressen:

Sen pratar vi [med eleverna] mycket om skillnaden pé ... [SUCK]...
deras [elevernas] fritid och hir [undervisning i idrott och hilsa]. Vad

I5All idrott &r inte alltid tdvlingsidrott. Tdvlingen dr dock vil forankrad inom foreningsidrotten dér
deltagarna forvéntas konkurrera, jaimforas med andra, rangordnas och striva efter att uppna bésta mojliga
resultat (se till exempel Engstrom, Redelius & Larsson, 2017).

104



de gor pa ishockeytrdningarna och vad vi gor hér i skolan. Att det
skiljer sig at. D& brukar jag ge egna exempel, for da vet de [eleverna]
ocksa att jag har ocksa hallit pd med fotboll /.../ Och de [eleverna]
koper det, att liksom det &r inte samma... att spela fotboll pa fritiden
och komma in till skolan och spela fotboll, sa... hér har vi saker vi ska
lara oss... och dé& behover vi gora det pa vissa sétt. (Robyn)

Som citatet visar relaterar, tydliggdr och anpassar Robyn sina instruktioner efter
elevernas erfarenheter av idrottande pa fritiden men ocksé efter sitt eget intresse
for idrott i allmé@nhet. Genom att beskriva det egna intresset for fotboll ndrmar
lararen sig “ishockeyeleverna” och fotbollseleverna” nir instruktionerna ges
till elevgruppen. Det leder till att de elever som inte tillhor den
“idrottsintresserade” gruppen hamnar i skymundan. Aven Alexis belyser att
undervisningsmomenten relateras till och organiseras med anpassning efter
idrottens regler for att disciplinera eleverna, fast pa ett annat sétt:

Far man gult kort sa 4r det en varning. Far man rott kort sa... & ... da far
du ga ut och sitta dig en stund. Att da har du stort mycket. Men, jag vill
inte komma dit /.../ jag vill ju bara att det ska... att de [eleverna] ska
veta vad ar det for regler vi ska ha mot varandra och vi ska inte behdva
ga ut... (Alexis)

Alexis beréttar att regler fran tdvlingsidrotten anvénds for att f4 undervisningen
att fungera. Idrotten och dess regelverk utmirks over lag ocksa av en jamforelse,
podngrdkning, konkurrens och rangordning och att dela ut utvisningskort
innebér en exkludering. Idrotten som en aktor utifrdn medfor harmed en stark
klassifikation i idrott och hilsas undervisning (jfr Bernstein, 1977). Eleverna
ges samtidigt en implicit forstaelse for att idrott med dess regelverk ar viktigt
nér undervisningen gestaltas.

Nagra av ldrarna visar dock en medvetenhet om det faktum att inte alla elever
gagnas av tivlingsinslag i undervisningen och anger att det finns elever som
inte tillhor denna “idrottsintresserade” grupp. Alexis exemplifierar:

/.../ jag hade en klass innan, de [eleverna] dr inte alls lika
tavlingsinriktade /.../ och tycker att det &r det vérsta som finns. Det gér

inte att sdga: ”Nu ska vi tdvla”. For da blir de oroliga. (Alexis)

Alex uttrycker ocksd forstdelse for att det &r inte alltid sjélvklart att
tavlingsmomentet gagnar alla elever:

/.../ men i en annan klass kanske funkar tdvlingsmomentet inte alls...
och det kan ju ocksa vara sé att det dr véldigt tdvlingsinriktad klick i

105



klassen som liksom /.../ har sig omkring dem [eleverna] som hatar &
tavla och mar daligt av det. (Alex)

I Alex beskrivning framkommer att en “’tavlingsinriktad klick i klassen” stér i
centrum, medan “’de som hatar och tivla och mar daligt av det” befinner sig
”omkring dem” och intar en plats i periferin. Nar elevgrupper kategoriseras
utifrén “de som élskar tdvlingsmomentet” och de som “hatar & tdvla” visar det
pé en stark klassifikation dér en rangordning efter tivlingsintresse ger sig
tillkédnna (jfr Bernstein, 1996/2000). Dessa citat indikerar ocksa att tivling kan
innebéra en problematik for ldrarna. Det utldses i Alex yttrande som utmaérks av
en lag grad av sannolikhet i frigan om hur tdvlingsmomenten mottas av eleverna
genom anvindandet av kanske, liksom och ju. Bade Alexis och Alex uttrycker
tvivel nir de resonerar kring dilemmat om att inkludera eller inte inkludera
tavlingsinslag i undervisning och att forsoka tillgodose alla elevers skilda
erfarenheter. For att inte utsétta de icke tédvlingsinriktade eleverna for ndgot som
skapar otrygghet, kan ldrarna infora sirskilda, ofta forenklade, regler. For att
motivera elever som inte &r tdvlingsinriktade mildras exempelvis
tdvlingsinslagen, genom att vissa ldrare inte fokuserar resultat, eller att de
modifierar reglerna for olika 6vningar. Ibland organiseras aktiviteten genom att
bidda in tdvlingen, detta kan gdras genom att undvika podngrikning och att
“avdramatisera” tivlingsmomentet. Love beskriver:

Jag brukar avdramatisera det hir med tdvlingsmomentet /.../ Just att fa
det hér att: Det dr inte VM och det spelar inte sa stor roll vem som
vinner. Just att det finns ett tdvlingsmoment, men ett avdramatiserat
tavlingsmoment. (Love)

Loves resonemang innebér en anpassning som tycks vara riktad mot elever som
inte har ett tdvlingsintresse. Dessa elever ges pd sd sitt ett utdkat
handlingsutrymme, vilket synliggors i flera ldrares yttranden. Alex och Billie
anvéander hjdlpverbet fidr som ett uttrycker en lag grad av forpliktelse riktad mot
eleverna:

Jag gor inte en stor grej [av tdvling] — jag riknar aldrig podng. Eleverna
far gora det om de vill det. Sa jag lagger ingen vikt vid de grejerna.
(Alex)

Nej, nej jag réknar inte heller podngen [SKRATT]. Jag har aldrig nan
aning, nej! [SKRATT]. Aldrig. Utan de [eleverna] far halla koll sjdlva

och sen kor vi vidare. (Billie)

Ocksa Frankie visar en tendens att mildra tévlingsinslagen:
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Vi tévlar inte... vi borjar kanske pa 50 cm [hojd pad hojdhoppsribban]
nét sant /.../ Och sen &r det att inte gora nan grej av det, det inte &r
ribban som &r viktig att hoppa dver... Hur hgt man hoppar det ar skit
samma liksom [SKRATT]... Jag kan kanske séiga ”Fem hdjdhopp var,
med rétt teknik” och sen vilken niva det &r... det &r liksom... jag bryr
mig inte om. (Frankie)

De icke-tdvlingsintresserade eleverna ges hdrmed ett visst handlingsutrymme
samt storre ansvar for aktiviteten. Anpassningen kan hjdlpa dem att delta i
aktiviteten utan oro for att jimforas med sina klasskamrater. Inramningen blir
mindre stark (jfr Bernstein, 1977) nir dessa undervisningsinslag gors mindre
tavlingsinriktade. Frankies yttrande visar emellertid att eleverna trots allt ska
dgna sig at ndgon form av tivlingsidrott (h6jdhopp i det hér fallet) men utan att
ge sken av att det faktiskt &r en tdvlingsidrott som de dgnar sig 4t. Genom att
anvéinda liksom och kanske uttrycker Frankie en viss osdkerhet i fragan om det
valda tillvdgagangssittet dr ritt och skrattet forstirker ocksé det intrycket (jfr
Norrby, 2014).

I berdttelserna framkommer det att de forkunskaper och fardigheter som
eleverna fétt utanfor idrott och hélsans ramar avgdr deras handlingsutrymme
och den frihet till medbestimmande som ges. Det framgar att lararna modifierar
tavlingsinslagen for att undervisningen ockséd ska passa de elever eller
elevgrupper som dominerar i klassen. Lararna uppfattar att eleverna oftast
tycker att det dr roligt att tédvla och att de behdver tdvling for att bli motiverade
att delta i undervisningen. Eleverna beskrivs utifrdn kategorier efter sitt
idrottsintresse och de tdvlingsinriktade, idrottande eleverna far ett utdkat
handlingsutrymme. Att elever rangordnas utifran sina forkunskaper medfor en
stark klassifikation. Ocksd genom att anpassa instruktioner och regler efter
idrottens regelverk bidrar undervisningen till att klassifikationen blir stark (jfr
Bernstein, 1996/2000). Nar anpassningarna gors efter den grupp elever som inte
uppvisar forkunskaper inom och intresse for idrott och tdvling utmanas
jamforelse och rangordning, vilket medfor en mindre stark inramning. Oavsett
vilken organisation ldrarna viljer &r tdvling, som ett uttryck for
foreningsidrottens paverkan utifrén, ett givet och odiskutabelt inslag i
underv1sn1ngen Aven hir visar analysen hur klassifikationen och inramningen
kan variera pé olika nivéer, déir klassifikationen och inramningen vid larares
didaktiska stéllningstaganden ar starkare i ndgot avseende och mindre stark i ett
annat (jfr Bernstein, 1977, 1996/2000).

6.3. Att individanpassa

En skola for alla ar en skola dér alla elever oavsett olikheter &r lika mycket virda
och undervisningen anpassas efter varje elevs olika forutséttningar (Skolverket,
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2011). Lérarna &r eniga om att ett tryggt klimat i undervisningen ar avgorande
for att elever med olika intressen, behov och dagsform ska kunna delta i
undervisningen. Lérarna &r tydliga med att de vill stirka eleverna, exempelvis
genom att skapa en god relation med dem. Den personliga kontakten med
eleverna kan strécka sig utanfor lektionerna i idrott och hilsa, och den ses som
ett medel for att motivera eleverna till deltagande. Att eleverna savil kan
utveckla som vaga visa upp sin kroppsliga forméaga ar darfor ett av lararnas
storsta och fraimsta mal med undervisningen. Métet med eleverna ar centralt nédr
lararna organiserar och genomfor sin undervisning. Lérarna beskriver samtidigt
att det &r svart att uppnd en individanpassad undervisning i praktiken.
Utgangspunkten &r att det i varje klass finns elever som av olika anledningar
inte kan delta pa lektionerna pa samma premisser som andra elever. Det handlar
fraimst om elever som behover sérskilda anpassningar pa grund av nagon typ av
funktionsnedsittning, skada, forkylning eller att de helt enkelt glomt
ombytesklader. Andy beskriver de svarigheter elever kan ha:

Det finns de [eleverna] som har svart med instruktionerna, det finns de
som har svart med koncentrationen, det finns de som har svart med
motoriken...(Andy)

Lérarna har tydliga krav pé sig for att gora olika individanpassningar — vilket
de gor pé olika sétt. Har synliggdrs en annan typ av anpassningar som lérarna
gor med ett tydligare krav pd dem. Det handlar om att forhalla sig till
elevgruppen i sin helhet och samtidigt organisera undervisningen i relation till
de elever som behover sirskilda anpassningar. Lee beréttar att det dr eleverna
som goOr att ingen dag blir den andra lik och att det innebér en utmaning:

/.../ det tycker jag &r svért och hitta arbetssitt som fungerar for de
barnen med olika funktionsnedsittningar samt som man vill utmana
béde de och de andra [eleverna] ocksa /.../ Det skulle jag sdga ar det
svéraste. Hela tiden bena ut, tinka nytt, strukturera, for att de [eleverna]
ska lyckas. Samt att de ska ga framat liksom. Det &r det svaraste. Att
hitta struktur och aktiviteter som fungerar men samtidigt kunna utmana
och komma lite... komma vidare, och léra sig nytt ocksa. S att det &r...
det svaraste. (Lee)

Lérarna menar att de ofta hamnar i en sits dir de véljer aktiviteter som for
majoriteten av eleverna innebdr en trygghet. De forsoker samtidigt bygga upp
och hjélpa de elever som behdver sérskilda anpassningar och se till att de far
den undervisning som de behdver och har ritt till. Négra av ldrarna uttrycker
dven att de efter ett tag fatt bade fingertoppskénsla for och erfarenhet om hur de
kan handla i olika situationer. Love exemplifierar:
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Jag gér runt i vissa klasser dér jag vet att jag ska forbereda de [eleverna]
innan lektionen /.../ De vill girna dé ha en struktur. (Love)

Love formedlar en forpliktelse som uttrycks genom verbet ska som anger
ramarna for ldrarens egna forvédntade beteende i relation till vissa elever.
Lérarna forklarar att de behover ett stort handlingsutrymme for att kunna
anpassa sin undervisning efter rddande omsténdigheter. De olika delarna av
undervisningsaktiviteterna som ldrarna planerar medfor friare ramar for vissa
av eleverna. Detta framkommer genom att lararna uttrycker en lag grad av
forpliktelse som é&r riktad mot de elever som behover sérskilda anpassningar.
Satsadverbialen ju och nog som lirarna yttrar bekréftar att eleverna ges tillgang
till ett utdkat handlingsutrymme:

/.../ jag fér ju sldppa lite pa det [bestdmda regler] ... jag vill ju att de
[eleverna] ska delta /.../ och jag har ju faktiskt dealen med elever /.../
Och da ér de ju med [pa lektionerna]. D4 har jag ju med eleverna. Jag
hade nog forlorat eleverna annars, tror jag. Sa dir har man ju... slappt
lite pa det dér [reglerna]. Och sen s& méarker man ju att det funkar... s
ar det ju. (Billie)

/.../ det &r ju att nér de [eleverna] kommer in /.../ d& vet de ju ocksa att
till dem, da ger jag lite andra uppdrag... (Alexis)

Léararna anvénder strategier for att upprétthdlla sédvil ordning som goda
relationer genom att underldtta och forenkla villkoren for deltagande och
hantera elevernas onskningar och forutséttningar varsamt. Denna minskade
styrning tar sig uttryck i att ldrarna anvénder fdr och kan 1 sina beréttelser, vilket
tyder pa att elever som behover sirskilda anpassningar ges ett visst
handlingsutrymme och en viss frihet att bestimma Over sin aktivitet:

Sen ér de [eleverna som behdver sdrskilda anpassningar] far ju vara
med de andra [eleverna] ocksa. Men de ligger inte pd samma niva som
dem andra riktigt... (Charlie)

/.../ jag liksom pratar om det som de sjilva kan kénna infor
[undervisnings|momentet ... vad de kdnner och si vidare; och ger
exempel hur de kan tdnka for att jobba vidare... (Robyn)

Jag forsoker verkligen att ge dem [eleverna som behdver sérskilda
anpassningar] chansen varje lektion - att inte gé in liksom med nan form
av negativ instdllning utan liksom hélsa glatt pd morgonen och prata
med de i omklddningsrummet fore och forbereda dem och ... sé att vi
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liksom inte pratar om forra daliga lektionen utan liksom... a... forsdker
bygga [relationen] pa nat positivt. (Frankie)

I dessa delar, dédr organisationen av undervisningen ar ytterst formbar, ges
eleverna ett utrymme for medbestimmande som ett resultat av att koden &r
integrerad (jfr Bernstein, 1977). Léararnas vaga yttranden som innehéller /iksom
och kanske antyder samtidigt att de &r osdkra pd hur elever som behdver
sirskilda anpassningar ska bemétas i undervisningen samt vilka kunskapsstoff
som dessa elever ska forhalla sig till.

Lérarna séger att de gérna vill att samtliga elever, oavsett olikheter, ska delta i
undervisningen. Anpassningen handlar till exempel om att férbereda eller tvétta
ombyteskldder som lanas till eleverna eller forbereda teoretiska uppgifter till de
elever som inte for tillfdllet kan delta i de fysiska aktiviteterna, s& som Andy
beskriver:

Till exempel: de [eleverna] glomde [ombytes]kldder... En del kommer
inte hit. ... da far de uppgifter. Jag har gjort fragor, till exempel “Vad
ar psykisk hélsa?” och sa finns det svaren. Jag har skrivit ihop det. “Vad
ar grovmotorik?” och sa... Jag forsoker ibland att ha uppgifter till dem.
(Andy)

Lérarna kan dven individuellt férbereda dessa elever infor lektionen genom att
bestdmma och tala om den kommande lektionens innehall. Ett annat sétt att ge
elever som inte kan delta i undervisningen en utbildning ar att de kan stanna
efter lektionen for att f4 mdjlighet att gora och redovisa uppgifter som deras
klasskamrater utfort under lektionstid. Dessa elevers deltagande tycks dock
alltid vara villkorat av det innehéll som &r planerat for majoriteten av eleverna.
Eleverna som behdver sérskilda anpassningar deltar ddrmed i ordinarie
undervisning pa sirskilda villkor och kraven pad dem i relation till dvriga
klasskamrater sénks, eftersom de inte behdver gora vissa uppgifter eller
redovisa i grupp. Detta forhallningssétt synliggér att den integrerade koden
giller de elever som inte kan delta i undervisningen med Ovriga elever,
samtidigt som undervisningen generellt &r anpassad efter majoriteten i klassen,
vilket eleverna med sérskilda anpassningar maste inrétta sig efter.
Klassifikationen forblir ddrmed stark (jfr Bernstein, 1977). Det blir tydligt att
den integrerade och den sammansatta koden konkurrerar med varandra i samma
undervisningskontext.

