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Dansk resumé

Baggrund og formal

Forskning viser, at der er en stigende inaktivitet og fedme blandt bgrn og unge i den vestlige ver-
den og samtidig peger mere og mere forskning pa de gavnlige effekter af fysisk aktivitet i relation
til ikke bare sundhed, men ogsa bl.a. trivsel, kognitive funktioner og akademiske praestationer. Im-
plementering af skolebaserede bevagelsesinterventioner og -politikker har vist sig at veere en ef-
fektiv strategi med henblik pa at fremme bgrn og unges fysiske aktivitet og sundhed, og derfor er
der i de seneste ar ogsa udarbejdet nationale bevaegelsespolitikker malrettet skoler i flere lande.
Forskning viser dog ogsa, at der er udfordringer forbundet med implementeringen af bevaegelses-
politikker, og at laererne spiller en ngglerolle i processen. Vi har imidlertid meget begraenset viden
om implementeringsprocessen fra leerernes perspektiv.

| Danmark blev der forbindelse med skolereformen i 2014 ogsa vedtaget en bevaegelsespolitik,
som rummer en stor grad af fleksibilitet. De f@grste undersggelser af reformen viste i lighed med
international forskning, at der er forskel mellem kravene i politikken og praksis i skolen og at isaer
udskolingslaerere oplever udfordringer med at integrere bevaegelse i undervisningen.

Formalet med afhandlingen er at opna viden om, hvordan man kan styrke og udvikle sammen-
hangen mellem beveaegelsespolitikker og praksis i folkeskolen, og hvordan man kan fremme og
kvalificere integreringen af bevagelse i undervisningen. For at opna denne viden har jeg gennem
et indledende litteraturstudie og et kvalitativt studie pa fire danske folkeskoler undersggt hvordan
udskolingslaerere oplever, forstar og handterer bevaegelsespolitikken med saerligt fokus pa integre-
ring af bevaegelse i undervisningen.

Design, teori og metode

Afhandlingen er designet som et multiple casestudie. De i alt 14 udskolingslaerere, fra fire forskel-
lige skoler placeret i fire forskellige kommuner, daekker en maksimal variation i kgn, erfaring, alder
og fag. Datamaterialet, som bestar af transskriptioner af interview og feltnoter fra observationer
og uformelle interview, er bearbejdet gennem tematiske analyser. Som grundlag for artikel 2 blev
materialet indledningsvis analyseret induktivt og datadrevet. | artikel 3 var der tale om en deduktiv
og teoristyret tematisk analyse med udgangspunkt i Lipkys teori om Street Level Bureaucracy.

Resultater

Afhandlingens resultater viste, at forvaltningen af bevaegelsespolitikken var overladt til den en-
kelte laerer, hvilket bl.a. kom til udtryk i er stor diversitet i den made hvorpa laererne oplevede,
forstod og handterede bevagelsespolitikken og integreringen af bevaegelse i undervisningen.



Afhandlingens resultater demonstrerede ogsa en raekke forhold, som ifglge laererne havde betyd-
ning for integreringen af bevaegelse i undervisningen og som bidrog til anvendelsen af coping-stra-
tegier. Laererne oplevede for det fgrste et stor arbejdspres og begraenset tid til at Igse opgaverne,
og da de samtidig oplevede bevaegelsespolitikken som en ekstra og mindre vigtig opgave, havde
det stor betydning for laerernes handtering. Nogle laerere oplevede for det andet, at bevaegelses-
politikkens krav og intentioner var i strid med deres professionsforstaelse, hvilket pavirkede hand-
teringen. Leererne gav for det tredje udtryk for, at et hensyn til eleverne havde betydning for,
hvornar bevaegelse blev integreret i undervisningen og hvilken type af bevaegelse i undervisningen,
der var tale om. Endelig oplevede lzererne for det fjerde fraveer af stgtte, monitorering og priorite-
ring af omradet fra ledelsens side og fraveer af muligheder for feelles drgftelser og samarbejde
med kolleger. Det blev af nogle laerere oplevet som en styrke og af andre som en svaghed, men for
begge grupper pavirkede ledelsens passivitet integreringen af bevaegelse i undervisningen og
fremmede udviklingen af coping-strategier.

Konklusion

Afhandlingen bidrager til en nuanceret og dybtgaende forstaelse af de deltagende udskolingslaere-
res perspektiv pa bevaegelsespolitikken og dermed ogsa med veerdifuld viden vedrgrende imple-
mentering af skolebaserede bevaegelsespolitikker. Resultaterne demonstrerer, at der i kontekster,
hvor bevaegelsespolitikken rummer stor fleksibilitet og autonomi, er risiko for et skred mellem
hensigterne med politikken og leerernes praksis, og dermed at bevagelsesaktiviteterne ikke bidra-
ger til at fremme sundhed, trivsel eller laering. Hvis leererne tilmed ikke har de ngdvendige kompe-
tencer, hvad afhandlingens resultater viste eksempler pa, kan friheden til (eller kravet om) selv at
forvalte politikken endda virke mod politikkens hensigter.