Lérarnas anpassning géllande organisationen av undervisningen stricker sig

utanfor lektioners ramar, s& som beskrivits tidigare, och det synliggors i flera av
de intervjuade ldrarnas beréttelser. Nér det géller elever som pa grund av skador
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eller sjukdom inte kan delta i fysiskt anstringande aktiviteter erbjuds de ofta
andra, mindre fysiska uppgifter:

/.../ da ger jag de [eleverna] lite uppdrag - att 14gga ut de hér lapparna
[med &vningsbeskrivningar], hjilpa mig att vara domare /.../ S& man
gor att de &r delaktiga pa lektionen, sé att &ven om de &r dér men inte
kan ta fullt ut pa de [undervisnings]Jmomenten. Sa att de kédnner sig
delaktiga. Att de har gjort nanting, har fatt ut nanting av lektionen dnda.
Det ér sd jag tinker: Det finns alltid nat man kan gora. /.../ Sa jag
forsoker fa de delaktiga i det dem kan. (Love)

Lérarna forsoker fa samtliga elever att vara delaktiga oavsett dagsform och
anpassar organisationen efter elevernas forutsittningar och behov. Lérarna
beskriver hur de forsdker se eleverna som enskilda individer med olika
bakgrund och erfarenheter. Nagon gang far eleverna utfora eller arbeta med
tilldelade uppgifter enskilt eller hemma. Flera ldrare ger uttryck for att de
forhandlar med dessa elever om villkoren for deltagande. Det kan handla om att
latta pa reglerna eller lata elever delta pa lektioner utan att behova byta om —
nagot de annars forvéntas gora. Léararna uttrycker denna anpassning genom att
de yttrar 1ag grad av forpliktelserna fdr och kan gentemot eleverna:

Nér man sldpper hela klassen sa far de [eleverna] stanna kvar och trdna
och visa sjélva /.../ s kanske de mirker att det var inte sa farligt och
de kan vara med lite mer, och lite mer och lite sa. S& man hoppas pa att
de kan vara med hela tiden. (Alex)

For de [eleverna] kan /.../ da finns det m&jlighet att f4 andra uppgifter
och just att de vet att mojligheten finns gor att de alltid kan delta [pa
lektionen]. (Billie)

De [eleverna] kanske redovisar uppgift/.../ sa later jag de visa den bara
for mig och inte for resten av klassen /.../ sa att de kan frdga mig och
sa dar. (Alexis)

Vissa elever inte gillar gd och duscha nér den andra klassen kommer
till sin lektion, da far de 5 min kanske extra for att hinna da [duscha]
innan det kommer andra i omklddningsrum. (Love)

Att kunna redovisa enskilt, stanna kvar efter lektionen for att 6va eller avsluta
lektionen tidigare for att duscha &r emellertid inte ett typiskt sétt att organisera
undervisningen och kan ddrmed endast ses som ett tydligt inslag av svag
inramning (jfr Bernstein, 1977). Den laga forpliktelsen kan och fdr tillsammans
med kanske som lararna ger uttryck for tyder pa att de fransdger sig ansvaret om
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det sagda inte uppfylls (jfr Norrby, 2014). Det visar pd att ldrarna inte har tydliga
strategier for att bemdta elever som av olika anledningar inte kan delta i idrott
och hélsa.

Sammanfattningsvis gor ldrarna olika anpassningar i sin ambition att inkludera
alla elever i undervisningen. Lérarna anpassar organisationen forst och framst
efter elevgruppen som helhet och direfter efter de elever som av olika
anledningar inte kan delta i de fysiska aktiviteterna och ddrmed inte &r helt
inkluderade i undervisningen. En tanke med anpassningarna for dessa elever
tycks vara att de ska vara delaktiga och forhoppningsvis bli motiverade att delta,
i alla fall i ndgon utstrdckning och om &n utifran olika villkor. Det handlar ofta
om att anpassa organisationen sa att dessa elever sa lite som mdjligt hindrar den
ordinarie undervisningen. For att inkludera de eleverna som av olika
anledningar inte kan delta tilldelas de sdrskilda, ofta lattare uppgifter som de
gor pa lektionerna. Eleverna far pa sé sitt ett handlingsutrymme genom att de
deltar i ordinarie undervisning pa sérskilda villkor samtidigt som kraven, i form
av att de inte behdver gora vissa uppgifter eller redovisa i grupp, pa dem sinks
i relation till deras klasskamrater. De elever som inte passar in i den géngse
undervisningen kan emellertid inte férdndra lektionernas kdrninnehall. Elever
som av olika anledningar inte kan, vill eller far delta i undervisning i idrott och
hélsa pa samma villkor som sina klasskamrater har saledes ldgre forvantningar
pa sig. A ena sidan visar ldrarna en omsorg i friga om att de indd ska kunna
delta pa nagot sitt, & andra sidan stéller lrarna inte samma krav pa dem. Lararna
dgnar sig saledes at en form av god gérning gentemot dessa elever genom att
utfora ett arbete vid sidan om, utéver den ordinarie undervisningen.

6.4. Summering

I detta kapitel har jag redogjort for hur ldrare talar om didaktiska val som
relateras till “organisationen av lektionerna”. Med hjélp av en sprdkanalys av
larares sitt att beskriva och tala om sin undervisning undersoktes hur de
didaktiska valen kan forstas i relation till l4rares och elevers handlingsutrymme.
Nedan summeras resultaten. Resultaten visar att ndr ldrarna beskriver sin
undervisning i relation till organisationen av lektionerna utmérks deras
didaktiska val pa en &vergripande nivd av en sammansatt kod (jfr Bernstein,
1977, 1996/2000) (Se Tabla 4, s. 115).

Detta kommer till uttryck genom att organisationen av samlingar, instruktioner
och regler samt gruppindelningar generellt utmérks av ett explicit inslag av
ordning och disciplin. Lararna visar en medvetenhet om det ansvar de har for
att utdva denna kontroll i syfte att astadkomma trygghet i klassen och kunna
skapa mdjligheter for elevernas utbildning. Ordningen och disciplinen &r viktig
for lararna, vilket medfor att vissa anpassningar behdver goras. Lararna menar
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att eleverna behdver kinna till hur lektionerna &r planerade och organiserade
och veta vilken ordning som ldraren dnskar. Lérarna har tydliga regler och ger
instruktioner for att f4 kontroll dver enstaka elever eller klassen som helhet och
forsékra sig om att eleverna tar del av undervisningen, visar respekt for varandra
och tar ansvar. Lararnas sitt att disciplinera eleverna priglas av en forpliktelse
dér eleverna forvéntas kénna till och f6lja lararens regler. Det i sin tur skapar
den tydlighet som ldrarna efterstravar och betonar som viktig i sina beréttelser.
I materialet uttrycks lararnas strdvan efter ordning genom en hog grad av
forpliktelse riktad mot eleverna, som framfor allt forekommer i utsagorna
genom det modala hjdlpverbet ska (jfr Holmberg & Karlsson, 2019): eleverna
ska gora vissa saker. Men det inte enbart eleverna som forpliktelsen riktas mot.
Forpliktelse uttrycks dven nidr det giller lararna sjdlva; lararna &r alltsa
medvetna om vad de forvédntas gora dé de instruerar eleverna och organiserar
undervisningen. Forpliktelse av hdgsta grad utmérks i lararnas yttranden genom
hjélpverbet mdste riktat mot ldraren sjilv: de mdste gora det ena eller det andra.
Det blir tydligt att ldrarna tvingas” in i ett visst sdtt att organisera sin
undervisning. I strdvan efter ordning bestimmer ldrarna till exempel platser vid
samlingar och de kan dven vilja att finnas med i omkladningsrummet innan
lektionen. Ordningen handlar ofta om en kontroll &ver elever som stdr och inte
héller sig till ordningsreglerna. Nér ordningen i klassen uppnas kan lararen (till
viss del) sldppa kontrollen och lata eleverna f4 mer handlingsutrymme. Graden
av handlingsutrymme stélls mot i vilken utrdckning eleverna kan disciplinera
sig sjilva, vilket illustrerar att den sammansatta och den integrerade koden sévél
samverkar som konkurrerar (jfr Bernstein, 1977). De didaktiska valens
komplexitet blir pataglig.

Flera av ldrarna ger uttryck for didaktiska strategier vars syfte ar att motivera
eleverna. Lérarna uppfattar att eleverna oftast tycker det ar roligt att tdvla och
att de behover tavling for att bli motiverade att delta i aktiviteten. Tavling blir
darfor ett vanligt inslag i undervisningen. Sitt stéllningstagande forklarar
lararna med det faktum att det i1 varje klass finns elever som har ett
idrottsintresse och som ér tavlingsinriktade, vilket de maste forhalla sig till.
Samtidigt finns det elever som inte har samma idrottsrelaterade erfarenheter och
intressen som dessutom stéller sig negativa till tdvling i undervisningen. Detta
ar lararna medvetna om och vissa ldrare tar avstdnd fran foreningsidrottens
regler i sin undervisning. De flesta av lirarna véljer att mildra tdvlingsinslagen
genom att inte fokusera resultat, som en anpassning efter de icke-
idrottsintresserade eleverna. Oavsett vilket forhallningsitt ldrarna véljer far
tavling foretrdde. Genom dessa didaktiska val bidrar undervisningen till att
elever som inte har ett tivlingsintresse eller inte har erfarenheter av idrott
marginaliseras och far ett begrdnsat handlingsutrymme i jadmforelse med sina
idrottsintresserade klasskamrater. Elevernas idrotts- och tdvlingsrelaterade
erfarenheter avgdr harmed deras handlingsutrymme i undervisningen.
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I berittelserna framgar att de didaktiska valen paverkas av behovet att
individanpassa undervisningen. Lararna uttrycker att det i alla klasser finns
elever som av olika anledningar inte kan delta pa lektionerna pd samma
premisser som andra elever. De menar att det dr problematiskt att organisera
och anpassa undervisningen for att passa bade sddana elever och resten av
klassen. Léararna anpassar organisationen forst och framst efter elevgruppen
som helhet och ddrefter de elever som inte kan delta i de fysiska aktiviteterna
for tillfallet eller behover sérskilda anpassningar i undervisningen. For att
inkludera dessa elever tilldelas de sirskilda, ofta léttare uppgifter d4n andra
elever i klassen. Elever som uppfattas som undantag eller inte &r helt
inkluderade i undervisningen ges hdrmed ett visst handlingsutrymme sé att de
kan delta i undervisningen. Eleverna fdr och kan da delta i undervisningen pé
sdrskilda villkor och kraven pd dem sénks i relation till klasskamraterna, som
ett uttryck for en lag grad av forpliktelse riktad mot dessa elever. Dessa elever
kan emellertid inte paverka lektionernas kdrninnehall och genomférande. Det
tyder pd att handlingsutrymmet blir begrdnsat for de elever som av olika
anledningar inte kan delta i den ordinarie undervisningen. Samtidigt indikerar
lararnas svar att de inte alltid ar sdkra pd hur de ska hantera och anpassa
organisationen. Genom vaga yttranden uttrycker ldrarna sévil en osdkerhet i
fragan om det valda tillvigagangsséttet ar ritt som fransdger sig ansvaret om
det som pastas inte uppfylls.
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Tabla 4. Bernsteins (1977) koder som tar sig sprakliga uttryck i ldrare i idrott och hdlsas
berdttelser om didaktiska val i relation till Organisationen av lektionerna.

ordning och
disciplin

Lérarna organiserar
lektionerna for att
eleverna ska kunna

Lirarna disciplinerar
eleverna.
Mindre stark

Organisationen | Klassifikation Inramning Konsekvenser for hur

av lektionerna handlingsutrymme
fordelas

Att astadkomma | Stark Stark Kod: Sammansatt

Ofokuserade elever ges
mer handlingsutrymme.

lektionerna for att
inkludera alla
elever.

Lérarna organiserar
lektionerna efter

organisationen efter
elever som av olika

anledningar inte kan
delta.

lédra sig Lirarna anpassar
dgmnesinnehall. organisationen efter
ofokuserade elever.
Att motivera Stark Mindre stark Kod: Sammansatt
eleverna Lérarna overfor Lirarna anpassar Eleverna som har
idrotts- och aktiviteter efter erfarenheter och
tivlingsinslag i elevers olika intressen fran idrotten
undervisningen. idrottsrelaterade far mer
erfarenheter och handlingsutrymme.
intressen.
Att Svag Svag Kod: Integrerad
individanpassa | Ldrarna organiserar | Lérarna anpassar Elever som av olika

anledningar inte kan
delta ges ett visst
handlingsutrymme.

Elever som av olika
anledningar inte kan

elevgruppen som delta har/far ett
helhet. begrinsat
handlingsutrymme.

Av Tabla 4 framgar att for att dstadkomma ordning och disciplin organiserar
lararna sin undervisning pa ett sitt som utméirks av en sammansatt kod som
innefattar en stark klassifikation och en stark eller mindre stark inramning. En
stark klassifikation innebér att ldrarna anpassar organisationen for att forsékra
sig om att eleverna ldr sig dmnesinnehall, visar respekt for varandra och tar
ansvar. En stark inramning innebdr att ldrarnas tillvigagangssétt ar att
disciplinera eleverna for att kunna genomfora lektionerna. En mindre stark
inramning innebédr att ldrarna gor anpassningar i1 undervisningen -efter
ofokuserade elever som far utdkat handlindutrymme i relation till sina
klasskamrater. For att motivera eleverna organiserar liararna sin undervisning
pa ett sitt som utmirks av en sammansatt kod med stark klassifikation och
mindre stark inramning. Stark klassifikation innebér att ldrarna anvénder sig av
tavlingsinslag i undervisningen medan en mindre stark inramning innebar att
lararna pé olika sétt anpassar undervisningsaktiviteter efter elevers olika
idrottsrelaterade erfarenheter och intressen. Nér tévlingsinslagen dr vanliga i
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undervisningen ges elever som har erfarenheter och intressen fran idrotten mer
handlingsutrymme &n sina klasskamrater. De individanpassningar som lararna
gor resulterar 1 en integrerad kod, som 1 sig innefattar svag klassifikation och
svag inramning. Svag klassifikation innebdr att ldrarna anpassar organisationen
for att inkludera alla elever och svag inramning innebér att lirarna anpassar
organisationen efter elever som av olika anledningar inte kan delta pd samma
villkor som sina klasskamrater. Detta resulterar i att elever som behover
sarskilda anpassningar ges ett visst handlingsutrymme. Lérarna anpassar
organisationen efter elevgruppen som helhet, vilket innebér att de elever som
av olika anledningar inte kan delta samtidigt far ett begrénsat handlingsutrymme
déd de maste forhalla sig till och inrétta sig efter majoriteten i klassen.
Individanpassningar som ldrarna gor medfor ddrmed att elevernas
handlingsutrymme kan vara bade utdkat och begrénsat pa samma gang.

Genom de didaktiska valen som handlar om “organisationen av lektionerna”
konstrueras en undervisning som medfér en viss fordelning av
handlingsutrymme mellan eleverna. Lirarnas kontroll dver organisationen
framstar som stark genom att de forhaller sig till elevernas forméga att folja
angivna ordningsregler, att de motiverar eleverna utifran deras idrottsintresse
och erfarenhet samt individanpassar sin undervisning och sina didaktiska val.
Sétten att organisera kan ténkas bidra till att samtliga eller majoriteten av
eleverna blir inkluderade i undervisningen om é&n i olika utstrackning. Det blir
tydligt att didaktiska val verkar pa olika abstraktionsnivaer och resulterar i att
eleverna bade ges och frantas handlingsutrymme pé en och samma gang, vilket
visar pd komplexiteten som utmérker undervisning i idrott och hilsa.

I nésta resultatkapitel presenteras vad som utmérker larares didaktiska val och
hur dessa gors i forhallande till genuskonstruktioner.
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7. Genuskonstruktioner

I detta kapitel analyseras hur lararnas didaktiska val kan forstas i relation till
forestillningar om genus och hur fragor rorande genus aktualiseras i och genom
undervisningen. Med utgangspunkt i ldrarnas beskrivningar av sin undervisning
och de didaktiska val de gor, synliggors de forutséttningar som mdjliggor att
genusmonster skapas, upprétthalls respektive dverskrids i idrott och hélsa. Tre
positioner gillande hur genus konstrueras har identifierats och dessa ar
formativa for kapitlets framstillning. Kapitlet dr upplagt pa sa sitt att jag
inledningsvis belyser den forsta positionen: larares tal om undervisning som
handlar om [drares didaktiska val som befdster sdrhallningen mellan konen.
Direfter redogér jag for den andra positionen: ldrarnas beskrivningar av
undervisning dar sdrhdllning, reflexivitet och forhandlingar om kén gor sig
tillkdnna. Avslutningsvis belyser jag den tredje positionen: ldrarnas tal om
undervisning som utmanar och utévar motstand gentemot genusmonster. Vért
att podngtera ar dock att det inte finns ndgra vattentita skott mellan dessa
undervisningspraktiker och teman som beféster respektive utmanar olika
genusmonster. En och samma berittelse kan till exempel innefatta
beskrivningar som dels ger uttryck for sdrhallning, dels visar pd larares
reflekterande och problematiserande av densamma. Kapitlet avslutas med en
summering.

7.1. Larares didaktiska val som befister
sarhillningen

I detta avsnitt fokuseras det pad de av ldrarnas didaktiska val som visar hur
polariserade  forstdelser for kon kommer till  uttryck. Dessa
undervisningssituationer visar pa hur traditionella konsmonster reproduceras
och hur flickor och pojkar, liksom kvinnor och min, pé olika sétt konstrueras

117



som separata kategorier med skilda intressen, egenskaper och kompetenser (jfr
Connell, 1987, 1996/2008, 2002; Hirdman, 2003).

7.1.1. Samling — niir kon ”inte spelar roll”

De lektioner i idrott och hélsa som observerades inleddes vanligtvis med en
samling. S& som jag redogjort for i det foregdende kapitlet tilldelades ibland
eleverna en plats av lararen, men fick oftast vilja sina egna platser fritt. Vid det
senare alternativet gavs eleverna en hog grad av inflytande som med Bernsteins
(1977) termer é&r ett uttryck for en svag inramning. Nar eleverna sjdlva fick vilja
placering utmérktes denna ofta av en tydlig uppdelning. Det bildades tva
separata grupper; flickorna satte sig néra varandra i en grupp och pojkarna i en
annan, ofta med ett synligt mellanrum mellan grupperingarna. Denna kollektiva
gruppering och separering mellan tva elevgrupper exemplifierades i
beskrivningen av Mikas lektion i kapitel 5 (se d&ven Oliynyk, 2014). Samma typ
av gruppering kunde ocksa observeras inom smagrupper, till exempel nér larare
valde att dela upp klassen i mindre grupper bestdende av flickor och pojkar.
Inom dessa grupper formerade eleverna mindre grupperingar, bestdende av
flickor och pojkar. Uppdelning utifran kon kunde ockséd komma till uttryck nér
elever stillde sig pa ett led, med pojkarna forst i kon och flickorna bakom dem.