Afhandlingens resultater adresserer hermed ogsa en raekke problemfelter, som fglger af den made
som de deltagende skoler og laerere handterer bevaegelsespolitikken pa, og som medfgrer en mar-
kant forskel mellem hensigten med bevaegelsespolitikken og den konkrete praksis i skolen. Af-
handlingen bidrager samtidig med viden, som for det fgrste kan anvendes til at styrke og udvikle
sammenhangen mellem den eksisterende bevaegelsespolitik og praksis, for andet til at fremme og
kvalificere integreringen af bevagelse i undervisningen og for det tredje i udviklingen og imple-
menteringen af skolebaserede bevaegelsespolitikker og -interventioner fremadrettet.



English summery

Background and objectives

Research has revealed an increasing inactivity and obesity among children and adolescents in the
Western world, and at the same time, increasing evidence point to the beneficial effects of physi-
cal activity (PA) in relation to not only health and well-being, but also cognitive functions and aca-
demic achievement. Research has emphasised the effectiveness of school based physical activity
interventions and policies, and therefore national policies targeting PA during school day are in-
creasingly being used worldwide to address health, inactivity and obesity among children and
adults. However, research also reveals that the implementation of PA is associated with challenges
and that teachers play a key role in the implementation process. However, we have very limited
knowledge of the implementation process from the teachers' perspective.

In 2014 a national school reform was passed by the Danish government, and in connection a PA
policy was adopted, which affords a considerably degree of flexibility. In alignment with interna-
tional research preliminary findings, showed a possible misalighment between the PA policy de-
mands and practice in schools, and that especially lower secondary school teachers find it chal-
lenging to incorporate PA during classroom time.

The purpose of this thesis is to gain knowledge on how to strengthen and develop the alighment
between PA policies and practices in school, and how to promote and qualify the integration of PA
into general education classroom time. In order to gain this knowledge, | have used an introduc-
tory literature study and a qualitative study in which | investigated how lower secondary school
teachers perceive, understand and manage the PA policy with a focus on integrating movement
into daily practice.

Design, theory and method

The thesis is designed as a multiple case study. In total, 14 lower secondary school teachers from
four different schools located in four different municipalities were selected in order to cover a
maximum variation in relation to gender, experience, age and subject. The data material which
consists of transcriptions of interviews and field notes from observations and informal interviews
has been processed through a thematic analysis. At first an inductively and data-driven data analy-
sis was used for article 2. For article 3 | used a deductive and theory-driven thematic analysis
based on Lipky's theory of Street Level Bureaucracy.

Findings

Findings showed that the management of the movement policy was left to the individual teacher.
Finding also showed a substantial diversity among teachers’ perceptions and interpretations of the
PA policy as well as how they carried out the integration of PA.

It was also demonstrated through the findings that a number of factors that, according to the

teachers, were important to the integration of PA and which contributed to the application of cop-
ing strategies. Teachers firstly experienced an increasing work pressure and limited time to solve
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their tasks. At the same time teachers experienced PA as an add-on to their daily job and of less
importance than the core subject. This had a huge impact on how the teachers' managed the PA
policy. Secondly, some teachers felt that the demands and intentions of the PA policy were con-
trary to their professional understanding, which affected how they managed the PA policy. Thirdly,
the teachers indicated that a concern about students’ motivation had an impact on when PA was
integrated into classroom time and the type of PA that was chosen. Finally, teachers experienced
an absence of support, monitoring and prioritization of the area by their principals and an absence
of opportunities for joint discussions and collaboration with colleagues. This was perceived as a
strength by some teachers and by others as a weakness, but for both groups the leadership's pas-
sivity influenced the integration of PA into classroom time and teachers’ use of coping strategies.

Conclusion

The thesis contributes to an in-depth understanding of the participating school teachers' perspec-
tives on the PA policy and thus also with valuable knowledge regarding the implementation of
school-based PA policies. The findings demonstrate that in contexts where PA policies afford a
considerably degree of flexibility and autonomy, there is a risk of misalignment between the inten-
tions of the policy and teachers' practices. Accordingly, the PA activities do not contribute to
health, well-being or learning. In addition, if teachers do not have the necessary competences, as
the findings revealed could be the case, then freedom in regard to how teachers manage the pol-
icy potentially could work against the intentions of the policy.

The findings of the thesis address a number of problems, that follow the ways in which the partici-
pating schools and teachers manage the PA policy, and which causes a substantial difference be-
tween the purposes of the PA policy and the specific practice in the school. At the same time, the
thesis contributes with knowledge that can be used, firstly, to strengthen and develop the align-
ment between existing PA policies and practices, secondly to promote and qualify the integration
of PA into classroom time and thirdly in development and implementation of school based policies
and interventions in the future.
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Indledning

Den danske folkeskole har siden august 2014 gennemgaet en raekke aendringer som fglge af en na-
tional skolereform. Med skolereformen blev der sat et gget fokus pa laering og malstyring, elever-
nes trivsel blev fremhavet som et vaesentligt tema og elevernes skoledag blev lseengere. Et af de
centrale reformelementer handlede om, at der blev indfgrt et krav om 45 minutters daglig motion
og bevagelse for alle elever.

Det fremgar af aftaleteksten, at motion og bevaegelse skal medvirke til “at fremme sundhed hos
barn og unge og understgtte elevernes motivation og leering i skolens fag” (Ministeriet for Bgrn,
Unge og Ligestilling, 2013, s. 9). Det fremgar ogs3, at alle former for motion og bevaegelse i skolen
skal have et paedagogisk sigte og at det ”(...) pahviler skolelederen at sikre, at eleverne inden for
den samlede undervisningstid deltager i motion og bevaegelse hver dag i et omfang svarende til
gennemsnitligt 45 minutter om dagen” (ibid. s.9). Det er derimod ikke fastlagt, hvordan motion og
bevaegelse skal vaere en del af “den samlede undervisningstid’, men der gives idéer til, hvordan mo-
tion og bevaegelse kan tilrettelaagges. Overordnet set kan motion og bevaegelse indga i den fagop-
delte undervisning, herunder idraet, og i den understgttende undervisning. | aftaleteksten gives
eksempler som
“(...) korte sekvenser af bevaegelsesaktiviteter som morgenlgb, boldspil eller lignende,
stgrre og kontinuerlige aktiviteter fx i samarbejde med foreningsliv som idreetsfor-
eninger, kulturforeninger mv., eller ved at bevaegelse bruges paedagogisk til at ar-
bejde med fagenes indhold” (Ministeriet for Bgrn, Unge og Ligestilling, 2013, s. 9)
Reformteksten (fremover i afhandlingen benavnt 'bevaegelsespolitikken’) efterlader saledes vide
rammer for, hvordan motion og bevagelse kan forvaltes. De mere konkrete rammer fastsaettes
lokalt pa den enkelte skole og evt. gennem kommunal ledelse af skolen. Bevaegelsespolitikken er
besluttet af demokratisk valgte landspolitikkere, hvorefter fgrst kommuner, dernaest skoleledelser
og i sidste ende lzerere (og evt. paedagoger) forventes at implementere denne politik. Men lovgiv-
ningen er kun papir, og som implementeringsforskerne Winter og Nielsen pointerer, er “gennem-
slagskraften (...) afhaengig af, hvad der sker under implementeringen” (Winter & Nielsen 2008, s.
15).

Denne afhandling seetter fokus pa, (1) hvordan udskolingsleerere oplever, at motion og bevaegelse
er blevet et krav i skolen, (2) hvordan udskolingsleerere fortolker bevaegelsespolitikken og hvad de
forstar ved bevaegelse i undervisningen, og endelig (3) hvordan udskolingslaerere handterer bevae-
gelsespolitikken i praksis. En argumentation for afthandlingens serinde og en uddybning og af-
graensning af konteksten praesenteres i de fglgende afsnit. Indledningen afsluttes med afhandlin-
gens formal og forskningsspgrgsmal.
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En del af en international tendens med fokus pa sundhed og evidens
Antallet af nationale politikker malrettet fremme af skoleelevers fysiske aktivitetsniveau (physical

activity-policies/bevaegelsespolitikker) har vaeret tiltagende i den vestlige verden i de senere ar
(Masse et al. 2013), og pa den made ligger bevaegelsespolitikken i Danmark i trad med den inter-
nationale udvikling. Bevaegelsespolitikkerne er isaer udviklet med henblik pa at deemme op for en
stigende inaktivitet og overvaegt/fedme blandt bgrn og unge i isaer den vestlige verden (Naylor et
al. 2015; Inchley et al. 2016), og bevaegelses-politikkerne er saledes ogsa et forsgg pa at leve op til
WHO’s anbefalinger (World Health Organization 2010). Undersggelser viser, at danske skoleelever
er blandt de elever med det laveste fysiske aktivitetsniveau i Europa (Inchley et al. 2016), og un-
dersggelser viser ogsa, at bgrn og unges fysiske aktivitetsniveau falder i takt med, at bgrnene bli-
ver &ldre (Sundhedsstyrelsen 2019). Det er saledes kun 6% af 15-arige piger og 15% af 15-arige
drenge i Danmark, som lever op til WHOs anbefalinger om 60 minutters fysisk aktivitet om dagen
(Sundhedsstyrelsen 2019). Samtidig viser mere og mere forskning, at fysisk aktivitet har afggrende
betydning for bgrn og unges sundhed (Janssen et al. 2010; Strong et al. 2005; Dobbins et al. 2013;
van Sluijs et al. 2007) og trivsel (Ahn & Fedewa, 2011; Biddle & Asare, 2011). Igennem de senere ar
har stadigt mere forskning endvidere vist, at fysisk aktivitet ogsa har potentiale til at fremme ele-
vernes kognitive funktioner samt deres akademiske preaestationer, selvom der, isaer hvad de akade-
miske praestationer angar, stadig er en del usikkerhed (Singh et al. 2018; Donnelly et al. 2016;
Bidzan-Bluma & Lipowska 2018). Pa denne baggrund fremstar nationale regeringers formuleringer
af bevaegelsespolitikker som bidrag til en ny og evidensbaseret politisk praksis. | Danmark kom evi-
densbaseringen helt konkret til udtryk ved at Bgrne- og Undervisningsministeriet bl.a. var med til
at planlaegge og gennemfgre en konsensuskonference vedrgrende fysisk aktivitet og laering i efter-
aret 2011 — dvs. umiddelbart forud for formuleringen af bevaegelsespolitikken. Formalet med kon-
ferencen var bl.a. at pege pa konsekvenser, som sammenhange mellem fysisk aktivitet og laering
matte have, for tilrettelaeggelse af undervisningen i folkeskolen (Konsensuskonference 2011).