I intervjuerna talade vi om varfor eleverna tenderade att dela upp sig i tva
konsatskilda grupper, varpa olika mojliga orsaker framkom. En orsak var
undervisningslokalernas villkor och det faktum att eleverna infor sina lektioner
passerade olika omklddningsrum, i vilka de redan déir formerar en uppdelning.
I dessa resonemang framstdlldes saledes det rumsliga, i form av vilket
omklddningsrum eleverna kom ifran, som betydelsefullt for hur de sedan
placerade sig i idrottshallen och agerade under lektionerna. Detta kommenteras
av Michele och Alexis:

Sa har det nog varit sedan jag borjade med idrotten hér. .. att killar sitter
sig sa [i en grupp for sig], sen vet jag inte... kanske det ligger i att
tjiejerna kommer ut precis till de platserna, och sétter sig nira dir de
kommer och killarna kommer till de ndrmsta platserna...om det har
med det och gora... jag har inte riktigt... ténkt... det dr intressant...
(Michele)

Nej men att de sdtter sig som de gor tror jag har & géra med hur de
[eleverna] kommer in ... alltsd... de kommer in frén var sitt hall, fran
olika omklddningsrum. Sen sitter de sig narmst, liksom, dér de kommer
in. Men jag har aldrig reflekterat eller sa faktiskt. (Alexis)

Citaten tydliggdr hur ldrarna sammankopplar uppdelningen mellan eleverna
med den specifika undervisningslokalen for idrott och hilsa. Uppdelning i
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samband med ombyte blir dverordnat andra mdjliga uppdelningar som kan
handla om andra intressen och hierarkier. Lararnas resonemang visar att de &r
medvetna om elevernas sitt att gruppera sig. Alexis och Andy belyser denna
medvetenhet och forklarar:

/.../ men det &r ju /.../ det &r ju kénsligt i arskurs 5 och 6, det dér att
sitta tjejer och killar... det dr lite jobbigt for vissa. Sitta néra en tjej eller
sitta néra en Kkille... (Alexis)

Har sitter killar ldngre bort. Och tjejerna framme /.../ och i den hér
alder... jag vet inte... da 4r det mer att sitta bredvid en tjej eller en kille
sa blir det jobbigt ju [SKRATT]. (Andy)

I citaten uttrycker lararna en forestéllning om varfor eleverna soker sig till andra
elever av samma kon. Den hoga graden av sannolikhet ju som Alexis och Andy
uttrycker i citaten forstds hir som att det ar sa det 4r och det lamnas samtidigt
inget utrymme for en annan tolkning av elevernas handling &n det forvéntade,
traditionella. Ju tolkas @ven som ett forsok att rattfardiga egna forstaelser.
Utifran hur lirarna uttrycker sig gar det att utlésa ett relativt oreflekterat och
oproblematiserande forhallningssitt till detta genusmdnster och elevers sitt att
gruppera sig under en samling (”jag har aldrig reflekterat eller sa”, ”jag har inte
riktigt tdnkt pa det”, och “vet jag inte”). Elevernas uppdelning framstér eller
ursdktas ndrmast som rumsligt styrd och tdmligen oproblematisk, vilket Andy
och Jessie resonerar kring:

/.../ jag vet inte, det funkar ju dnda vid samlingen. S4 jag har inte gjort
nat. (Andy)

/.../ s& lange samlingen funkar har jag inte lagt energi pa det/.../ det &r
det viktigaste att de [eleverna] ska ha fokus pd mig nér vi har samling.
(Jessie)

Andy och Jessie exemplifierar didaktiska val som handlar om ett icke-agerande.
Sé lange eleverna riktar sin uppmirksamhet mot lararen ses inte uppdelningen
som ett potentiellt problem. Eleverna sitter separat och hirigenom beféstes en
(at)skillnad. Det finns en mojlighet for ldrarna att organisera samlingen och
initiera lektionen p& andra sitt, men det anses inte nodvéndigt. I Berger och
Luckmanns (1998) mening kan samlingen som den beskrivs ovan sigas
exemplifiera en rutiniserad, oreflekterad och vanemissig (icke-)handling.
Lérarna reflekterar inte 6ver ndgon anledning att bryta det slentrianméssiga
(icke-)agerandet da det uppfattas som fungerande och att det &r ”smidigast sa”.
Genom att inte reflektera 6ver eller ifragasitta den sarhéllning som aktualiseras
vid samlingar bidrar ldrarnas stéllningstagande till att elevernas olika till synes
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naturliga val befdstes. Traditionella uppdelningar bryts inte per automatik om
elever tvingas genomfora en samling pa ett visst sdtt; genom att argumentera
for att inte ifrdgasatta eller utmana sa lange det fungerar” ges dock en grund
for att reproducera invanda méonster, maktstrukturer och skilda forutsittningar
for eleverna (jfr Hirdman, 2003). Nagot sa vardagligt som en samling bor forstas
som en del av ett vidare sammanhang dér frdgor om genus och olika tankar om
och forvéantningar pa flickor och pojkar far existera utan att ifrdgasittas eller
problematiseras. Sarhallning kommer inte bara till uttryck under samlingen utan
dven i larares sitt att tala om sina elever. Om detta handlar det f6ljande avsnitt.

7.1.2. Larares tal om elever

Nar ldrarna beréttar om sina elever relaterar de spontant och utan undantag till
olika elevkategorier. Kategorin “elev” omfattar med andra ord flera mojliga
underkategorier. Dessa underkategorier dr vanligen kopplade till elevernas sétt
att vara och vilka kompetenser de anses besitta. Det kan till exempel handla om
beskrivningar och kategorier sdsom “idrottselever”, “de ambitiésa”, “de
ointresserade”, “’bollsportsintresserade”, “bollrddda”, “duktiga”, forsiktiga”
med flera. Till kategorin “’bollsportsintresserade” riknas till exempel de elever
som tycker om ”att spela boll” och som ofta dven gor det pa fritiden (se kapitel
6). Kunskaper och féardigheter som forvérvas pa fritiden &r saledes ndgot som
dessa elever har och tar med sig i undervisningen. Samtidigt ingar eller infogas
ofta dessa kategorier i de andra, storre kategorierna “flickor” och pojkar”. Till
exempel visar lararnas berittelser pa att majoriteten av flickorna och pojkarna
ar sportintresserade. Trots det upprdtthdlls en sdrhallning mellan dessa
kategorier pé lektionerna i idrott och hélsa. Lararna ger uttryck for att flickor pa
grund av sin konstillhdrighet besitter vissa egenskaper eller formagor, medan
pojkar besitter andra egenskaper (jfr Connell, 2002, 1996/2008; Hirdman,
2003).

7.1.2.1. Talet om flickor i undervisningen

I det empiriska materialet framkommer att lirarna ofta reflekterar 6ver och
problematiserar att &mnet idrott och hélsa kan synliggora och sétta fokus pa den
egna kroppen — nagot som kan skapa kénslor av otrygghet. Elevernas dngslan
kring kropp och kroppslighet exemplifieras vanligen i ldrarnas beréttelser med
flicknamn och att de dr rddda for att till exempel misslyckas infor sina
klasskamrater. Flickorna framstélls ibland som obekvdma och otrygga i
undervisningssituationer nir de maste visa sina fardigheter infor andra. Att det
skulle vara just flickor som kan kénna sig blyga, otrygga och osékra belyser till
exempel Billie som séger att ”det kan vara mer pinsamt & visa saker om man &r
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tjej, infor killarna och s&”. Detta &r dven andra ldrare inne pa:

I de klasserna som jag har haft har det varit mestadels flickor. Som é&r
otrygga & sa dar. Men absolut att pojkar ocksa... men storre andel
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flickor. /.../ jag hade en elev, till exempel som...blyg och osédker och
tycker att det &r ... ja, hon dr med [pé lektionerna], men hon tycker att
det 4r jobbigt och dr liksom radd att man ska synas”. (Alex)

Jag har ett par tjejer i nian som tors liksom inte ldmna ut sig infor de
andra ... De dr for osékra pa sig sjilv. Nagra séna finns ju i varje
arskurs. (Mika)

Sévil Alex som Mika antyder att exponeringen av kroppen medfor en kénsla av
utsatthet for just flickor och det ”finns ju i varje arskurs”. Denna situation menar
lararna syns i olika aktiviteter som erbjuds, men det blir sérskilt tydligt nér de
pratar om bollsporter. Trots att d&mnet idrott och hilsa sedan ldnge har haft
samundervisning aktualiseras det en asymmetri mellan konen relaterat till
bollsportsrelaterade  undervisningsaktiviteter. ~ Michele och  Charlie
exemplifierar:

Tjejerna kan ta ett steg tillbaka, de backar... de inte vill vara med ...
det #r trakigt, de aldrig har bollen... Ah, sint kan vara knepigt ibland,
man ser att tjejerna ta steget tillbaka... (Michele)

Tyvérr dr det sa att vissa tjejer tar inte for sig, de dr radda for bollen

eller att de Overlater till grabbarna & skjuta... det ocksa dr en
mognadsfraga, att vaga ta for sig. (Charlie)

Citaten dr endast nagra exempel pé flera liknande uppfattningar som uttrycker
att bollaktiviteter dr konskodade. Béde Micheles och Charlies resonemang
understdodjer en genusordning dir en uppdelning efter kon tas for given och
bygger pa uppfattningen att flickor och pojkar &r olika (jfr Hirdman 2003). I
Charlies berittelse konstrueras en klar distinktion mellan flickor som &r “rddda
for bollen” och darfor ”dverlater till grabbarna & skjuta”. Ocksa Michele menar
att tjejerna ta steget tillbaka” och “aldrig har bollen”. Det blir dven tydligt att
“flickan” i ldrarnas tal konstrueras som blyg och oséker; en som inte vill vara
med eller som inte tors ga in 1 aktiviteten helhjartat. Denna typ av genuskodning
av egenskaper dr vilbekant i genusforskningen och har ofta sammankopplats
med forestéllningar om femininitet (Connell 1987, 2002; Hirdman, 2003). Vért
att notera i sammanhanget dr ocksa att en del larare valde att dndra villkoren for
de aktiviteter som eleverna kunde forknippa med otrygghet. Framst handlade
detta dock om aktiviteter som pojkarna kénde osédkerhet infor, s som beskrivs
hérnast.

7.1.2.2. Talet om pojkar i undervisningen

I det empiriska materialet ar det patagligt att ldrarna oftare talar om pojkar och
deras villkor i idrott och hélsa &n om flickors villkor. Vanligen sammankopplar
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lararna elevernas fysiska intressen och fardigheter, sa som belystes tidigare,
med verksamheter inom foreningsidrotten. Elever som inte dr aktiva i till
exempel nagon bollsport hyser ddremot, enligt l4rarna, ett begransat intresse for
just aktiviteter med boll. Lararna beskriver bollsport som en aktivitet som till
overviagande del ar till for pojkar och uppskattas av pojkar. Det framgér att
pojkarna agerar pé ett visst sétt s& som Michele, Alexis och Alex beréttar:

Killarna &r nog mer spontana, de &r mer... nu generaliserar jag
kanske...men de dr ganska bollsportsintresserade, bolleksintresserade
/.../ Killarna tar bollen... De dr nog mer spontana och kan vara mer pa.
(Michele)

De som spelar i elevverksamhet i fotboll- eller volleybollfoérening... De
ar extremt starkt grabbgéng! Grabbarna — extrem prestation! /.../ De ér
duktiga och kor over allt och alla... (Alexis)

/.../ jag har rékat pa sana klasser med stora géng liksom fotbollskillar
/.../ ddr liksom killarna tatt lite mer plats. (Alex)

Beskrivningarna ovan ger en bild av att det finns en grupp elever, ett “extremt
starkt grabbging”, som besitter vissa egenskaper och agerar pa ett visst stt i
undervisningssituationen och i interaktionen med klasskamraterna. Vissa
formagor och egenskaper sammankopplas séledes med “gingets” kon.
Magnusson (2019) havdar dock att kon, som formativ kategori, &r ett trubbigt
verktyg for att forutséiga en elevs beteende, formagor och egenskaper. Om en
larare till exempel placerar alla bollintresserade elever i en grupp skulle denna
inte nddvandigtvis bli enkdnad. De skillnader som ldrarna ger uttryck for
konstrueras genom elevernas tillhorighet i en viss intressekategori (till exempel
bollsporter). Att koppla samman vissa intressekategorier med en viss
konskategori dr ett exempel pa hur genus kan komma till uttryck i skolans
vardagspraktik inom ramen for Amnet idrott och hilsa.

En uppfattning som framtrader i flera larares berittelser &r att flickors och
pojkars kroppar ar olika. Nér ldrarna jamfor flickor och pojkar talar de ofta om
biologiska och fysiologiska skillnader. Pojkarnas kroppar forklaras vara
starkare, snabbare och mer fysiska &n flickors. Att ’vara” pojke innebdr, utifrdn
lararnas berittelser, att uppvisa styrka i form av till exempel storlek och
kondition samt en formaga att ta for sig, det vill séga inte lata sig begrinsas.
Charlie ger uttryck for detta:

/.../ vissa killar ha dragit ivdg mer 4n tjejerna. Att de har blivit storre

och starkare, blivit snabbare. Det ser jag pa vissa av dem. Jag sitter och
funderar pa om jag har sett det pa tjejerna... (Charlie)
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Ett sadant perspektiv eller forhallningssitt antyder en riktning; det visar vem
eller vilka som ges foretrdde i undervisningen. Nir en expansiv och
dominerande maskulinitet, som utmérks av just styrka, snabbhet och prestation,
far utrymme i undervisningen viéljer méanga flickor att ta steget tillbaka. Charlies
resonemang ovan understodjer onekligen en genusordning som i Hirdmans
(2003) termer betyder att uppdelning efter kon tas for given. Maskulint kodade
fardigheter vérderas hogt i lararnas utsagor. Detta innebdr ocksa att vissa fysiska
fardigheter underordnas.

Fem av tretton lektioner som observerades och som legat till grund for de
intervjuer som genomfordes innehdll undervisningsmomentet “danser och
rorelser till musik” (Lgrll1, s. 52). Det dr dock underforstatt i berdttelserna att
forvantningarna pa pojkarnas aktivitetsformaga sdnks ndr det giller
undervisningsinnehéll som innefattar dans. I utsagorna foérknippas dans med
flickors kompetensomraden och anses vara oforenligt med ett maskulint genus.
Detta perspektiv framkommer i ldrarnas berattelser och i1 deras sétt att forsta
dansinnehéllet som inte sirskilt kompatibelt med pojkar. Forvantningarna pa
pojkarnas engagemang &r laga. Love belyser:

/.../ man vet ju att pojkar tycker om att leka “datten” och rora pa sig,
da kan det vara svart med dans”. (Love)

Alex tillstyrker:

/.../ en del &r vildigt duktiga i boll och s&, man ténker boll-killar d...
de kanske inte alls dr bra i dans /.../ for vi vet att de behover tréna pa
det jattemycket... och sd kdmpar man jittemycket med dans och sen
till slut, kanske lyckas man. /.../ pojkarna kanske inte tatt ut det, det
kanske ha vatt lite pinsamt ... for de kanske inte dansat s& mycket.
(Alex)

Lérarnas beréttelser tydliggér ett perspektiv dir pojkar anses vara “vildigt
duktiga” och tycker om att ”leka datten och rora pa sig”. I danser och rorelser
till musik krévs dock andra fardigheter, som skiljer sig frdn de som pojkarna
forvantas besitta. Genom att anvénda termer vildigt duktiga boll-killar” i
samband med “’kanske inte alls &r bra pa dans” uttrycks ett slags sdrhéllande
mellan forvantningar pa “boll-killar” i relation till dansinnehallet. Samtidigt
uttrycker lirarna att de bade har dverseende och forstaelse for att detta moment
kan vara ”pinsamt” eftersom pojkarna “inte dansat s mycket” tidigare. Fragan
om hur flickor bemots utifran en liknande, ursidktande logik dterkommer jag till.
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Forklaringarna till pojkarnas (bristande) fardigheter i danser och rorelser till
musik kan se olika ut, men ett aterkommande argument handlar om fysiologiska
forutsattningar och avsaknad av takt:

Det ar lustigt nog men sa har killarna traditionellt mindre taktkénsla
fran grunden. Grabbarna &r tvungna att jobba mer vid den typen av
aktiviteter. (Mika)

Ovan ses frdgan om taktkdnsla som nagot pojkar inte far med sig “frén
grunden”. Denna forstéelse ses som ett skél till pojkars svérigheter med dans
och flera ldrare ger uttryck for en accepterande héllning gentemot pojkarnas
situation. Robyn beréttar till exempel:

Jag liksom pratar om det som de [pojkarna] kan kédnna infor
[dans]momentet. Att jag forstar deras ... att de kidnner att det &r svart
och sd vidare. Jag kan ge dem exempel pa hur de kan ténka for att jobba
vidare. (Robyn)

Robyns ursdktande hallning dr konskodad sa till vida att ldraren bekréftar
vilbekanta och forvintade beteenden hos pojkarna i stillet for att argumentera
mer konsoverskridande for aktiviteten. Det perspektiv som framtrider &r att
pojkar, bade i grupp och individuellt, har svért att genomfora dansuppgiften
utan stod och en dverseende attityd. Med utgdngspunkt i detta véljer lararna
ibland att organisera dansinnehall pa s sitt att ansvaret for dansokunniga pojkar
fordelas mellan eleverna och dér vissa elever forvintas stddja andra. Frankie
berittar:

Jag hade den sprallige killen i samma grupp med tre tjejer. Det gick bra
liksom, sadér, han &r sd pass mogen att det var inga konstigheter [att
utfora dansuppgiften tillsammans med flickorna], ddremot om han hade
vatt med nan av killarna, d hade han bérjat tramsa och liksom tyckt att
det var lite 16jligt och trakigt istdllet... (Frankie)

Frankies uttalande exemplifierar ett forgivettagande och befarande att pojkar
inte kan forvéintas klara dansuppgiften. Det framstills som naturligt att de
”borjat tramsa och liksom tyckt att det var lite 16jligt och trakigt”. Motsvarande
forvantningar finns inte pa flickorna. Tvartom, flickor bade tilldelas och tar pa
sig en roll av att vara stdd till pojkarna och goérs ovan till Frankies hjélpredor.
Det ansvar som &ldggs de tre flickorna innebdr ett dkat arbete, samtidigt som
”den spralliga killen” far ett erkdnnande for att han klarar av att arbeta
tillsammans med dem. Han framstar som mindre kunnig men ocksé ”sa pass
mogen att det var inga konstigheter”. Sammantaget blir det hdrmed tydligt att
flickorna forvéntas ha ett kunskaps- och fardighetsmissigt 6vertag i relation till

124



pojkarna — inom dans. P4 sa sitt framstills och uppritthalls dans som en
aktivitet som har varit och fortfarande ar feminint kodad samtidigt som
traditionella konspositioner lokaliseras, aktualiseras och reproduceras. Denna
forstaelse r problematisk sa till vida att den beféster polariserade forstaelser for
kon, dir pojkars dominans i bollaktiviteter tas for given pa samma sétt som de
urséktas nir de visar ett ointresse for dans. Pojkarna behdver inte gora dansen
ordentligt, utan undervisningsmomentet anpassas i manga fall utifrdn deras
villkor. Hirmed ges pojkar foretrdde i sdvil dansmoment som i bollaktiviteter.