Men selv om formuleringen af politikker pa omradet anses for at veere essentielle og effektive
midler til at fremme bgrn og unges fysiske aktivitet (Masse et al. 2013; Robertson-Wilson et al.
2012), sa viser forskningen ogsa, at “(...) the adoption of policies is not sufficient to promote grea-
ter physical activity: Policies are not self-implementing” (Salvesen et al. 2008, p. 280). Studier viser,
at implementering af bevaegelsespolitikker er forbundet med en raekke udfordringer og barrierer,
og at leererne spiller en ngglerolle i implementeringen (Weatherson et al. 2017; Allison et al. 2016;
Masse et al. 2013; Larsen et al. 2013). Masse et al. (2013) peger endvidere pa vigtigheden af, at
der fglger guidelines og support med implementeringen af en politik og at processen monitoreres
og lgbende evalueres. | Danmark er der som tidligere naevnt ikke fulgt hverken guidelines for eva-
luering og monitorering eller gkonomi og support med indfgrelsen af bevaegelsespolitikken, og
derfor ma der forventes at veere udfordringer forbundet med implementeringen. At tilpasning til
den konkrete kontekst er afggrende for, hvorvidt implementeringen af en bevaegelsespolitik (eller
-program) er succesfuld eller ej (Naylor et al. 2015), understreger blot behovet for undersggelser
af implementering i en dansk skolekontekst.
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Forskning vedrgrende fysisk aktivitet i skolen
Flere lande har udviklet nationale anbefalinger om multi-komponente fysiske aktivitetsinterventio-

ner, og sakaldte Whole-of-School approaches (McMullen et al. 2015) har haft stor opmarksomhed
som en effektiv strategi til fremme af elevernes fysiske aktivitet (Naylor et al. 2015; Naylor &
McKay, 2009; Pardo et al. 2013). De multi-komponente tilgange inkluderer typisk bade fremme af
idraetsfaget, fysisk aktivitet i frikvartererne, fysisk aktivitet i undervisningen, fysisk aktivitet fgr og
efter skole samt transport til og fra skole og involverer bade lzerere, foreeldre, ledelse, kommune
og lokalsamfund. Bevaegelsespolitikken i Danmark saetter fokus pa motion og bevaegelse, som er
initieret af laerere eller paedagoger, og der er saledes tale om aktiviteter, som ikke frivilligt kan
veaelges til eller fra. Dermed indgar fx fysiske aktiviteter fgr og efter skole og i frikvartererne ikke
umiddelbart i de strategier eller tilgange som skolerne kan vaelge, nar de skal beslutte, hvordan de
vil imgdekomme kravet om 45 minutters daglig motion og beveaegelse i undervisningstiden.

Langt de fleste skoler i Danmark har valgt at organisere motion og bevaegelse som fysiske aktivite-
ter, som en del af den boglige undervisning (Jensen et al. 2018), og det er ogsa den af flere til-
gange, som mange studier viser, har en positiv effekt for elevernes sundhed (Norris et al. 2015;
Webster et al. 2015). | flere internationale studier benaevnes denne tilgang som ‘movement inte-
gration’ (MI) (Michael et al. 2019; Webster et al. 2015; Routen et al. 2018; Russ et al. 2017).

Ml er beskrevet som en strategi, hvor fysisk aktivitet inkorporeres i klasserumsundervisningen
(Webster et al. 2015). Strategien “(...) involves incorporating PA [physical activity], at any level of
intensity, into normal classroom time transitions, as part of academic lessons, or by providing PA
breaks” (Michael et al. 2019, p. 152). Der er tale om en overordnet strategi, hvor der kan skelnes
mellem kategorier, som beskriver forskellige MlI-strategier: Saledes skelnes mellem faglige og ikke-
faglige bevaegelsesaktiviteter (academic infused og non-academic strategies) (Webster et al.
2017), pauser fra fagligt indhold og integreret i det faglige indhold (Erwin et al. 2013), opgave-rele-
vante og opgave-irrelevante bevaegelsesaktiviteter (task-relevant og task-irrelevant) (Chandler &
Tricot 2015; Have 2016) og bevidst/planlagt og tilfaeldig bevaegelse (deliberate/teacher-directed
and incidental/non-teacher-directed) (Russ et al. 2017). Det er derfor ogsa interessant at under-
spge, om de forskellige Ml-strategier afspejles i laeerernes forstaelse af bevaegelse i undervisningen,
og om lzererne skelner mellem forskellige tilgange i integreringen af bevaegelse i undervisningen.

Talrige undersggelser af implementering af Ml-programmer har vist, at Ml kan fremme elevernes
moderat-til-hgjintense fysiske aktivitet (Bartholomew et al. 2018; Bartholomew & Jowers 2011;
Goh et al. 2016), koncentration og opmaerksom adfaerd (Mahar 2011; Kibbe et al. 2011; Riley et al.
2016; Goh et al. 2016), faglig motivation (Vazou et al. 2012) og faglige praestationer (Mullender-
Wijnsma et al. 2016, Have 2016; Howie et al. 2015). Der er imidlertid mange studier, som viser, at
implementeringen af Ml er forbundet med udfordringer, og adskillige studier har peget pa en lang
raekke heemmende og fremmende faktorer for laerernes anvendelse af bevaegelse i undervisningen
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(Fx Larsen et al. 2013; Coh et al. 2016; Dinkel et al. 2017; Routen et al. 2018; van den Berg 2017,
McMullen et al. 2016). De fleste af studierne af laerernes oplevelse af, hvilke forhold der h&ammer
eller fremmer implementeringen af Ml, er imidlertid forbundet med studier, hvor mere eller min-
dre specifikke programmer er forsggt implementeret (Webster et al. 2017; McMullen et al. 2016;
Goh et al. 2017; Routen et al. 2018). Dertil kommer, at de fleste studier er foregaet blandt lzerere i
indskolingen og pa mellemtrinnet, og vi har derfor begranset viden om, hvordan udskolingslaerere
oplever anvendelsen af MI. Der findes dog enkelte kvalitative studier, hvor man bl.a. har under-
spgt faktorer, som har indflydelse pa hvordan udskolingslaerere oplever implementeringen af en
bevaegelsespolitik. Eksempelvis viser et norsk casestudie, at udskolingslaerere oplevede udfordrin-
ger med at implementere en bevaegelses- og kostpolitik. Dette skyldtes bl.a. manglende kompe-
tencer indenfor disse omrader, en oplevelse af manglende tid og et stigende pres for at na det
akademiske indhold og dertilhgrende mal (Larsen et al. 2013). Et canadisk kvalitativt studie, hvor
det dog ikke er muligt at skelne mellem ind- og udskolingsleerere, viser, at laererne bl.a. oplevede
det vanskeligt at implementere en bevaegelsespolitik, fordi de manglede guidelines og havde
sveert ved at vurdere, hvad der i politikken ville taelle med som fysisk aktivitet (Masse et al. 2013).
MI overseaettes i denne afhandling til ‘bevaegelse i undervisningen’.

Den danske skolekontekst
Det er nu fem ar siden reformen tradte i kraft. Nogle studier har Igbende undersggt indfasningen