Samtidigt dr det av vikt att betona att inte alla pojkar anses leva upp till de
forvantningar som stills. Forvintade maskulint kodade egenskaper utgér en
mattstock gentemot vilken andra elever — bade flickor och pojkar — jamfors.
Alex berittar till exempel hur vissa pojkar kan tycka att det ar ’jobbigt” och
svart att leva upp till normen:

/.../ dven om vissa pojkar tycker att det dr jobbigt att spela boll, da
véljer de att vara med i alla fall... for att det &r mer jobbigt att inte vara
med, &... att bli utpekad pa det viset /.../ alltsd man visar sig mer
istdllet... Det blir mer konstigt att inte vara med péd bollaktiviteten
liksom... det 4r ju mer konstigt. Da undrar klasskamraterna kanske:
”Varfor dr inte du med?” (Alex)

Alex ger uttryck for att pojkar som inte besitter egenskaper som associeras med
maskulinitet kan kdnna ett storre utanforskap. Det blir tydligt i resonemanget
att pojkar uppfattas som individer som har férvéntningar pa sig om ett visst
handlande, medan andra typer av handlande medfor att ”det blir mer konstigt”.
Det blir utpekande for pojkarna att aktivt ta stdllning till och visa att andra
uttryck for maskulinitet, eller andra maskuliniteter, kan finnas i ett och samma
sammanhang (jfr Connell, 1996/2008). Alex yttrande exemplifierar hur dessa
pojkar frantas ett handlingsutrymme till f6ljd av sin maskulina annorlundahet.
Alex berittelse belyser sdledes avgrinsningar for vad som anses rimligt,
lampligt och mojligt beroende pa konstillhdrighet (jfr Hirdman, 2003).
Framstéllningen av annorlundahet synliggor séledes inte bara vad som anses
mest ritt i en given situation utan ocksa hur en manlig norm verkar och paverkar
undervisningen i idrott och hilsa pd ett mer Overgripande plan. Att vara
annorlunda uttrycker per definition att det finns ndgot som &r vanligt och det
forvantade. Det vanliga och forvéintade &r i sammanhanget sérhallning.

Lérarnas sétt att tala om sina elever och gora skillnad mellan kategorierna
”flickor” och ”pojkar” forefaller ofta ske utan storre eftertanke. De tycks
uppfatta kategorierna som naturliga och sjélvklara — som en slags referenspunkt
for att avkoda och virdera elevers insatser och de forvintningar det &r rimligt
att stélla pa den enskilda eleven. Flickorna placeras inte séillan i bakgrunden; de
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osynliggors samtidigt som pojkarna forvantas inta en huvudroll nir innehall och
organisation av lektioner utformas och anpassas. Ldrarnas kategoriserande i
talet om sin undervisningspraktik kan ddrmed tolkas som ett befdstande av
polariserade forestéllningar om kon i och genom undervisningen (jfr Hirdman,
2003). Med Bernsteins (1996/2000) termer leder dessa forstaelser for kon till
att en stark klassifikation skapas och uppritthdlls mellan femininitet och
maskulinitet samt mellan flickor och pojkar. Relationen mellan kénen som tva
atskilda kategorier kan ocksad forklaras med Hirdmans (2003) teoretiska
begreppsapparat. Hirdman framhaller att uppfattning och antaganden om
flickors och pojkars olika formégor och egenskaper &r kopplade till skillnad fran
ett s kallat genuskontrakt. Detta genuskontrakt, dir elever pa grund av kon ses
eller beskrivs som atskilda och representanter for olika, ofta motsatta
egenskaper, dr den mest framtrddande bilden och &vergripande strukturen som
framkommer nér ldrarna talar om sina elever. Men det finns ocksa alternativa
forstaelser och beréttelser nér andra handlingsmonster kommer fram. Detta ska
jag fokusera pé i ndstkommande avsnitt.

7.2. Siarhallning, reflexivitet och forhandlingar om
kon

Medan foregidende avsnitt visar pad en historisk kontinuitet vad géller
polariserade forstaelser for kon och olika aktiviteters konskodning lyfter jag i
detta avsnitt fram situationer och berdttelser som utmirks av ett mer
forhandlande perspektiv. Det som diskuteras i avsnittet utgér i vissa fall ifran
den typ av sdrhéllning som tidigare beskrivits och exemplifierats, men lararnas
utsagor sitts ocksd i ett sammanhang dér lararna pa olika sétt ger uttryck for en
mer reflekterande och problematiserande héllning till olika forestdllningar om
sina elever. Med Bernsteins (1996/2000) termer belyser avsnittet situationer dér
lararnas didaktiska tillvigagangsatt visar pd en svag inramning. Det tar sig
uttryck i hur ldrarna anvénder sig av olika strategier for att inkludera flickor i
en maskulint kodad aktivitet och pojkar i en feminint kodad aktivitet. Den svaga
inramningen som fungerar i stunden bidrar till att elevernas konstillhorighet
implicit paverkar hur undervisningen formas. Det dr sdledes en reflekterande
forhandling som kommer till uttryck. Denna forhandling tolkas i sammanhanget
som ett forsok till uppluckring av de traditionella forstaelserna for kon som
lararna foreskrivs arbeta for genom Lgr 11. Samtidigt kommer jag visa att olika
didaktiska val bidrar till att klassifikationen blir stark, inte minst pa lang sikt.

7.2.1. Nir stereotypa forstielser for kon ”luckras upp”

Flera av ldrarna ger uttryck for att de polariserade forstaelser kon som
produceras i och genom idrott och hidlsa varken é&r sjélvklara eller helt
dominerande. De dr medvetna om att forstaelsen kan fordndras och variera.
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Lararna uppfattar ocksa att det finns skillnad inom gruppen “flickor” och inom
gruppen “pojkar”.

7.2.1.1. Bollaktiviteter — mellan det allménna och det specifika

Aven om lirarnas tal om eleverna i huvudsak visar pa en forstaelse av flickor
respektive pojkar som mer eller mindre homogena grupper forekommer ocksa
berittelser och situationer som inte speglar denna sarhallning:

/.../ kor man bollekar, ndn 6vning sa ir det vissa tjejer som backar...
men... men sen marker jag ingen skillnad direkt. Nej /.../ Det behover
inte vara tjejer - det kan vara killar med - att de backar lite, for de vet
att de inte kan ta for sig pad samma sitt. (Michele)

Bollaktiviteten konskodas i berattelsen ovan, men pa individniva kan det ske en
forhandling och ett eventuellt ifragaséttande av den ordning som tidigare
beskrivits av ldrarna. Med andra ord kan en aktivitet som pa ett overgripande
plan sammankopplas med maskulinitet och (bollkunniga) pojkar pa individniva
framstéllas som mer komplex. Alex fortsétter:

Det finns en del pojkar som vill inte synas & visa sig for de andra /.../
det &r inga konstigheter... (Alex)

I kontrast till tidigare avsnitt, som framst diskuterar elevkategorier i termer av
kollektiv, forefaller det hiar som om kon inte kan tas som utgangspunkt for att
forutse eller bestimma en enskild elevs formdgor och egenskaper (jfr
Magnusson, 2019). Mika fortsétter pa det inslagna spéret:

De éar vildigt aktiva, tjejerna. Inte kanske i just bollspel, hir har de
grabbarna att jamforas med /.../ Det finns vdl manga tjejer som &r
duktiga /.../ vildigt duktiga pa allt annat ocksé /.../ I denna grupp &r
det ganska mycket duktiga tjejer ocksd och som stéller upp och tycker
att det dr ganska roligt att spela boll ocksa. Ah, och flickorna funkar bra
ihop med pojkarna oavsett vilka, visst dven om de &r lite forsiktiga s
funkar det rétt okej, tycker jag. Och grabbarna ér... det finns ett par-
tre... som inte dr duktiga pé bollidrott. (Mika)

I berittelsen ror sig Mika mellan det allminna och det specifika samt mellan
kollektiva och individuella férvantningar. Det allminna, dvergripande finns dar
och befaster skillnad. Samtidigt blir det tydligt att det krivs forhandlingar i det
specifika ndr situationer konkretiseras. Det framtrider en komplexitet da
yttrandet ger uttryck for en forstdelse som skapar sarhallning (pojkarna &r
»duktiga pa bollspel” och flickorna har “grabbarna att jimforas med™). A andra
sidan kan denna typ av polariserade forstdelse utmanas pa individ- och
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gruppniva: ”Det finns vil manga tjejer som ar duktiga”, och de kan i likhet med
pojkar ocksa vara “vildigt aktiva” och “vildigt duktiga pa allt annat ocksa”.
Samtidigt dr det i sammanhanget svart att bortse fran den inneboende hierarkin
mellan det allménna och det specifika. I sammanhanget uttrycker trots allt Mika
en viss tveksamhet infor flickornas bollfardigheter och att de ska klara den
maskulint kodade aktiviteten fullt ut. Detta kan utldsas i det tvivel som yttrandet
formedlar: ’ganska mycket duktiga tjejer ocksa™ som “stdller upp och tycker att
det ar ganska roligt ocksad™.

7.2.1.2. Att lura till dans

I utsagorna reflekterar ldrarna kring sina elevers forutsittningar i beréttelserna
om hur de planerar och organiserar olika undervisningsaktiviteter. De lagger tid
pé och engagerar sig i sitt arbete och forsdker pa olika sétt modifiera eller
anpassa sin undervisning sa att alla elever kan delta. Lérarna har ambitionen att
engagera ointresserade och omotiverade pojkar nir det giller danser och
rorelser till musik (se dven kapitel 5). Négra lirare menar att man inte bor
”skramma pojkarna” med dansinnehdll. De ska i stéllet ”luras in i dans”. Man
kan séledes identifiera en ambition att f4 pojkar att ndrma sig en aktivitet som
kommit att forknippas med flickor och femininitet. Lararna exemplifierar
genom olika didaktiska strategier hur de forsdker anpassa innehdllet for att
tillmotesgé pojkarna. Love beréttar:

Det &r vil det stdllningstagande jag tatt och avdramatiserar jag, sa att
det inte bli sant tryck pa ”dans” utan det ar lek... lek till musik /.../ de
[pojkarna] féar springa och ha kul. Da blir det ocksa béttre /.../ (Love)

Det anses hér vara viktigt att pojkarna far springa och ha kul”. Love anpassar
koreografin och gor om dansmomenten till nagot som forknippas med spanning
och tivling. Harmed tror Love att dansinnehallet ocksa ska blir mer tillgéngligt
for pojkar. De didaktiska valen handlar sdledes om att méta pojkarna halvvigs
i en feminint kodad aktivitet. Ocksd Alex driver dansinnehallet i ”pojkarnas
anda” genom att infora olika trédningsinslag, medan den traditionella dansen
kommer i skymundan i undervisningen:

Man kanske vill ha en traditionell dans, fast... det har jag mycket
sillan... man har mer gympa, tabata [en form av hogintensiv styrke-
och konditionstraning som kan utforas till musik] ... alltsa, sen vill man
kanske ha mer boxning eller ... for att fi pojkarna med mer [i
undervisning]. (Alex)

Pojkarna bemdts salunda utifrdn sina forvantningar pé lek, spdnning och

intensitet. Styrka, kondition och fart sammankopplas ofta med min och
maskulinitet (Connell, 2002). Dértill forstarks en implicit forstaelse om vilka
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egenskaper som premieras genom att den sportiga och fysiskt aktiva pojkens
formagor tillgodoses. De didaktiska modifieringarna av innehallet medfor att
eleverna far bekréftat att maskulina vérden premieras i idrott och hélsa. Léararnas
didaktiska val medfor i Connells (1987) termer en norm med maskulina virden,
déa verksamheten anpassas efter pojkarna i stillet for att pojkarna anpassar sig
efter  styrdokumentets mal, syfte och den fdrdigheten som
undervisningsaktiviteten syftar till.

Ett annat didaktiskt stdllningstagande dar det sker en forhandling &r nér
innehallet anpassas efter pojkars sa kallade rorelsesprak, samtidigt som det
uppréttas ett slags avstandstagande till det som forknippas med det feminina i
dans. 1 koreografin undviker till exempel Charlie stereotypa feminina
dansrorelser:

Jag hoppar 6ver noggranna och krévande steg, for om jag inte gor det...
a, da borjar grabbarna... tramsa och knuffas och skratta /.../ (Charlie)

Citatet visar pad hur dans som innehdll kommit att laddas med symboliska
forstaelser for kon (jfr Connell, 1996/2008; Hirdman, 2003). Genom att ”hoppa
over” det som uppfattas som “noggranna och kravande steg” kan pojkarna delta
i aktiviteten. De far delta pa sina villkor, vilket i ndgon mén bidrar till att
rekonstruera forestéillningen om “den icke-dansande pojken”. Samtidigt visar
lararens didaktiska val pa ett medvetet och inkluderande tillvigagangssitt: for
att pojkar ska intressera sig for dans tycks en losning vara att infoga andra
idrotter i dansen — och speciellt 14gga fokus pé rorelser som visar pa styrka och
kraft och med tévlingsinriktade inslag.

Det finns ocksa undervisningssituationer, s& som belystes innan, som utmérks
av att det &r flickor som tycker att det &r jobbigt att bli sedda. Lararna menar till
exempel att flickor ibland kan vara rddda for att ”gora bort sig”, inte minst i
undervisningsmomentet danser och rorelser till musik. For att hantera detta
anpassar ldrarna sina didaktiska val och modifierar undervisningen pa ett sadant
sitt att flickorna ska ha mgjlighet att kdnna sig trygga péd lektionerna.
Arbetsformen som till exempel Alex véljer ar en sidan att eleverna far vilja
egna dansprojekt att arbeta med i mindre grupper, som dven far utforas i andra
rum dn den ordinarie undervisningslokalen:

En del flickor tycker att det &r jobbigt med det hér att bli sedda och sa
och dé kanske de fa vara ndn annanstans. De viljer att vara i entrén eller
i omklddningsrummet. De sprider ut sig och jobbar for sig sjdlva. Och
da blir det anda en trygghet for dem /.../ For jag... jag vet att de klarar
det. (Alex)
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Alex didaktiska val géar hir ut pa att anpassa organisationen av lektionen efter
flickorna och deras eventuella oro infor vissa moment och mdjligtvis dven infor
klasskamraters (ofta pojkars) dvervakande blickar i undervisningen. P4 ett sitt
far de mojlighet att ostort trdna och visa sina dansrelaterade fardigheter och
kompetenser genom att de forflyttas och far vara i ett annat rum. Med andra ord
kan man ocksé siga att pojkarnas blickar uppenbart ses som problematiska och
att Alex da véljer att flytta flickorna snarare &n pojkarna. Mika ger nedan uttryck
for en liknande strategi:

De [flickorna] gjorde liten hemmavideo dé, och det &r jitteroligt och
se. Det som de aldrig végat visa infor klassen, visar de verkligen dér.
Att de kan. De gjorde litet program & visade som de kanske inte tors
annars. /.../ Ibland later jag flickorna kora [Ova/redovisa] efter
lektionen. Eller s& bestimmer man en annan tid da de far visa sin
dans... ndr ingen ser. /.../ eller sa far de ju filma sig sjdlva och visa/.../
istéllet att std hir framfor mig och klassen /.../ (Mika)

Flickorna framstills i berdttelserna som palitliga, flitiga och ansvarsfulla: ”jag
vet att de klarar det”. De bekriftas av Mika for att de skoter sina uppgifter
utanfor lektioners ramar, bade i rum och tid. Att flickorna béade tillats och
erbjuds mdjligheten att genomfora dansaktiviteten utanfor lektionernas ramar
kan forstas inom ett sammanhang dir bade Alex och Mika identifierar flickorna
som birare av en femininitet som handlar om ansvarstagande, mattfullhet och
forsiktighet (jfr Connell, 2002; Hirdman, 2003). Nar flickorna far utfora
uppgiften pa egen hand sker det séledes i enighet med de forestéllningar som
tillskrivs socialt férvantade femininitetsnormer (jfr Hirdman, 2003). Samtidigt
finns det ocksa situationer dér flickor ges en mer framtradande roll och ses som
centrala i undervisningen:

Nar vi har dans, da hade jag... det &r inte en av mina starka sidor, s&
jag forsoker gora det sa bra som mdjligt och dé har vi tva tjejer som &r
fantastiskt duktiga i dans. Och da 14t jag de hélla i undervisningen, si...
och det blev jattebra! D& bygger jag [undervisningen] péa deras styrkor
och...de kanske inte 4r s vana i att hélla i [lektionen]... det 4r inte de
starkaste individerna i gruppen egentligen. Men jag vill lyfta fram dem
ocksa liksom. S4 jag ser mer till individen skulle jag séga... (Jessie)

Denna beréttelse, liksom de som presenterats ovan, visar hur olika forstielser
for kon kan aktualiseras pd olika nivaer. Jessie utgdr till exempel fran ett
individperspektiv i sitt didaktiska forhallningssétt ovan. Léararen forsoker ge
makt och kontroll till de individer som inte betraktas som de starkaste (lis:
flickorna) (jfr Connell, 1987, 1996/2008, 2002). Man kan ocksa utldsa att
dansaktivitet dr ndgot som i grunden kodats som en feminin aktivitet, och nér
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flickorna intar rollen som hjélplérare &r de “fantastiskt duktiga i dans”. De tar
ansvar och skdoter dansaktiviteten pa egen hand, utan lararens inblandning, dér
de inte heller 6vervakas av (pojk)kamraternas blickar.

Sammantaget visar analysen & ena sidan att ldrarna &r medvetna och
reflekterande i fragan om de traditionella forstéelser for kon som préglar idrott
och hilsa. A andra sidan visar resultaten att trots att lirarna problematiserar
kdnsmonster pa en niva beféstes dessa inte sillan pé en annan niva. Detta blir
framfor allt tydligt ndr lararna ror sig mellan en allmén och generell forstaelse
och en mer konkret och individfokuserad niva — trots att ldrarna alltsd ger
uttryck for en mer forhandlande och reflexiv héallning i sina didaktiska val. Detta
pekar pa existerande strategier for att luckra upp det som i liroplanen kommit
att beskrivas som “traditionella kénsmonster”. Men samtidigt blir det tydligt att
dessa ambitioner bara kommer en bit pd vdgen. Nér det feminint kodade
innehéllet anpassas efter maskulina vérden, samtidigt som det markeras ett
tydligt avstand till det feminina, bidrar detta till sédrhallning — d&ven om det
innebdr att pojkar i viss utstrickning luras till att dansa. Lérarnas sitt att tolka
och gestalta undervisningen belyser saledes en stark klassifikation (jfr
Bernstein, 1996/2000), ndgot som bidrar till att avstdndet mellan det feminina
och det maskulina tenderar att forbli stort.