af skolereformen, herunder i hvor hgj grad skolerne lever op til kravet om 45 minutters daglig mo-
tion og bevagelse. Disse undersggelser er primeert foretaget som spgrgeskemaundersggelser.
Ifglge en undersggelse fra 2018, hvor 480 skoler deltog, svarede to ud af tre skoler, at de opfylder
kravet (Oxford Research 2018). Studier viser ogsa, at motion og bevaegelse pa ca. 75 % af skolerne
bliver organiseret som en del af den boglige undervisning frem for fx saerskilte lektioner/band, eks-
tra idraetstimer eller temadage (Jensen et al. 2018; Oxford Research 2018). Ifglge et studie af Ja-
cobsen et al. (2017) foregar bevaegelse typisk ved ‘brain breaks’ eller i form af sakaldte laeringsun-
derstgttende aktiviteter. Motion og bevaegelse indgar generelt set mindre i udskolingen end pa
mellemtrinnet og i indskolingen. Saledes svarer blot 23% af laererne i udskolingen i en stor spgrge-
skemaundersggelse med 4700 larere og paedagoger, at de anvender motion og bevagelse dagligt
eller 2-4 gange om ugen. For leerere pa mellemtrinnet er der tale om 45% af leererne og for indsko-
lingslaerere 67% (Jensen et al. 2018). Ifglge samme undersggelse haenger det bl.a. sammen med,
at laerere i udskolingen finder det svaerere at koble laering med beveaegelse og svaerere at motivere
eleverne til at deltage i bevaegelsesaktiviteter (Jensen et al. 2018). Undersggelser viser ogsa, at lae-
rere i udskolingen i hgjere grad efterspgrger mere viden om, hvordan bevagelse kan indga i den
boglige undervisning end laerere pa mellemtrinnet og i indskolingen (Jacobsen et al. 2017). Under-
s@gelser viser endvidere, at laererne mangler viden om mulige positive effekter af motion- og be-
vaegelsesaktiviteter (Juul & @stergaard 2016).
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Der er lavet fa kvalitative undersggelser vedrgrende implementeringen af bevaegelsespolitikken i
danske skoler, men interview med ledelser, laerere, psedagoger og elever fra 19 udvalgte case sko-
ler viser, at motion og beveaegelse er det reformelement, som eleverne er mest glade for. Mange
elever efterspgrger mere bevaegelse og mener, at de far for lidt bevaegelse i Igbet af skoledagen
(Jacobsen et al. 2017). Det bliver af ledelse, laerere og paedagoger i samme studie forklaret med, at
elevers forstaelse af bevaegelse er forskellig fra laerere og paedagogers. Selv om eleverne ifglge en
anden undersggelse (Juul & @stergaard 2016) godt kan skelne mellem forskellige typer af bevee-
gelse og ikke kun gnsker bevaegelse med hgj puls, har nogle af skolerne i casestudiet pa de 19 sko-
ler forsggt at definere, hvordan man kan forsta bevaegelse i undervisningen for pa den made at
tydeligggre overfor eleverne, hvad bevaegelse ogsa kan veaere. Ifglge studiet taler man pa skolerne
om tre forskellige former for beveaegelse i undervisningen: Pulstraening, som minder om aktiviteter
fra idraetsfaget, og hvor det handler om at fa pulsen op, brain breaks, som er sma pauser eller af-
braek undervejs i undervisningen og leeringsunderstgttende aktiviteter, som er aktiviteter, hvor be-
vaegelse og faglig laering kobles (Jacobsen et al. 2017). Det fremgar imidlertid ikke tydeligt af stu-
diet, hvorvidt de tre former er daekkende for de tilgange, som laerere matte have til anvendelse af
bevaegelse i undervisningen, eller om der blot er tale om en overordnet og generel inddeling. Men
da undersggelser viser, at ansvaret for motion og bevaegelse i skoledagen oftest er placeret ved
den enkelte laerer (Oxford Research 2018; Jacobsen et al. 2017), og da der kan vaere forskelle i den
made motion og bevaegelse handteres og i det indhold som vaelges, afhaengig af den leerer som
varetager undervisningen (Jacobsen et al. 2017), er det sandsynligt, at der kan vaere flere end tre
forskellige forstaelser og mader at handtere bevaegelse i undervisningen pa blandt leererne. Det
fremgar ikke af undersggelsen, i hvilken grad de forskellige tilgange knytter sig til hver enkelt
skole.

Da vi imidlertid ved, at det har afggrende betydning at vaere opmaerksom pa konteksten, nar en
politik eller et fysisk aktivitetsprogram skal implementeres (Weatherson et al. 2017; Naylor et al.
2015) og at skoleledelsen ogsa spiller en central rolle i, hvorvidt implementeringen bliver en suc-
ces eller ej (Samdal et al. 2013; Langille & Rodgers 2010; Stylianou et al. 2016; Goh et al. 2013;
Webster el al. 2013), er det derfor ogsa sandsynligt, at der vil veere forskelle i den made skolerne
forholder sig til bevaegelsespolitikken. Denne antagelse bekraeftes af implementeringsforskningen,
som har vist, at en del lovgivning ikke gennemfgres som tilsigtet, hvilket bl.a. kommer til udtryk
ved forsinkelser i implementeringen af nye reformer og betydelige variationer fra sted til sted og
endda mellem de ansatte — som eksempelvis laererne pa en skole (Winter & Nielsen 2008).

Leerernes professionsforstaelse og arbejdsvilkar
Leererne i den danske folkeskole er i udgangspunktet uddannet i de fag, de underviser i, og som

lserer underviser man typisk i enten indskolingen (1.-3. klasse, 6-8 ar), mellemtrinnet (4.-6. klasse,
9-12 ar) eller udskolingen (7.-9. klasse, 13-16 ar). Laererne er saledes specialister eller eksperter i
relation til fagene og i relation til elevernes klassetrin, men de er ogsa generalister, da deres viden
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har rod i bade fagfagene og de paedagogiske fag (Hansbgl & Krejsler 2008). Laererne er imidlertid
ikke uddannede til at undervise i beveegelse (med mindre de er idraetslaerere) eller til at anvende
bevaegelse i undervisningen, og derfor er det heller ikke overraskende, at mange leerere oplever
udfordringer, nar de skal integrere bevaegelse i undervisningen (jf. ovenfor). Derudover er det
ifplge en raekke studier et vigtigt spgrgsmal, om laererne oplever sammenhang mellem bevaegel-
sespolitikken og leerernes gvrige opgaver og professionsforstaelse (Samdal & Rowling 2013; Tjoms-
land et al. 2009; Viig & Wold 2005).