7.3. Att utmana och utova motstand

I detta avsnitt presenteras ldrarnas ambitioner att pa olika sitt skapa utrymme
for ett annat forhéllningssétt och att utmana polariserade forstdelser for kon.
Avsnittet dr dock inte vésensskilt frin de forhandlingar som beskrevs i
foregdende avsnitt utan ska i sammanhanget forstds mer som exempel som
uppvisar en hogre grad av utmaning, och i viss man, motstand.

7.3.1. Att utmana elevkategorier

Den mest framtrddande beskrivningen som lérarna dnskar formedla vad géller
instéllningen till olika didaktiska val &r att de forsoker ha en professionell
héllning i sitt yrkesutovande (se kapitel 5 och 6). Ofta utgjorde styrdokumentet
en Kkilla till reflexiva funderingar och kritiska analyser kopplade till just
forestillningarna om kon. Léirarnas ambition att axla detta uppdrag kom till
uttryck pé olika sétt bdde genom deras sitt att tala om flickors och pojkars
forutsattningar, fardigheter och kunskaper, och i deras sétt att didaktiskt mdta
eleverna och organisera specifika undervisningsaktiviteter och -innehall. Nar
det giller dansinnehall beréttar Jessie f6ljande:

Dans ett sddant moment. .. nir jag vaxte upp sa var det alltid "tjejernas

steg” och “killarnas steg”... men hér [i idrott och hilsa] blandar vi.
Alltsa inte "tjejernas steg” och “killarnas steg” utan ”de som for” och
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”de som foljer” liksom. Sen fér eleverna dansa med vem de vill! Dels
sa blir eleverna trygga, att de kdnner att ja, men da kan jag ... ja, vissa
av de tycker att det ar jéttejobbigt att f4 dansa med motsatta kdnet... sa
det &r det som jag har arbetat bort i alla fall i min undervisning. I dans.
(Jessie)

Aven Alex berittar om sina didaktiska stillningstaganden och ageranden:

Jag bryr mig aldrig om att det ska vara en kille och en tjej. Jag pratar
aldrig om “killar och tjejer”, utan: “hoger och vénster” nir vi jobbar
med dans. Eller sd sdger man “den som stdr i uteringen eller
inneringen”... eller som sagt “hdger och vénster”... jag pratar aldrig
om att det dr en kille eller en tjej, utan det dr ”den som for och den som
foljer”... och det &r nastan alltid killar for sig och tjejer for sig
[SKRATTY/.../och ibland brukar jag kanske gora en grej — “Némen,
still upp er i hur ldnga ni dr!” utan att sidga vad vi ska gora for nanting
och sen sa gar jag: ”Ni tva. Ni tvad och ni tvad”... sd. D4 far man par som
ar lika langa och sa. (Alex)

Béde Jessie och Alex synliggor i form av ett didaktiskt val ett forhallningssatt
dér elevernas konstillhorighet sétts inom parentes eller stills utanfor sjdlva
organisationen av aktiviteten och hur den genomfors. Lérarnas forstaelse for
och organisation av innehéllet bryter ddrmed inte bara mot forvéntningar om att
pojkar och flickor ska dansa med varandra utan ocksé mot det heteronormativt
fargade forhallningssatt som historiskt priglat dans, dér flickor leds av pojkar.
A ena sidan fir eleverna vilja vem de vill dansa med oavsett kon. A andra sidan
tycks detta resultera i att det néstan alltid &r killar for sig och tjejer for sig”.
Jessie belyser att det pa den relationella nivan finns en spanning — ”[eleverna]
tycker att det dr jéttejobbigt att f4 dansa med motsatta konet”. For att hantera
detta forsoker lararna sdledes omforma aktiviteten, vilket bidrar till att de ibland
tycks ifragasitta sdrhallningen genom sina didaktiska val.

Som tidigare klarlagts ger flera larare uttryck for att pojkar dr bade negativt
instéllda till och inte forvéntas behirska dansinnehall sarskilt vil. Love beréttar
dock att pojkarnas péstddda ogillande i relation till dans inte nodvandigtvis &r
synligt i dansundervisningen. I sjdlva verket kan det vara precis tvéirtom:

/.../ borjar man &va, sd lyckas man ju... och sa star pojkarna och gor
dansen pa skolgarden och sa ser man att det dr den hér negativa eleven
som star dédr och leder dansen. Och det &r roligt, for pojkarna féar ju
ocksa glddjen av dans! (Love)

Alexis berittelse gar i samma linje:
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/.../ndr man ska ha rorelse till musik ... Jag skulle i vdg pa ett mote och
det var bara halva tiden, 30 minuter, kvar... jag fick dela upp salen: Vi
spelar lite badminton”, inget sdrskilt, liksom. /.../ Jag sdtter pa lite
musik i bakgrunden. Vad gor grabbarna? Alla borjar dansa!
Automatiskt. De [pojkarna] gillar musik och de gillar rorelse! (Alexis)

Citaten ovan visar hur ldrarna, som tidigare beskrivit dans som ett problematiskt
innehall for pojkar, hir kan se hur dans skapar glddje och engagemang i ett annat
sammanhang dér forvintningarna kanske inte ar lika explicita som i
undervisningssituationen. Lérarnas forsok att hitta nya sétt att frammana ett
overskridande av stereotypa forestdllningar framkommer &ven i andra
berittelser. Alex berittar exempelvis att bollsportsrelaterade aktiviteter kan
organiseras pa sa sitt att pojkarna far spela for sig och flickorna for sig. Syftet
med detta dr att fi flickorna att bli aktiva i en undervisningsaktivitet dér
pojkarna generellt tar mer plats:

Jag delar in lagen sé att flickor ar for sig och pojkarna spelar mot
varandra, for att se till att tjejerna ska ta mer plats... och da finns ju de
tjejerna som ér jatteduktiga som /.../ vill gérna spela dér med pojkarna
men... da gor jag bara sa nan enstaka gang. (Alex)

Indelningen flickor dr for sig och pojkarna spelar mot varandra” kan ses som
ett sétt att befdsta traditionella uppdelningar, men samtidigt ocksa ett sétt att ge
egenmakt och erbjuda kontroll 6ver undervisningssituationen. Alex didaktiska
ambition &r tydlig: att se till att tjejerna ska ta mer plats”. Strategin &r ett forsok
att utmana den maktobalans som varit rddande vad géller flickors och pojkars
olika fardigheter i bollsportsrelaterade aktiviteter (jfr Hirdman 2003). Det
innebér samtidigt att de skickliga flickorna fir ta mer plats i en begransad
elevgrupp, hér definierad som “de andra flickorna”. Flickorna placeras inte i
aktivitetens bakgrund och 6vervakas inte av pojkarnas blickar. Snarare handlar
det om att det finns en didaktisk medvetenhet om att man som larare pa olika
sdtt kan gruppera eleverna och hdrigenom skapa handlingsutrymme for olika
elevkategorier.

7.3.2. Att omforma undervisningsaktiviteter

Mot bakgrund av att vissa elever tar med sig idrottens regler och logik in i
undervisningen i idrott och hélsa, s& som belystes tidigare, framtrider
forhéllandevis ofta en konshierarki dér pojkar i viss méan bestimmer villkoren
for undervisningsaktiviteten. Alex, Jessie och Lee belyser didaktiska val som
bygger pa ett inkluderande forhéllningssitt, da bollsportsaktiviteter gors om for
att passa dven de eleverna som inte har forkunskaper i bollsporter:
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Det handlar ju mycket nir man jobbar med bollar till exempel, sa vill
man fa vick rddslan hos méanga /.../ D4 ar jag tydlig: ”Ténk pa att ni
ska anpassa... hardheten i kasten sé att ingen far illa av det!” (Jessie)

Man kanske byter ut bollen, for att da, de som héller pa med fotboll pa
fritiden... da blir det inte sjdlvklart att de 4r bést /.../ Om man &ndrar
spelet lite grann, da blir eleverna plotsligt mer jdmna, alltsa... och det
blir plotsligt nat nytt fast det dr néstan samma sak. Da vagar de andra
ta for sig lite mer, de andra. (Alex)

Det hér ar en klass som tycker mycket om bollsporter och spelar med
kroppskontakt utan att inse att det kan vara mycket... och darfor valde
jag att inte ha nén kroppskontakt for att det ska bli bra fér de som tycker
kanske att det dr jobbigt, svart... med kroppskontakt (Lee).

Dessa berittelser exemplifierar hur ldrarna pé olika sétt anpassar och modifierar
olika aktiviteter utifrdn en slags demokratisk princip och en ambition att
inkludera s& manga elever som mojligt, s4 som Lgr 11 proklamerar. Lérarna
utmanar héirigenom normativa uppdelningar vad giller olika aktiviteters
konskodning. De dndrar villkoren pa ett sddant sétt att aktivitetens konskodning
blir mindre verksam och att privilegier som en elevkategori kan &tnjuta
minimeras. Detta r lararnas sitt att forsoka utmana sérhallningen. I ldrarnas
beskrivningar framkommer det att dven eleverna kan utmana denna sirhallning,
vilket presenteras hérnést.

7.3.3. Elever som utmanar sirhillningen

I sitt arbete forhaller sig lararna till sina elever pa olika sétt. Tidigare har detta
diskuterats i termer av deras sitt att beskriva och relatera till olika elevkategorier
samt anpassa aktiviteterna utifrdn olika elevers forutsittningar och tidigare
erfarenheter. Att ldrarna har olika forvintningar pa flickor och pojkar blir
framfor allt tydligt nir de berittar om de elever som anses utmana eller bryta
mot dominerande genusmonster i undervisningspraktiken. Charlie beréttar:

Det alltid en kille som sitter langst fram. Det gor han jadmnt. Ja... han
sitter sig ju inte med pojkar... eller, ja, det gor han vél ibland. Han har
en tjejkompis och de &r thop med varandra mycket. S& han drar sig ju
till henne ibland. /.../ de funkar bra. Men han sitter inte med killarna...
Han kénner nog sig tryggare nér han &r bland tjejerna. For det &r en
speciell kille ju. S& han 4r inte pd samma nivd som killarna... ja,
mognadsmassigt, kunskapsmaéssigt... Han kénner nog sjdlv att han &r
... han ser upp till de som han passar bast med, sa han sitter dar ...
(Charlie)
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Separationslogiken blir synlig ndr en elev ldmnar sin forvintade
(konsrelaterade) grupp. Charlie berittar att pojken, som en foljd av sitt sétt att
vara, delvis drabbas av utanforskap i klassen. Lararen beskriver ocksé pojken
som lite av en “outsider”. Det dr dock tydligt att utanforskapet inte handlar om
att pojken sitter for sig sjélv eller att ingen pratar eller umgas med honom, men
det finns ndgot 1 hans sétt som inte passar in i gemenskapen och som inte riktigt
ar i samklang med klassens sociala dynamik (l4s: uppdelning i pojkar och
flickor). Samtidigt &r det séllan som en enskild individs agerande leder till att
invanda monster egentligen ifragasitts (Magnusson, 2019). Det som uppfattas
som annorlunda eller rent av avvikande kan resultera i uppfattningen om att det
ar nagot som &r fel hos den enskilda individen. Pojken synliggdr dock att det
finns olika sétt att agera och engagera sig i den undervisning som eleverna tar
del av.

Charlie berittar vidare om en annan situation dir den egna forforstaelsen infor
hur en situation skulle utspela sig inte Overensstimde med det som sedan
utspelade sig. Situationen handlar om forvéntningar kopplade till innehéllet
danser och rorelser till musik:

Jag ténkte att den hér tjejen var drivande... och i just dans var hon inte
sa stark som jag trodde. Sa fick man ocksa en tankestéllare. Fick man...
utan det blev nan annan tjej som blev drivande istéllet. Och det &r bra,
for den tjejen far hdgre status... och de andra eleverna ser att den hir
eleven &r faktiskt bra pa det har. S& det blev ganska bra dnda. (Charlie)

Brist pa danskompetens hos en flicka synliggér en implicit forstaelse for dans
som en konkodad aktivitet, ddr flickor forvéntas dominera och vara duktiga.
Vad citatet synliggor dr ddrmed hur enkelt det tycks vara att mer eller mindre
omedvetet ha olika forvintningar pa elever, pd grund av kon. Dessa
forvantningar sipprar ner i undervisningsvardagagen och det ar forst nér elever
inte lever upp till dem eller bryter mot och ifrdgasétter dem som dessa
synliggdrs och blir tydliga.

Sammanfattningsvis har jag i detta avsnitt visat pd hur olika former av
ifragasittande av traditionella genusmonster kan komma till uttryck i ldrarnas
undervisning och i deras didaktiska val. Som framgér forsoker lararna reflexivt
jobba med organisationen av aktiviteter genom att inféra nya regler och
uppldgg. De forsoker ocksd formera och ombilda elevgrupper pa ett sitt som
gor att frdgan om kon inte hamnar i forgrunden. Detta kan ibland innebéra att
flickor och pojkar halls isdr och ibland att de blandas, men da utifran premisser
som inte utgar fran kategorin flicka—pojke. Nar till exempel en konskodad
dansaktivitet organiseras utmanar liararna traditionsbundna forstaelser genom
att undvika att dela eleverna efter flicka—pojke-principen. Det kan ses som ett
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resultat av en integrerad kod, dér klassifikationen i relation till elevernas kdn
samt inramningen i relation till en inkluderande organisation dr svag (jfr
Bernstein, 1996/2000).

7.4. Summering

I detta kapitel har jag belyst den komplexitet som utmérker larares didaktiska
val och hur dessa gors i relation till skolans uppdrag som handlar om att
motverka genusmonster. I materialet framtrader olika positioner i forhallande
till detta uppdrag. Det finns mycket i ldrarnas beréttelser om sin undervisning
och sina didaktiska val som befdster sdrhdllningen och reproducerar flickor och
pojkar som skilda elevkategorier. I linje med idrottens sarhallning forefaller det
till exempel naturligt for ldrarna att kategorisera sévél elever som
undervisningsinnehéll i termer av kon. Pojkar konstrueras som fysiskt starkare,
snabbare och mer aktiva 4n flickor. I berittelserna r pojkarna oftast ocksa de
som tar plats och dr mer spontana, medan flickorna backar och osynliggdrs.
Detta monster blir sérskilt tydligt ndr de som bryter mot forvéntningarna
framstélls som annorlunda och som undantag. De forstaelser for och
erfarenheter av kon som lérarna ger uttryck for dr ocksa relaterade till olika
idrotter och de genusstrukturer som framtrdder i dem. Utifrdn Bernsteins
(1996/2000) teoretiska ramverk kan resultatet forstds som ett utslag av den
sammansatta koden: klassifikationen i materialet visar sig vara stark sa till vida
att lararna uttrycker en sédrhallning ndr de talar om eleverna i termer av
kategorier relaterade bade till elevernas (idrotts)intresse och forkunskaper i
amnet samt deras konstillhorighet. Nér uppfattningar om och forvintningar pa
flickor respektive pojkar sker oreflekterat bidrar detta till att rddande stereotypa
genusnormer och genusmonster befésts. Inramningen blir harmed stark genom
att lararna styr undervisningen utifran stereotypa forestéllningar och forstaelser
for kon. Aven nir ldrarna séger sig inte fokusera pa kon utan later eleverna ta
handlingsutrymme som ett uttryck for en svag inramning, inréttar sig eleverna i
tva tydligt avskilda kategorier “flickor” och ”pojkar” som beféster den starka
klassifikationen (jfr Bernstein, 1996/2000). Den forsta positionen handlar
saledes om en historisk varaktighet och ett bevarande av genusmonster.

Den andra positionen som framtrider i materialet handlar om att vissa
foreteelser i berittelserna tycks utga fran sdrhdllning men att det samtidigt finns
ett utrymme for reflexivitet och forhandlingar om kén. Analysen visar & ena
sidan att lararna dr medvetna och reflekterande i frdgan om de polariserade
forstaelser for kon som préglar idrott och hélsa — som de har till uppdrag att
motverka. A andra sidan visar den att trots att ldrarna problematiserar
genusmonster pa en niva, tycks monstren samtidigt beféstas pa en annan niva.
Detta framkommer genom att undervisningsinnehallet modifieras efter pojkarna
i storre omfattning an flickorna. Genusmonstret framkommer ocksé i ldrarnas
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sdtt att resonera kring elevers kompetenser, intressen och utmaningar nér de ror
sig mellan det allmidnna och det specifika. Ofta kan enskilda elever och
aktiviteter anses utmana genusmonster, men nir ldrarna anvénder sig av mer
generella termer i sina beskrivningar tenderar de likvél att aterga till sdrhallning
i sin framstéllning. Darmed vidmakthalls det genuskontrakt som innebar att
pojkar har och ges mer makt an flickor (Hirdman, 2003). Med Bernsteins
(1996/2000) termer kan detta resultat tolkas som att inramningen blir svag pa
en Overgripande niva, di eleverna ges ett handlingsutrymme som &r bade
implicit och explicit. Med andra ord péverkar elever eller elevgrupper lararnas
didaktiska val — om &n pa olika sétt — vilket ocksa bidrar till den svagare styrkan
i inramningen. Undervisningens klassifikation blir emellertid aldrig svag;
granserna mellan savil konen som konskodade aktiviteter (till exempel boll-
respektive dansaktivitet) blir aldrig uppldsta i ldrarnas generella beskrivningar
av sin undervisning.

Nar det géller handlingar och utsagor som visar pa foreteelser som utmanar och
utévar motstand, den tredje och minst framtradande positionen, visar ldrarna en
medvetenhet och gor didaktiska val utifrdn ambitioner att utmana
genusmonster. Eleverna far undervisning i konsblandade grupper och erbjuds
samma aktiviteter. De konskodade aktiviteterna organiseras utifran ett medvetet
inkluderande stillningstagande. Lararna modifierar organisationen och regler i
den idrottspriglade bollaktiviteten, dir majoriteten av (de bollspelande)
pojkarna tar plats, s& att den dven passar de flickor och pojkar som inte har
samma bollerfarenhet. Nér dansaktiviteten organiseras demonterar lararna de
traditionella handlingsménstren, dér kavaljeren (pojken) for och damen
(flickan) foljer. Pa den nivén tycks lararnas didaktiska val handla om medvetna
tillvigagangssitt for att arbeta for en jamstilld behandling av flickor och pojkar.
Detta forhéllningssatt visar att klassifikationen 4r svag; avgransningarna mellan
konskategorierna luckras upp och blir o(be)tydliga (jfr Bernstein, 1996/2000).
Inramningen blir ddremot stark genom att ldrarna kontrollerar och styr
undervisningen, ndgot som bygger pd en reflexiv hallning dér elevernas
konstillhorighet inte tilldts vara styrande nér lektioner organiseras och
genomfors.

Studiens resultat visar att det finns en dominans av beréttelser som knyter an till
aktiviteter, sammanhang, situationer och forstaelser som befdster skillnader
mellan kdnen och pé det viset reproducerar flickor och pojkar som skilda
konskategorier. Det pagér en reproduktion av en tdmligen rigid genusordning
genom vilken pojkar sammankopplas med vissa egenskaper och flickor med
andra. Det lyfts fram i ldrarnas beskrivningar att den traditionella sdrhéllningen
i stor utstrickning handlar om hegemonisk maskulinitet, dar flickor
underordnas pojkar (jfr Connell, 2002, 1996/2008; Hirdman, 2003). Samtidigt
visar analysen en reflekterande och problematiserande attityd hos ldrarna som i

137



sin tur uttrycker individuella variationer for forstaelser om kon. Detta kan ses
som ett resultat av en svagare inramning (jfr Bernstein, 1996/2000). Trots att
ifrdgasittande och utmanande forekommer i mindre utstrickning visar
resultaten att de stereotypa genusmonstren i olika grad forhandlas om i idrott
och hilsas sammanhang. Detta kommer till uttryck frédmst genom didaktiska val
som visar pa en svag klassifikation och en stark inramning (jfr Bernstein,
1996/2000). Sammantaget visar analysen att genusmonster uttrycks pa olika satt
i ldarares tal om sin undervisning och sina didaktiska val. I ndsta kapitel for jag
ett resonemang samt en problematisering och diskussion kring pé vilka sétt och
under vilka villkor ldrares didaktiska val kan bidra till att sdvél befédsta som att
utmana genusmdonster i idrott och hélsa.
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8. Konklusioner

Den hér avhandlingen inleddes med en beskrivning av en situation som utspelar
sig under en lektion i idrott och hélsa. Lararen Kim gor en gruppindelning som
innebér att det i varje grupp blir lika ménga flickor och pojkar. Lektionen
observerade jag inom ramen for mitt licentiatarbete (Oliynyk, 2014). I samband
med den studien kunde jag se att ldraren med hjilp av verbala instruktioner
styrde sina elever och organiserade sin lektion. Jag kunde ocksé se att lararen
tycktes ha strategier for att hantera undervisningen i relation till elevernas kon,
vilket innebar att de didaktiska valen grundades pa olika tankar om vad
undervisningen bor innehalla och hur den ska gé till. Daremot fick jag inte
genom den studien reda pd mer om varfor Kim och andra lérare gjorde som de
gjorde. I foreliggande studie har jag dérfor fordjupat mig i nagra ldrares
didaktiska val, déir deras beskrivningar av sin undervisning har varit i sérskilt
fokus. Till skillnad fran min licentiatstudie har jag ocksa intervjuat lirarna om
de didaktiska val som jag har observerat i deras undervisning. Motivet var att fa
en bittre forstaelse for hur de navigerar i sin komplexa vardagsverklighet, som
mdjliggdr att det som i ldroplanen beskrivs som “traditionella konsmonster” kan
skapas och uppritthéllas respektive ifrdgaséttas och utmanas. Hér i slutet av
avhandlingen &r det dérfor berttigat att fundera dver vad jag vet idag som jag
inte visste efter det genomforda licentiatarbetet.

En slutsats som jag drar baserat pa foreliggande studies resultat och analys &r
att vissa av dmnets traditioner behdver utmanas for att férdndra monster som
innebédr en ojimn maktfordelning mellan elever. Dessa traditioner gér att
hérleda till dmnet idrott och hilsas kulturhistoriska utveckling. En kort
tillbakablick tydliggor till exempel att d&mnet redan frén boérjan sdgs som
kroppsligt och handlade om att fysiskt fostra elever. Inledningsvis var det
militdra inflytandet starkt. Senare kom fostran for krig att erséttas med fostran
till samhéllsmedborgare, dér det kroppsliga fortfarande var centralt; eleverna
skulle bli fysiskt rustade att klara samhillsuppdraget. Amnet var ocksé en viktig
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del i en process som handlade om att skapa tydliga och genusspecifika kroppar
och karaktirer (Lundquist Wanneberg, 2004). Langt in pd 1900-talet bedrevs
till exempel undervisning i konsatskilda grupper med fokus pa
kroppsutveckling i relation till olika idrottsgrenar. Under den senare delen av
amnets utveckling har lagbollssport innehallsligt fatt mycket tid och utrymme
(Larsson m.fl., 2010a; Liljekvist, 2013; Londos, 2010), &ven om det inte har
varit lika framtrddande i styrdokumentet. Inspirationen fran tavlingsidrotten har
ocksd kommit till uttryck i mer eller mindre direkta imitationer av den (se
Larneby, 2020; Londos, 2010; Schenker, 2011). Detta &r inte unikt for Sverige
utan forekommer ocksa internationellt (se Constantinou, Manson & Silverman,
2009; Murphy, Dionigi & Litchfield, 2014). Det finns studier som pekar pa att
det, som en f6ljd av tdvlingsidrottens péverkan, finns en grupp elever som
upplever att &mnet inte dr for dem (se Gerdin, 2017; Modell, 2018; Wiker,
2017). Sammantaget kan det séledes konstateras att det inom dmnet finns
historiskt varaktiga relationer och kopplingar till fysisk fostran, disciplin,
tavling och maskulinitet.

Under de senaste dren har undervisning i idrott och hilsa och dmnets koppling
till maskulinitet och tivlingsidrotten pé olika sétt kommit att problematiseras.
Elevers fysiologiska forutsittningar utgdr nagot som larare behdover forhalla sig
till. Det finns utrymme for ldrare att agera och gora didaktiska val i sin
undervisning. Det 4r i undervisningen — i aktiviteterna och arbetsformerna —
som genusmonster skapas (Larsson m.fl., 2010a; Larsson m.fl., 2010b), och det
ir sdledes ocksa dir som de kan omférhandlas och forindras. Aven om lérares
kompetens &r central nér det géller att pa olika sétt motverka att traditionella
kdnsmonster reproduceras i och genom undervisning (Arvidsson, 2014; Larsson
& Andreasson, 2020; Larsson m.fl., 2010a) finns dven hdr en historisk
varaktighet. Och dven om &dmnet idag inte undervisas konsatskilt dr det
fortfarande vanligt forekommande att pojkar far ett storre handlingsutrymme &n
flickor 1 undervisningen. Lérare tenderar att vilja vissa innehéll framfor andra
(Karlefors, 2012; Tidén, 2016; Tolgfors, 2017) och undervisning i idrott och
hélsa tenderar att gagna elevgrupper som é&r fysiskt aktiva pa fritiden (Ekberg,
2009; Londos, 2010). De hogt stéllda kraven pa lirare har visat sig vara svara
att efterleva i praktiken, vad géller deras kompetens och formaga att planera
innehéll och organisera undervisning pa sitt som kan motverka sa kallade
“traditionella kdnsmonster”.

I denna avhandling har jag tematiserat och spréakligt analyserat lirares utsagor
om sin undervisning och sina didaktiska val. Jag har ocksd analyserat de
konsekvenser som ldrarnas didaktiska val for med sig vad géller hur
handlingsutrymme fordelas eleverna sinsemellan. Syftet med denna analys var
att redogdra for vad lararna ansdg som viktigt ndr de planerar och organiserar
sin undervisning men ocksa hur de intervjuade ldrarna talade om sina didaktiska
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val i relation till undervisning. I analysen lades saledes ett fokus pé innehallet i
det lararna sa liksom deras sprakliga uttryckssétt som till exempel kan visa pa
sakerhet, eftertinksamhet eller tveksamhet nédr det géller inslag i
undervisningen. Detta var avhandlingens forsta delsyfte. Med utgdngspunkt i
att lararnas sprék inte enbart &r ett uttryck for betydelse utan att spraket dven
har en forméga att skapa betydelser, gick det att se hur lararna genom séttet att
tala om sin undervisning konstruerar genus genom sociala relationer. Jag kan
konstatera att disciplin och tdvling, som under lang tid varit ett centralt inslag i
amnet, utmérks av stark klassifikation och stark inramning (jfr Bernstein, 1977).
Detta betyder att disciplin och tdvlingsinslag medfor en logik som gor det svart
for larare att med sin undervisning fordndra en ojamn maktfordelning. Stark
klassifikation och stark inramning kan séledes forklara varfor &mnet har haft
svart att gora upp med en polariserad genusordning som ocksa &r en del av ett
kulturhistoriskt arv. Studien ger séledes en forklaring till varfér undervisningen
ser ut som den gor. Avhandlingens andra delsyfte handlade om att med
utgangspunkt i lirares sétt att tala om sin undervisning och de didaktiska val de
gor undersdka vad som mojliggor att det som i ldroplanen beskrivs som
“traditionella konsmonster” kan upprétthallas respektive ifrdgaséttas och
utmanas. Aven detta delsyfte har uppfyllts.

I detta konkluderande kapitel summeras studiens resultat. Kapitlet &r upplagt pa
foljande sdtt: Narmast under tva efter varandra foljande rubriker sammanfattas
kort avhandlingens tvddelade syfte. Darefter foljer en diskussion om de villkor
som gor sig géllande i larares didaktiska val och som kan bidra till att befésta
eller utmana olika genusmonster som framtrdder i undervisningen. Dessa
villkor illustreras och sammanfattas i tva figurer. Avslutningsvis fors en kort
diskussion om avhandlingens kunskapsbidrag samt forslag till fortsatt
forskning.

8.1. Att fordela handlingsutrymme

Genom sina didaktiska val fordelar ldraren ett handlingsutrymme mellan
eleverna i klassen. Vissa elever ges genom undervisningsinnehallet och
organisationen av detta mer handlingsutrymme i och inflytande Over
undervisningen. Valen innebér att liraren bestimmer vilka grupper av elever
som far bestimma mer och vilka som har mindre mojlighet att paverka. Att
analysera handlingsutrymme &r relevant for att fa en fordjupad forstéelse for
forekomsten av vissa monster som tidigare forskning pekar pa: att det i idrott
och hélsa &r vanligt forekommande att pojkar far ett storre handlingsutrymme
an flickor och att undervisning tenderar att gagna elevgrupper som &r fysiskt
aktiva pa fritiden.
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I resultaten framkommer att lararna talar om en rad faktorer som paverkar deras
undervisning samt dess innehall och organisation. Dessa faktorer eller aspekter
av undervisningsvardagen kan sigas villkora larares didaktiska val pa olika sétt.
Lararna menar till exempel att uppldgget pa lektionerna handlar om att mota
styrdokumentet men ocksa om att hantera en komplex vardagsverklighet som
dger rum i interaktionen med elever, vardnadshavare och andra larare. Lérarnas
didaktiska val paverkas dven av elevernas alder, mognad och forkunskaper pa
gruppnivd, men ocksd av elever som behdver sirskilda anpassningar pa
individnivd (se &ven Lundin, 2019; Philpot m.fl., 2021). Lé&rarnas
handlingsutrymme och didaktiska val villkoras vidare av de lokaler de har
tillgang till och dess undervisningsmaterial, som béda ofta ska delas med andra
kollegor. Dessa villkorande faktorer betonar ldrarna som viktiga for de olika
didaktiska valen och for vad som blir mgjligt respektive omojligt i den konkreta
undervisningssituationen. Att sdga att ldrarna har fritt handlingsutrymme att
genomfora sin undervisning pa ett sitt som de sjilva véljer vore darfor
missvisande och en grov forenkling. Snarare framtriader i ldrarnas tal om sin
undervisning och om sina didaktiska val en beskrivning av forhandling och
jamkning mellan olika faktorer som pa olika sdtt péaverkar
undervisningspraktiken. Det &r tydlig att ldrarna forvédntas navigera i detta
villkorade landskap och vélja innehall, metoder och organisation av
undervisningen i relation till de krav och forvantningar som framkommer och
uttrycks pé olika nivaer. Lararnas ibland vaga uttrycksatt nér de beskriver sina
didaktiska val signalerar samtidigt att de inte riktigt vet vad som forvéintas av
dem eller hur de ska ga till viga samt om deras valda strategier ar alltigenom de
optimala.

Utifran ldrarnas tal blir det tydligt att hanteringen av det komplexa
undervisningsuppdraget medfor att eleverna ges ett visst handlingsutrymme —
men pa olika sdtt. Nér lararna beskriver sin undervisning blir det tydligt att alla
elever far utdva samma aktiviteter, far samma instruktioner och maste folja
samma regler. Eleverna far ocksa sin undervisning i samma lokaler och har
tillgdng till samma undervisningsredskap. [ detta avseende fordelas
handlingsutrymmet lika mellan eleverna. Samtidigt innebédr de villkorande
faktorer som ldrarna maste forhalla sig till begriansningar i undervisning och
didaktiska wval. Dadrtill har eleverna olika mojligheter att utnyttja det
handlingsutrymme som erbjuds. Detta medfor att eleverna i slutédndan far olika
handlingsutrymme.

Lérarna talar om eleverna i termer av kategorier som &r vanligen kopplade till
elevernas formodade intresse, forkunskaper och fardigheter i &mnet. Det kan till
exempel handla om beskrivningar och kategorier som ”idrottselever”, “de
ambitidsa”, “de ointresserade”, “bollsportsintresserade”, “bollrddda”, ”duktiga”
och “forsiktiga”. I sina utsagor uttrycker lidrarna en dvertygelse om att de elever
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som idrottar pa fritiden oftast tycker att det ar roligt att tdvla och att de da
behover tivling for att bli motiverade att delta i undervisningen. Detta
resonemang for ldrarna utan storre eftertanke. Lérarna anpassar sin
undervisning efter elever som utdvar idrott (framst lag- och bollidrott), och
dessa elever far pa s sitt fordel i undervisningen, nagot som syns tydligt i
Mikas lektion som presenterats i inledningen av kapitel 5. Att undervisning
kopplas till elevers fritidsintressen kan forstds som ett sdtt att ge de
idrottsintresserade eleverna ett utokat handlingsutrymme. Samtidigt visar
tidigare forskning bade i Sverige (till exempel Larneby, 2020; Londos, 2010)
och internationellt (till exempel van Doodewaard, Knoppers & Hilvoorde,
2018; Gerdin & Larsson, 2017; Mooney & Gerdin, 2018) att bollsporter i
undervisningen medfor en ojaimn maktfordelning dd dessa domineras av
sortering, hierarkier och rangordning (Londos, 2010). Genom att anpassa
instruktioner och regler efter tdvlingsidrottens regelverk bidrar undervisningen
till att de elever som inte har de efterstravansvérda erfarenheterna av idrott far
ett begrdnsat handlingsutrymme i jamforelse med sina idrottsintresserade
klasskamrater. De elever vars handlingsutrymme redan &r begrinsat, begrénsas
ytterligare nér olika gruppindelningar gors. Ett exempel &r nér lararna stravar
efter att gora s jimna lag som mojligt, med ett jamnt antal elever som kan
relateras till kategorin “idrottselever” i varje grupp for att aktiviteten ska flyta
pa. Lararna sprider medvetet ut “idrottselever”, och dessa elever far mojligheten
att briljera och styra i respektive grupp medan &vriga elever intar biroller.

Det &dr dock inte alla elever som intresserar sig for idrott. Det &r ldrarna
medvetna om och de beskriver kompensatoriska atgérder for att inkludera och
ge de elever som inte har erfarenheter av idrottande ett utokat
handlingsutrymme: de modifierar sévél organisationen av lektionen som de
idrottsrelaterade reglerna. Lédrarna uttrycker att anpassningarna har ett
inkluderande syfte. Samtidigt stdlls det outtalade krav pé alla elevers deltagande
i aktiviteter som bollspel som historiskt har haft en given plats i &mnet. Lararnas
forforstaelse visar sig salunda vara normgivande for deras sitt att planera och
genomfora sin undervisning, nagot som gar att relatera till &mnets specifika
kulturhistoria dér fysisk 6vning av kroppen varit central (se Annerstedt, 1991;
Carli, 2004; Sandahl, 2005). Dartill finns det elever som har ett intresse for
andra idrotter &n de som kommit att f4 en framskjuten plats i undervisningen.
Dessa elever far farre fordelar och mindre handlingsutrymme i relation till de
klasskamrater som utdvar lag- och bollsporter som féorekommer mer frekvent i
undervisningen. Baserat pd hur ldrarna uttrycker sig om undervisningen
synliggdrs att elevernas fritidsintressen sévél som lararnas forforstaelse for
amnets idrottsrelaterade karaktir medfor att vissa elevgrupper gynnas genom
undervisningen.
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Sammantaget visar avhandlingen att

- lérares didaktiska val dr komplexa och pa flera sitt villkorade av olika
faktorer

- ldrarna gor olika anpassningar och modifieringar av innehéllet i och
organisationen av lektionerna, som utgdr fran fOrgivettagna
forforstaelser. Forforstaelserna kan sammankopplas med den
kulturhistoriska kontext som @mnet idrott och hilsa utvecklats inom

- de starka traditionerna gillande innehdll och sétt att organisera
undervisning medfor ett maktforhdllande som innebdr ojamn
fordelning av handlingsutrymme eleverna emellan.

Monster kopplade till handlingsutrymme for elever kan foréndras, vilket
behandlas i kommande avsnitt.

8.2. Genusmonster

Som tidigare redogjorts for visar studien att ldrarna har svérigheter att
implementera och inforliva en jamstdlld undervisning till f6ljd av den
komplexitet och de villkor som kringgérdar deras didaktiska val och sétt att tala
om sin undervisning. Genom valen aktualiseras frdgor som ror genus, och dessa
kan bade befésta det som i ldroplanen beskrivs som “traditionella konsmonster”
och ifragasétta och utmana desamma.