Forstaelsen af hvad det vil sige at vaere professionel laerer er ifglge Hansbgl & Krejsler (2008) en
flydende stgrrelse, men oplevelsen af autonomi og muligheden for at kunne foretage professio-
nelle sk@n star som noget centralt i leererarbejdet. Den professionelle dgmmekraft er sdledes et
gennemgaende element i ‘professionsidealet’, som er formuleret af Danmarks Laererforening
(Danmarks Laererforening). Men selv om laererne i Danmark har en stgrre grad af autonomi i deres
arbejdsbetingelser end laerere i fx Frankrig og England (Krejsler et al. 2008), sa tales der om, at lze-
rerens autonomi er blevet indskraenket, eller at den er under pres fra et stigende fokus pa evidens-
basering og 'best practice’ (Krogh-Jespersen 2009). | en kompleks sammenhang som skolen vil der
imidlertid altid indga en grad af skgn i laererens beslutninger, og inden for lovgivningens rammer
vil der ogsa altid vaere forskellige handlemuligheder, som indebarer et fagligt skegn. Derfor vil for-
valtningen af for eksempel en skolereform og en bevaegelsespolitik ogsa altid blive tilfgrt et selv-
staendigt politisk islaet, som ggr, at der ikke er tale om en automatisk, teknisk implementeringspro-
ces (Winter & Nielsen 2008). | forleengelse heraf er det derfor ogsa interessant at undersgge, hvor-
dan laererne udnytter deres autonomi og faglige déemmekraft i handteringen af bevagelsespolitik-
ken.

En undersggelse af hvordan laerere oplever og handterer de forandringer som fglger af kravene i
bevaegelsespolitikken, ma ngdvendigvis forega i sammenhang med gvrige krav og forandringer,
som laerere oplever og forventes at handtere i forbindelse med skolereformen. Forud for at skole-
reformen skulle traede i kraft, blev der i forbindelse med overenskomstforhandlingerne i 2013 for-
handlet om laerernes arbejdstid. Der var tale om en forhandling, som indirekte ogsa fik indflydelse
pa implementeringen af skolereformen i efteraret 2014. Kommunernes Landsforening gnskede en
ny arbejdstidsaftale, men da parterne ikke kunne na frem til et forlig, endte forhandlingerne i sam-
menbrud og de offentlige arbejdsgivere lockoutede laererne. Laererne gik pa gaden i protest og ef-
ter 25 dage vedtog et flertal i folketinget et lovindgreb.

Folkeskolereformen har sammen med de nye arbejdstidsregler kaldt pa forandringer i folkeskolen.
Laererne skal undervise mere, der stilles i hgjere grad krav til, at laererne er til stede pa skolerne,
padagogerne skal tage mere del i undervisningen, og skoleledelsen har faet tildelt et udvidet le-
delsesrum (Bjgrnholt et al. 2015).
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En undersggelse udfert i Igbet af det f@rste ar med skolereformen (2014-2015) viser, at en del lze-
rere oplevede folkeskolereformen som helhed som en meget ambitigs og uoverskuelig implemen-
teringsopgave (Bjgrnholt et al. 2015). Det ggede tilstedeveerelseskrav har i fglge leererne i oven-
naevnte undersggelse medfgrt mindre fleksibilitet i hverdagen og et mere stressende arbejdsliv, da
alle opgaver skal ordnes inden for en fastlagt tidsramme. Derudover mener langt de fleste lzerere,
at forberedelsestiden er blevet mindre og at de mangler tid til forberedelse (Bjgrnholt et al. 2015).

Bevaegelsespolitikken er saledes blot en del af den samlede skolereform, og en implementerings-
analyse af bevagelsespolitikken skal derfor ses i sammenhang med en stgrre reformtekst. Det er
imidlertid vigtigt at anlaegge et mere snaevert fokus pa bevaegelsespolitikken for at fa en fyldestgg-
rende forstaelse af, hvad der konkret er pa spil i bestraebelserne pa at integrere 45 minutters be-
vaegelse i en almindelig skoledag, hvor eleverne tidligere primeert var fysisk aktive i idraetstimerne
og maske i frikvarteret.

Udvikling af praksis med afseet i bevaegelsespolitikken
For at kende baggrunden for mit formal med afhandlingen, er det vaesentligt at klarggre min for-

staelse og fremadrettede brug af implementeringsbegrebet. Implementering er et begreb, som
oftere og oftere bruges i forbindelse med udviklinger inden for uddannelsessystemet og af det
danske velfaerdssamfund generelt, og implementeringsfeltet har derfor ogsa sit eget saerskilte
forskningsomrade (Nilsen 2015). Der kan ifglge Nilsen (2013: 2015b) skelnes mellem implemente-
ringsvidenskab og forskning i policy-implementering. Den f@rste generation af forskning i policy-
implementering anlagde ifglge Nilsen (2013) et top-down perspektiv og den blev bl.a. kritiseret for
at fokusere for meget pa mangelfuld implementering (implementation failure), for at anskue im-
plementering som udelukkende en administrativ proces og for at ville formulere generaliserende
rad (Nilsen 2013). Derfor fulgte en ny generation af forskning, som anlagde et bottom-up perspek-
tiv, hvor man i hgjere grad fokuserede pa konteksten og den rolle som “frontline staff’ (fx laerere)
havde og har i implementeringsprocessen (Nilsen 2013). Senere hen har man i en tredje genera-
tion af forskning i policy-implementering, forsggt at integrere begge perspektiver.