Genusmonsterna tenderar att befédstas genom att det skapas olika forutsattningar
och handlingsutrymme for eleverna. Har ar savél ldrarens som elevernas
genusforstaelse centrala. Studien visar att de foOrestdllningar om och
erfarenheter av kon som ldrarna ger uttryck for ofta ar relaterade till
idrottsaktiviteter och sddana genusstrukturer som framtrader i olika idrottsliga
sammanhang. I linje med idrottens sérhallningslogik forefaller det naturligt for
lararna att kategorisera savil elever som undervisningsinnehdll i termer av
konskodning. Sérhallning bygger hir pd jamforelse, konkurrens och
rangordning. De skillnader som ldrarna refererar till relateras till elevernas
fysiologiska egenskaper och kretsar kring att flickor och pojkar i hdg grad har
olika kompetenser, intressen, egenskaper, styrkor och svagheter. Detta ligger
dven i linje med det som jag sdg i samband med min tidigare studie, presenterad
i licentiatuppsatsen. I den studien dominerade pojkarna pé lektionerna och
forvantades visa sin fysiska formaga och skicklighet, medan flickorna tviartom
sdgs som sadana som inte behdvde visa sin fysiska fardighet (Oliynyk, 2014).
Sérhallningen mellan kategorier “flickor” och ”pojkar” tas dven i foreliggande
studie for given och fors fram av ldrarna. Detta gor dven eleverna sjdlva och
hérigenom konstrueras som flickor och pojkar i form av fasta och naturbundna
kategorier (se &ven Grahn, 2017; Larneby, 2020).
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Studien visar att det pagar en reproduktion av en genusordning dér flickor
forknippas med vissa egenskaper och pojkar med andra. I linje med tidigare
studier, savil svenska (Apelmo, 2019; Larneby, 2020; Oliynyk, 2014) som
internationella (van Doodewaard, Knoppers & Hilvoorde, 2018; Gerdin &
Larsson, 2017; Mooney & Gerdin, 2018), visar avhandlingen att det finns olika
forvantningar pd elever utifrdn kon i @mnet idrott och hilsa. Darigenom
manifesteras och uppritthalls polariserade forstaelser for kon. Men i studien har
det ocksa kunnat utldsas en reflekterande och problematiserande attityd hos
lararna. Ett reflekterande forhallningssétt kring forstaelser om kon framtrader
exempelvis d& ldrarna berdttar att de provar olika sétt att erbjuda en
inkluderande undervisning. Medvetenhet om och strdvan efter att behandla
flickor och pojkar likvérdigt visar sig genom att vissa ldrare fordelar
talutrymmet lika mellan eleverna genom turtagning. Lérarna vill att alla elever
ska komma till tals, och de vill ocksé frimja idén om allas lika vdrde. Detta kan
ses som en fordndring i relation till tidigare forskning som konstaterat att
”lararna varken dr initiativtagare eller stottande nér det gillde att utmana
dominerande konsmonster” (Larsson m.fl., 2010a, s. 102). Studien visar dven
att lararna gor aktiva val genom att ge flickor, som annars ofta kommer i
skymundan i undervisning i idrott och hélsa, ett utdkat handlingsutrymme
genom att lyfta fram deras styrkor. Flickorna tilldelas ett ansvar: de far inta
rollen som hjdlplarare och ta plats i klassoffentligheten. Detta utdkade
handlingsutrymme ges emellertid 1 samband med begrinsade
undervisningsinnehéll, s& som danser och rorelser till musik. Dans ses som
flickidrott och har uppfattats som en feminint kodad aktivitet (Fagrell, 2000;
Lindqvist 2010, se dven Larsson & Andreasson, 2020; Larsson m.fl., 2010a;
Lundvall, 2016). Nér ldrarnas didaktiska val utgér fran ett reflekterande
forhéllningssatt skapas med andra ord utrymme for att ifrdgasétta radande
maktstrukturer och hur handlingsutrymme fordelas i &mnet idrott och hélsa.
Samtidigt bygger lararnas forstaelser pa ett forgivettagande som innebér att
flickor och pojkar tillhdr tvd grupper som besitter olika egenskaper och
fardigheter. De didaktiska valen och ldrarnas tal om sin undervisning skapar
bade mojlighet till Overskridande av den radande genusstrukturen och
omdjliggér densamma.

Studien visar att genusmonstren utmanas, trots att det finns en dominans av
utsagor som knyter an till aktiviteter, ssmmanhang, situationer och forstaelser
som savil explicit som implicit beféaster sarhallningen och reproducerar flickor
och pojkar som skilda kategorier. Detta dr inget nytt; dven tidigare studier har
visat att det finns mdjligheter att 6verskrida genusmonster och att bade lérare
och elever kan vara reflekterande gillande forestéllningar och ageranden med
koppling till kon (se Larsson, Fagrell & Redelius, 2009; Larsson, Quennerstedt
& Ohman, 2014; Mooney & Gerdin, 2018). Studien visar att l4rarna kan arbeta
for en jamstilld undervisning utifrdn premisser som inte baseras pa
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kategoriseringar utifran kon. Deras didaktiska val handlar d& om att modifiera
undervisningsmomentet genom att infora nya regler och en organisation som
inte &r lika tydligt kopplade till traditionella och historiskt priglade logiker.
Detta kan innebéra att flickor och pojkar deltar i olika aktiviteter pa ett sétt som
gor att frdgan om kon inte hamnar i forgrunden. P& sa sétt skapar ldrarna
utrymme for att utmana radande strukturer i &mnet idrott och hilsa.

Sammantaget visar avhandlingen att

- ldrarnas didaktiska val i manga fall bidrar till att flickor och pojkar
reproduceras som skilda konskategorier. Detta sker genom att flickor
formodas ha vissa egenskaper och pojkar andra

- det finns en problematiserande ambition hos ldrarna som samtidigt
utgar fran stereotypa forstaelser om kon

- lérarna kan skapa utrymme for en inkluderande och jamstdlld
undervisning, dér sérhallningen minimeras eller frangas.

Genom att sammanfora analyserna genomforda inom ramen for delsyfte ett
respektive tva synliggdr jag i ndsta avsnitt vari fordndringspotentialen finns for
lararna i syfte att utmana genusstrukturer. Jag beskriver dven under vilka villkor
denna forandring kan ske.

8.3. Villkor for reproduktion respektive forandring

Utdver avhandlingens tva delsyften kan jag baserat pa resultatet och analysen
peka ut en vig framét i syfte att fordndra undervisningen i &mnet idrott och hélsa
pa ett sétt som innebdr att maktfordelningen mellan eleverna blir mer jamlik.
Ett for avhandlingen viktigt bidrag dr dérfor en modell som kan sdga nagot om
nir lararnas didaktiska val blir reproducerande respektive nir de kan leda till
fordndring. Som tidigare beskrivits kan valen béde bidra till att producera en
viss struktur och samtidigt formas av en rddande sddan. Nar det géller
genusmonster innebér detta att 1drarnas didaktiska val pé ett Gvergripande plan
bidrar till att dessa monster (ater)skapas och befasts i undervisningen. Samtidigt
finns det utrymme for ldrarna att konstruera en undervisning som skapar villkor
for Overskridandet av sddana genusmoénster som innebdr en ojimn
maktfordelning bland eleverna.

Figur 2, som bygger pa slutsatser fran avhandlingens resultat och analys (kapitel
5-7), illustrerar att villkoren for reproduktion av olika genusmonster star att
finna i olika mojliga kombinationer av klassifikation och inramning vad géller
larares didaktiska val.
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Figur 2 a, b, c. Praktiker som reproducerar genusmonster. Baserat pd Bernsteins (1977)
koder i relation till klassifikation och inramning.

a

Stark Svag
Klassifikation X
Inramning X
b Stark Svag
Klassifikation X
Inramning X
¢ Stark Svag
Klassifikation X
Inramning X

Figuren, som ar utformad som tre olika tabeller som var for sig illustrerar en
mojlig kombination av klassifikation och inramning, kan exemplifieras med
lararen Kims gruppindelning (som presenterats i avhandlingens inledning). De
didaktiska valen uttrycker en tydlig styrning och Kim visar en medvetenhet om
att flickor och pojkar inte ska behandlas olika. Samtidigt, genom att gora
indelningen utifran elevernas kon, synliggdrs en forforstaelse for och instéllning
till kon fran Kims sida som innebér att eleverna tillhor tva olika kategorier.
Kims tydliga styrning innebdr en stark inramning medan avgrdnsningarna
mellan kategorierna “flickor” och pojkar” innebidr en stark klassifikation.
Eftersom béde klassifikation och inramning &r stark (Figur 2a) forsvaras
mojligheterna att bryta genusmonster.

Den starka klassifikationen och starka inramningen resulterar i en sérhallning,
som i studien forstds i termer av avgrdnsningar och hierarkier mellan
undervisningsmoment som ofta ar konskodade, men ocksa en kategorisering av
eleverna i relation till forvdntat idrottsintresse och forkunskaper i dmnet.
Undervisning som bestér av aktiviteter som utmérks av tévling i olika former
medfor ofta en tydlig sdrhdllning, dér jamforelse och konkurrens blir tydliga
inslag och elever rangordnas efter sina fysiska fardigheter. Sérhallningen
synliggdrs ocksa genom att bade explicita och implicita kunskapsomraden och
undervisningsmoment hélls isdr samt inordnas 1 hierarkier: vissa
undervisningsmoment ses av lirarna som mer virdefulla &n andra, och darfor
prioriteras de. Ocksd nér eleverna kategoriseras efter “idrottselever”,
“bollsportsintresserade”, ”boll-killar”, relateras kategorierna till varandra vilket
oundvikligen leder till jamforelse och rangordning.

Genusmonster befasts ocksa nér klassifikationen och inramningen ar svag, som
i Figur 2b. Ett exempel pé det ar att nér eleverna fritt fick bestimma delar av
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innehallet i lektionerna och organisationen (till exempel vid samlingar) blev
avgransningarna mellan undervisningsstoffet uppldsta och koden dérmed
integrerad. Traditionerna forvaltas dndé av elevgrupper som da ger sig sjilva ett
stort handlingsutrymme och handlar utifran invanda monster. P4 motsvarande
satt men med andra kombinationer i fraga om larares sétt att organisera och styra
innehéllet i sin undervisning gick det att se hur sdrhdllande och vanemassiga
monster ocksé tenderar att reproduceras. Om ldrarens didaktiska val till exempel
ar ett uttryck for en stark klassifikation och en mindre stark inramning, som i
Figur 2c, medfor detta en fortsatt reproduktion av &mnets starka traditioner.
Exempelvis genom didaktiska val som baseras pa en 6nskan om att ge eleverna
inflytande, blir skillnaderna i forutsattningar bland eleverna stdrre genom att de
inordnar sig sjdlva i hierarkier och genusmdonster befists.

Frégan &r da vad ldrare faktiskt kan gora for att bryta monster som uppvisar stor
kulturhistorisk tradition och reproduktion. Utmanandet av stereotypa mdonster
har visat sig vara svart, inte minst pd grund av att dmnets traditioner
karaktdriseras av en stark klassifikation och en stark inramning. Eftersom
eleverna ofta har tydliga bilder av d&mnet i fraga varken kan eller vill lararen
sldppa pa den starka inramningen. Daremot kan de vélja andra innehall som inte
har en lika stark klassifikation. Férdndring krédver en medvetenhet hos ldrarna
och ett aktivt handlande i form av olika didaktiska val. Som beskrivs i Figur 3
behover klassifikationen vara svag och inramningen stark for att detta ska ske.

Figur 3. Praktiker som kan utmana genusmoénster. Baserat pa Bernsteins (1977) koder i
relation till klassifikation och inramning.

Stark Svag
Klassifikation X
Inramning X

En forutsittning for fordndring skapas genom att ldrare véljer innehall dar
avgransningarna och hierarkierna mellan undervisningsmomenten &r mindre
tydliga och explicita. Sarhéllningen minimeras ocksd ndr organisationen av
undervisningsaktiviteter inte tydligt kan kopplas till en viss (kdnskodad) idrott
eller undervisningsaktivitet. P4 detta sétt kan ldrarna motverka en ojamn
maktfordelning bland eleverna. Den starka inramningen kommer till uttryck nér
lararna organiserar undervisningen genom tydliga regler och med en tydlig
kommunikation som innebdr att alla elever vet vad som forvintas av dem i den
konkreta undervisningssituationen. Min studie har visat att genusmonster kan
utmanas om ldrarna organiserar sin undervisning bortom elevernas olikheter,
det vill séga inte anpassar organisationen eller modifierar aktiviteten efter en
specifik elevgrupp eller elevkategori. Ett konkret exempel pa detta dr Loves
strategi (se kapitel 5, inledning) att erbjuda ett varierat undervisningsinnehéll,
utan podngrakning och tévling, och genomfora lektionen med tydlig styrning.
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Nar ldrare 1 sin undervisning strdvar efter att undvika konskodade aktiviteter
och undgér att kategorisera elever efter kon kan det som i ldroplanen beskrivs
som “traditionella konsmonster” savil ifragaséttas som utmanas.

Min studie visar saledes att det finns utrymme for ldrare att konstruera en
undervisning som utmanar raddande genusmdnster och en ojamn maktfordelning
bland eleverna. Lararuppdraget handlar, som jag ser det, om att undanrdja
hinder for elever som riskerar att marginaliseras pa grund av polariserade
forestillningar kopplade till deras forvintade egenskaper, intressen,
forkunskaper och forutsittningar. Jag menar att det gér att utmana genusmonster
i idrott och hélsa med hjdlp av en tydlig styrning och genom ett férhallningssétt
dér avgransningar och hierarkier mellan olika kategorier pa olika nivéer blir
mindre tydliga eller till och med uppldsta. Férdndringarna stéller hoga krav pa
lararnas didaktiska val och blir mojliga i skdrningspunkten mellan formativa
strukturer och vardagslivets komplexitet med individuella beslut och
stdllningstaganden. Lérare har, trots vissa begrinsningar, bdde makt och
inflytande 6ver sin undervisning. Undervisningspraktiker skapar villkor for
fordndring, samtidigt som fordndring stéller hdga krav pa lararnas didaktiska
val. En fOrutsittning for fordndring &r dock att ldrarna dr medvetna om
betydelsen av de didaktiska valen.

8.4. Forslag till vidare forskning

Studiens slutsatser implicerar ett antal pedagogiskt relevanta fragor som kan fa
konsekvenser for idrott och hilsa och dess utveckling. Eftersom skolpraktiken
ar inbdddad 1 bredare monster och strukturer (jfr Berger & Luckmann, 1998)
kan den inte enbart forenklas till en lokal praktik isolerad fran det Ovriga
samhéllet och dess historia. For &mnet idrott och hélsas del behdvs mer kunskap
om varfor traditionerna fortsatt dr starka, och ett sétt att undersoka detta ar att
fokusera pa den komplexa vardagsverklighet som ldrarna verkar inom. Studiens
metodologiska forfaringssétt visar att det finns olika sétt att se och
analysera genusmonster utifrdn ldrares tal om sin undervisning och sina
didaktiska val. Bernsteins teoretiska begreppsapparat kopplad till kursplan och
dmnesinnehall i relation till genusteoretiska perspektiv dppnar upp for vidare
analys av komplexiteten i undervisningssituationer i olika kontexter. Studiens
resultat &r relevant for reflektioner, problematiseringar och diskussioner kring
didaktiska val med stark respektive svag klassifikation samt stark respektive
svag inramning i undervisningen. Med min studie har jag visat att det ocksa &r
relevant att studera hur lararna uttrycker sig om sin undervisning. Detta betyder
att ett fokus inte bara laggs pa innehallet i det ldrarna sdger utan att analysen
dven inkluderar de sprakliga uttryckssatten. For framtida forskning behdver det
empiriska materialet fran den genomforda studien kompletteras med empiri fran
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fler lektioner med andra undervisningsaktiviteter och med fler larare i idrott och
hélsa.
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9. Summary

Background and purpose

This dissertation stems from a licentiate project that I carried out within the
framework of postgraduate training Physical Education and Health teaching that
took place from 2012-2014 at Malmo University. As part of the project I was
able to observe how Physical Education and Health teachers control student
groups by means of verbal instructions, organise their lesson and determine the
content that the students are expected to absorb. In conjunction with the
observations I noted that the teachers tried to make up the groups so as to ensure
even gender distribution within and between the groups. It was my impression
that the teachers were usually deliberate in how they placed students in groups.
At the same time, the results of the licentiate thesis showed that expectations on
girls were different from expectations on boys: girls were supposed to be more
responsible and helpful, whereas boys were often expected to be more
physically active. A consequence of differing expectations on girls and boys
was that gender patterns and polarised gender conceptions were maintained in
the instruction, and it appeared to me to be the teachers’ differing didactic
choices that was the reason for this. Within the framework of my licentiate
project I did not interview the participating teachers about what I had observed
during their lessons; therefore, in this study I have tried to focus attention on
teachers and the different choices they make in their day-to-day teaching, and
also to investigate how these choices relate to gender structures.

Teachers’ mandates are defined in the Curriculum. The specifics of this have
varied from one time to another, but overall the Curriculum can be described as
a framework of how instruction is to be delivered and what purpose it is meant
to achieve. The Swedish Curriculum for elementary school, preschool and after-
school programmes of 2011 (Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet [Lgr 11]), for example, specifies the knowledge requirements that
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students are expected to meet, at the same time as the Curriculum’s purpose
defines the subject-specific knowledge that students are expected to develop
through the instruction. The instruction is to be adapted to the baseline starting-
point and needs of every student; at the same time, the school has a
responsibility to counteract traditional gender patters (Swedish curriculum [Lgr

11], p. 8).

Studies that problematise “traditional gender patterns” and the construction of
gender in Physical Education and Health show that polarised conceptions of
gender are often (re-)produced. Instruction in the subject becomes unequal
despite the fact that according to several studies, teachers and students are aware
that the subject has been based on stereotypical conceptions of gender. Research
has clarified what occurs in practice, but has focused less on teachers’ complex
day-to-day reality in which teachers make choices entailing that certain students
end up with greater latitude for action than others and thus reinforcing existing
societal gender structures. There is a dearth of prior studies that closely analyse
how teachers express themselves regarding their didactic choices; that is, that
focus not merely on the content of what they say but also on their manner of
verbal expression. In this study it has therefore been of interest to investigate if
such analyses could entail a better understanding of both the conditions that can
lead to equal instruction in Physical Education and Health and the conditions
and can actually counteract it.

The purpose of the study is twofold and is rooted in an interest in teachers’
didactic choices, understood in the study as instructional choices the teacher
makes. The choices can include larger and smaller issues, from yearly planning
to how students are greeted at class start. Implied in the didactic choices made
is the teacher’s allocation of latitude for action in the class. Through the choices,
the teacher decides what groups of students will be in the foreground, what
groups will be in the background, and what groups will decide more in
conjunction with the lessons than other groups. Based on the first partial
purpose of the study I have looked at how Physical Education and Health
teachers describe their teaching based on their didactic choices. This purpose
was achieved by grouping the teachers’ interview responses by theme and then
linguistically analysing them. In the study I was also interested in analysing the
consequences that these choices have in terms of how opportunities for
participation is shared among the students. The didactic choices were also
investigated in relation to ideas about gender and how gender issues are brought
into focus in and through the instruction. Taking as its starting point the
teachers’ ways of talking about their teaching and the didactic choices they
make, the second partial aim of the study is therefore to investigate what makes
it possible for what is described in the Curriculum as “traditional gender
patterns” to be created and maintained, or questioned and challenged. The
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study’s twofold aim was made concrete through the following research
questions:

1. How do teachers talk about their teaching and how do they describe the
various didactic choices they make in and through their teaching?

2. How can teachers’ and students’ latitude for action be understood based
on how teachers’ talk about their teaching and on their didactic
choices?

3. How can gender patterns be understood based on teachers’ ways of
talking about their didactic choices?

4. How and under what conditions can didactic choices contribute to both
entrenching and challenging gender patterns that arise in teaching?

Methodological and theoretical framework

The study can be described as institutionally ethnographic (cf. Smith, 2005) in
the sense that school, and the particularly subject of Physical Education and
Health, can be considered an institution. In this study I have first sat in on the
teachers’ instruction and then followed up with interviews. With this procedure
my intention has been to use a particular, recent, teaching situation as the
starting-point for each interview, and that the teachers themselves would have
an opportunity to describe and reflect on the lesson they recently conducted. A
total of fourteen teachers participated in the study, seven of them women and
seven men, teaching grades 1-9 in elementary school, as well as the preschool
class. The empirical findings gathered consists of 13 observations of lessons
and 14 interviews with Physical Education and Health teachers.

The theoretical and analytical framework of the study is rooted in a social
constructionist perspective (Berger & Luckmann, 1998). From this perspective,
it is in the teachers’ meeting with their students that the understanding of the
subject is constituted, and it is in social processes that understandings of the
subject can be linked to questions that relate to gender. The social
constructionist perspective of the study relates to Bernstein’s (1977) education
theory perspective with Connell’s (1996/2008) and Hirdman’s (2003) ways of
understanding and conceptualising gender. In the study Bernstein’s conceptual
apparatus, which relates to educational institutions and pedagogical practice
was used to investigate how Physical Education and Health teachers describe
their teaching and the consequences that the teachers’ didactic choices entailed
in terms of how latitude for action was shared among the students. In this study
I positioned myself primarily with respect to the concepts “classification” and
“framing”. “Classification” is a result of hierarchical principles and describes
circumstances or types of distinctions between categories of different types and
different levels. The categories could be, for example, different elements and
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teaching units, which were ranked and considered variously significant.
“Framing”, in turn, defines principles for control and communication in any
given pedagogical situation; that is, the extent to which teachers control the
content that the students are expected to learn in terms of content and selection.
This could, for example, concern the order in which activities were carried out
and how they were handled and evaluated. The framing also concerned what
expectations were imposed on the students and how this was communicated to
them, as well as whether or not the students were allowed input. Both
classification and framing can vary in strength and are affected by changes in
power relationships. The stronger the classification and framing, the greater the
likelihood that the relationship between teacher and students is strongly
hierarchical. To illustrate classification and framing in the study, analytical tools
were taken from elements of systemic functional linguistics. According to
Halliday (1973) spoken language has a communicative function and an ability
to create meanings. Not only did the analysis focus on the content of what the
teachers said but it also included their linguistic manner of expression, which
could indicate, for example, confidence, reflectivity or hesitation, in respect of
instructional elements. Teachers’ use of language can be seen as a fundamental
building block that exemplifies their pedagogical and social teaching practice;
combined with the concepts of classification and framing it may illustrate a
complexity in the teachers’ descriptions of their teaching and their didactic
choices.

The concepts of “classification” and “framing” were also used in the study in
relation to gender and how gender issues are brought into focus in and through
the instruction. Classification concerned, for example, how masculinity and
femininity were seen as self-evidently disparate concepts. Teachers’
conceptions affect the students’ baseline starting-points and latitude for action.
Their conceptions therefore have a bearing on how students are treated and how
they act, in terms of the strength of the framing. In order to understand gender
patterns based on how teachers talk about their teaching, I used gender-theory
perspectives that are based the premise that gender is negotiated and created
through social relationships. Gender structures cannot be considered as static
constructs but rather are considered, in this study, as a cultural order that can be
questioned, challenged and changed through individuals’ day-to-day actions.

Results

The results of this dissertation are presented in three chapters. Based on the first
partial aim of the study, it appeared that the teachers, when they talked about
and the explained the reasons for their didactic choices, focused mainly on two
overall themes. The first theme, which is described in the first results chapter,
concerns how teachers’ didactic choices related to the planning and design of
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the content of the lessons. The second theme, which is presented in the second
results chapter, relates to the procedural approach and assumptions that underlie
the organisation of the lessons. The third results chapter concerns the second
partial aim of the study, which involved gender constructs expressed through
teachers’ discussion of their teaching and didactic choices.

In the first results chapter, Content of the lessons, it was found that the didactic
choices were generally characterised by a strong or less strong classification and
framing (cf. Bernstein, 1977). The teachers unanimously reported that they plan
the content of their lessons in relation to the subject areas stipulated in the
Curriculum. This adaptation to the policy documents appeared to be not open
to discussion: it was made clear in the teachers’ use of language that they
dutifully follow these directives. The teachers reported that they do what is
expected and follow the regulatory structure, and they are thus at a power
disadvantage in relation to the Swedish National Agency for Education, even
though they have a power advantage vis-a-vis the students. The teachers said
their choices are affected by the teaching environments and depend on the
availability of teaching materials, which are so frequently shared with other
colleagues. The teachers’ latitude for action was thus strongly constrained by
conditioning factors, while the students’ opportunities to influence things, on
the other hand, were essentially unlimited. The result also showed that the
students’ maturity was a key factor in the planning of instruction. Student
groups could vary significantly, even among students in the same grade. This
means, in this context, that the students’ maturity determined what activities
were prioritised, scheduled, drilled and simplified, entailing a strong
classification and strong framing.

While the teachers demonstrated an awareness that the Curriculum (Lgr 11) is
the governing document, they could also choose to interpret the directives in
certain specific ways. In the teachers’ descriptions it became apparent that most
of them endeavoured to give the students an opportunity to participate in co-
determination. Some of the teachers allowed students to influence parts of the
lesson content, whereas others were open to the students’ influence over the
entire area of knowledge. When the relatively strong controlling instructional
content was changed to reflect a more student-centred content, this implied
weak classification and framing. Student influence often occurred within the
framework of the teachers’ planning, which means it is the teachers who
controlled and regulated the students’ degree of influence, which implies a
strong framing. At the same time the teachers showed significant weakness in
articulating arguments for the standpoints they took and the choices they made.
The difficulties in the teachers’ comments in relation to their own didactic
choices showed that the teachers were not sure that their chosen strategies were
entirely correct.
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In the chapter devoted to Organisation of the lessons it was shown that the
teachers’ didactic choices were generally characterised by a strong
classification and strong or less strong framing. The strong classification and
framing was manifested in explicit elements of order and discipline that were a
guarantee that the students received progression-based education. The teachers’
narratives were consistently characterised by a strong sense of duty toward both
the students, who were expected to acquire predetermined knowledge, and the
teachers themselves, who were assigned and assumed the role of legitimate
knowledge-holder and guarantee that acquisition of this knowledge would be
realised. The teachers demonstrated an awareness of the responsibility they
have for creating order and instilling a sense of safety in the class, so as to create
better learning conditions for the students. This order was important for the
teachers, which meant that certain adaptations had to be made. The students
were expected to know and follow the teacher’s rules, which in turn created the
clarity that the teachers strove to achieve. The teachers had clear rules and gave
instructions so as to have control over individual students or student groups and
assure themselves that the students paid attention to the instruction, showed
respect for one another and behaved responsibly. The teachers felt that the
students need to know how the lessons are planned and organised. Order and
discipline were often a matter of control of students who were considered
“disruptive” and did not abide by the rules. When classroom order was
achieved, the teacher could relax (to a certain extent at any rate) the control and
allow the students more latitude for action.

Discipline, order and rules were a common theme when the teachers described
their strategies for motivating the students. The teachers said they had the
impression the students often enjoy competition and that they need competition
in order to be motivated to participate in the activity. Competition therefore
became a frequent element of the instruction. The teachers explained their
taking this standpoint with the fact that in every class there are students who
have an interest in sports and who are focused on competition, which they as
teachers had to take into account. At the same time there are students who do
not have the same sports-related experience and knowledge and who also do not
enjoy competition in the instruction. The teachers were aware of this, and for
this reason certain teachers rejected the rules of competitive sport in their
teaching. Most of the teachers chose to soften the competitive element by not
focusing on the outcome, as an adaptation to the “non-sports-minded” students.
Regardless of what standpoint the teacher adopted, competition was in the
foreground. Through these didactic choices, as a result of the instruction
students who were not interested in competition or lacked experience of sports
were marginalised and given limited latitude for action in comparison with their
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sports-minded classmates. The students’ sports and competition-related
experience thus determined their latitude for action in the instruction.

The teachers said that in all of the classes there are students who for various
reasons cannot participate in the lessons on the same terms as other students. It
could be a matter of the student having a cold, injuries, or other impediments to
participation. Organising the instruction and adapting the instructional content
to such students as well as to the rest of the class was problematic, the teachers
felt. The teachers adapted their lesson organisation primarily to suit the student
group as a whole and secondarily the students who were perceived as
exceptional or who were not fully included in the instruction. To include these
students, they were assigned special (often easier) work than what the other
students were assigned. Students who at the time could not participate in the
physical activities or who required special adaptations were thus given a certain
latitude for action to enable them to participate in the instruction. The students
then participated in the instruction on special terms and the requirements on
them were lowered in relation to their classmates. These students could not,
however, influence core lesson content and implementation. This suggests that
the latitude for action was restricted for students who for various reasons did
not “fit in” in the regular instruction. The degree of latitude for action was
weighed against the extent to which the students could participate in various
physical exercises. Through teachers’ comments it could be seen that the
classification and framing were not static, but rather dynamic, and could be
simultaneously weak and strong. The didactic choices proved to be surrounded
by a marked complexity.

In the last results chapter, Gender constructs, it is shown that the teachers,
despite their intending otherwise, tended to reinforce the differential attitude, in
various ways, by reproducing girls and boys as disparate student categories, in
which girls are associated with certain characteristics and boys with others. Also
in cases in which the students were given greater latitude for action, the students
themselves conformed to the categories “girls” versus “boys”. Unexamined
perceptions of and expectations on girls and boys, respectively, contributed to
entrenching prevailing stereotypical gender norms.

The study data revealed that certain phenomena in the narratives seemed to be
rooted in the differential approach, yet at the same time there were moments
when the teachers reflected over and problematised their instruction. The
analysis showed, on the one hand, that the teachers were aware of the traditional
conceptions of gender that permeate Physical Education and Health. On the
other hand, the results showed that the patterns seemed to be entrenched on
another level. This became apparent from comments that revealed that the
instructional content was modified for the boys to a greater extent than for the
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girls. The gender pattern was also revealed in the teachers’ ways of talking about
students’ abilities and interests. Often, individual students and activities were
seen as challenging gender patterns, but when the teachers talked in more
general terms, they still tended to revert to a differential attitude in their
descriptions. The gender contract (cf. Hirdman, 2003), whereby boys had and
were given more power than girls, was thus upheld.

Regarding the actions and utterances that revealed a questioning of the
differention, the teachers adopted didactic standpoints based on their desire to
challenge gender patterns. The students received instruction in gender-mixed
groups and were offered the same activities. The gender-coded activities were
organised on the basis of a deliberately inclusive standpoint. The teachers
modified the organisation and rules of the organised-sports-type activity, in
which the majority of the boys were involved, so that it also suited the girls and
some of the boys who did not have the same level of sports experience. Another
example of questioning and challenging phenomena was when the dance
activity was organised and the teachers departed from the traditional patterns of
behaviour, in which the escort/the boy leads and the lady/the girl follows. On
that level, it seemed the teachers’ action was a matter of conscious approaches
to promote equal treatment of girls and boys.

Conclusions and pedagogical implications

The results show that the stereotypical gender patterns can be renegotiated in
Physical Education and Health so that the distribution of power among the
students can be more equal. One key contribution of the dissertation is thus a
model that identify when the teachers’ didactic choices are reproductive and
when they can lead to change. As described earlier, the choices can contribute
to producing a certain structure and can simultaneously be shaped by a
prevailing structure. Figure 1 illustrates how the conditions for reproduction of
various gender patterns can be found in different possible combinations of
classification and framing as regards teachers’ didactic choices.
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Figure 1 a, b, and c: Practices that reproduce gender patterns. Based on Bernstein’s (1977)
codes in relation to classification and framing.

a Strong Weak
Classification X
Framing X
b Strong Weak
Classification X
Framing X
¢ Strong Weak
Classification X
Framing X

The figure is designed as three tables, each of which illustrates a possible
combination of classification and framing. Strong classification and strong
framing (see Figure la) become evident when the students are categorised as
“sports-minded students”, “ball sport students”, “ball sport guys”, “girls” and
“boys”; the categories are related to each other and this inevitably leads to
comparison and ranking. Instruction that consists of activities characterised by
various forms of competition, in which comparison and competition are
prominent elements, and in which the students are ranked according to their
(physical) skills, also leads to a clearly differential approach. This differential
approach is also evident in that certain areas of instruction are viewed by the
teachers as more valuable than others, which implies they are prioritised in the
instruction.

Gender patterns are also entrenched when the classification and the framing are
weak, as in Figure 1b: When the students were allowed to freely choose parts
of the content of the lessons and organisation, the boundaries between
instructional matter were obliterated. However, the traditions turned out to be
upheld by student groups who would give themselves wide latitude for action
and would act based on entrenched patterns — they themselves tended to place
themselves into two separate categories in which hierarchies could arise.

There was a risk that the differentiation and entrenched patterns would be
reproduced through didactic choices designed to give the students influence
(Figure 1c). Student influence usually occurred within the framework of the
teachers’ planning, implying that it is the teachers who controlled and regulated
the students’ degree of influence. The teachers acted on the basis of unexamined
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preconceptions, such that the differences in students’ baseline starting-points
became greater and were thus entrenched through gender patterns.

The question is what teachers can actually do to interrupt patterns that stem from
significant cultural and historical tradition and reproduction. Particularly as the
subject’s traditions are characterised by a strong classification and a strong
framing, the interruption of patterns has proven difficult. Since the students
often have clear pictures of what the subject should contain, teachers cannot
relax the strong framing; however, they can choose different content that does
not have such a strong classification. Change requires an awareness among the
teachers and an active response in the form of various didactic choices. As
described in Figure 2, for this to happen, the classification needs to be weak and
the framing strong.

Figure 2: Practices that may challenge gender patterns. Based on Bernstein’s (1977) codes
in relation to classification and framing.

Strong Weak
Classification X
Framing X

A precondition of change is created when teachers choose content in which the
delimitations and hierarchies between the instructional units are less clearly
defined/explicit. The differentiation is also minimised when the organisation of
instructional activities cannot be clearly linked to a certain — gender-coded —
sport or activity. In this way the teachers can counteract an unequal distribution
of power among the students. The strong framing is manifested when the
teachers organise their instruction through clear-cut rules and clear
communication, whereby all of the students know what is expected of them in
the actual instructional situation. My study has shown that gender patterns can
be challenged if the teachers organise their instruction beyond student
categories; that is, refrain from focusing on a particular student group. In other
words, the differentiation was challenged when the teachers did not adapt their
organisation or modify the activity in accordance with their conceptions of a
particular student group/student category. When teachers endeavour to avoid,
in their instruction, gender-coded activities and categorising students by gender,
what is described in the curriculum as “traditional gender patterns” can be both
questioned and challenged.

Accordingly, the study shows that there is room for teachers to challenge
prevailing gender patterns and an unequal distribution of power among the
students. Instructional practices create the conditions for change; at the same
time, change entails high demands on the teachers’ didactic choices. A
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precondition of change, however, is that the teachers are aware of the
importance of their didactic choices.
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Bilaga 1

Tabld 1. Forhallandet mellan licentiatuppsatsen och avhandlingen.

Syftet med studien

Empiriskt
material

Teoretiska perspektiv

Licentiatuppsatsen
Att gora tudelning.
Om att synliggora
och diskutera
idrott och hdlsa

Att problematisera &mnet
idrott och hélsa for de yngre
aldrarna ur ett
genusperspektiv med fokus
pa hur kénsmonster skapas,

26 observationer
av lektioner i
idrott och hélsa,
varav

12 observationer

Connells (2002)
genusteoretiska
perspektiv som relaterar
till kroppar och kroppars
paverkan genom

for de yngre upprétthalls respektive idk 1 och 14 disciplinerade praktiker.
dldrarna ur ett overskrids i1 gérandet 1 observationer i Hirdmans (2003)
genusperspektiv. idrottsdmnets vardag. ak 5. genusteoretiska
perspektiv om
genussystemet som
handlar om en hierarki
med en ldgre virdering av
det feminina i relation till
det maskulina.
Avhandlingen Att undersoka lérares 13 observationer | Bernsteins (1977)
“Man vill ju ha didaktiska val i relation till av lektioner i &k | begreppsapparat som
med sig alla hur handlingsutrymme 2 -9 samt relaterar till pedagogisk
eleverna i fordelas mellan elever samt | forskoleklassen praktik tar stod av delar
undervisningen”. | hur forestdllningar om genus | och inom systemisk-
Didaktiska val och | kan forstés i relation till de intervjuer med 14 | funktionell grammatik,

genusmonster i
dmnet idrott och
hdilsa.

didaktiska valen.
Avhandlingens forsta
delsyfte ar att undersoka hur
larare 1 idrott och hélsa
beskriver sin undervisning
utifrén sina didaktiska val
och analysera konsekvenser
som ldrarnas didaktiska val
for med sig vad géller hur
handlingsutrymme fordelas
eleverna sinsemellan.

Det andra delsyfte &r att
undersoka didaktiska val 1
relation till forestdllningar
om genus och hur frigor
rorande genus aktualiseras i
och genom undervisningen,
vilket mojliggor att
genusmonster kan skapas,
upprétthéllas respektive
ifrdgasittas och utmanas.

larare 1 idrott och
hélsa.

SFL (Halliday, 1973),
vilken har sin
utgangspunkt i att sprak
har en formaga att skapa
betydelser.

Connells (2008) och
Hirdmans (2003)
genusteoretiska
perspektiv som utgar ifran
att genus dr ndgot som
forhandlas fram och
skapas genom sociala
relationer.

Ett
socialkonstruktionistiskt
perspektiv for samman
Bernsteins
utbildningsteoretiska
perspektiv med Connells
och Hirdmans sétt att
forstd och
begreppsliggora genus.
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