Jeg anlaegger i afhandlingen grundlaeggende et bottom-up perspektiv, og l&ener mig op ad Albers
et al.’s (2015), som beskriver implementering som: “den velovervejede brobygning mellem en @n-
sket udvikling pd den ene side og realiseringen af den gnskede udvikling pG den anden” (s. 11).
Men med et bottom-up perspektiv er det laerernes tilgang til bevaegelsespolitikken, som er i fokus,
og laererne orienterer sig ikke mod politikken, som noget der skal implementeres. Laererne omsaet-
ter og oversaetter politikken til praksis, laererne udvikler praksis pa baggrund af politikken og lze-
rerne integrerer bevaegelse i undervisningen. Som det allerede er bergrt, oplever leererne imidler-
tid ogsa udfordringer i processen, og derfor mangler der sammenhang mellem en gnsket udvik-
ling, som den er beskrevet i bevaegelsespolitikken, og realiseringen af den gnskede udvikling. Pa
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den baggrund er det er vaesentligt at fa viden om, hvordan laererne omsaetter og oversatter be-
vaegelsespolitikken og hvordan leererne udvikler og integrerer bevaegelse i undervisningen i hen-
hold til bevaegelsespolitikkens krav og hensigterne med bevaegelsespolitikken.

Formal og forskningsspgrgsmal

Formalet med afhandlingen er at opna viden om, hvordan man kan styrke og udvikle sammen-
hangen mellem beveaegelsespolitikker og praksis i folkeskolen, og hvordan man kan fremme og
kvalificere integreringen af bevaegelse i undervisningen. For at opna denne viden har jeg gennem
et kvalitativt studie pa fire danske folkeskoler undersggt hvordan udskolingslaerere oplever, forstar
og handterer bevaegelsespolitikken med saerligt fokus pa integrering af bevaegelse i undervisnin-
gen.

Afhandlingen er baseret pa tre studier, der i form af tre artikler indgar i afhandlingen, som har til
formal at bidrage til besvarelsen af fglgende tre forskningsspgrgsmal:
1. Hvilke forhold har ifglge leerere betydning for integreringen af bevaegelse i undervisningen?
2. Hvordan oplever og forstar udskolingsleerere bevaegelsespolitikken — med seerligt fokus pa
bevaegelse i undervisningen?
3. Hvordan handterer udskolingslaerere bevagelsespolitikken?

Artikel 1 (Implementeringen af motion og bevaegelse i skolen — et review af heemmende og frem-
mende faktorer set i et leererperspektiv) bidrager til afhandlingen med et review, hvor resultater
fra eksisterende forskningsundersggelser kortlaegges. Formalet med artiklen var saledes at pree-
sentere en oversigt over eksisterende videnskabelige studier, der har undersggt laereres oplevelse
af og villighed til at integrere bevaegelse i elevernes skoledag — med seerligt fokus pa, hvad leererne
oplever som henholdsvis fremmende og h&ammende faktorer. Formalet var endvidere at danne
baggrund for og kvalificere den efterfglgende undersggelsesfase, der retter fokus pa danske ud-
skolingslaereres oplevelser, forstaelser og handteringer af bevaegelsespolitikken og bevaegelse i un-
dervisningen. Artiklen bidrager til at svare pa afhandlingens fgrste forskningsspgrgsmal.

Artikel 2 (Diversity in teachers’ approaches to movement integration: A qualitative study of lower
secondary school teachers’ perceptions of a state school reform involving daily physical activity)
bidrager til afhandlingen gennem en undersggelse af hvordan udskolingslaerere oplever og fortol-
ker bevaegelsespolitikken - med saerligt fokus pa integrering af bevaegelse i undervisningen. Artik-
lens resultater er baseret pa en aben og induktiv tematisk analyse af data genereret via fokusgrup-
peinterviews, deltagerobservationer, go-along interviews og individuelle interviews. Artiklen bi-
drager primeert til at svare pa afhandlingens fgrste og andet forskningsspgrgsmal. Artiklen vedrg-
rer imidlertid ogsa de tilgange leererne vaelger til anvendelse af bevaegelse i undervisningen og
dermed bergrer artiklen ogsa afhandlingens tredje forskningsspgrgsmal.
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Artikel 3 (Teachers as Street Level Bureaucrats: Analysing lower secondary teachers’ coping strate-
gies in the implementation of a physical activity policy) bidrager til afhandlingen med en undersg-
gelse af, hvordan udskolingslaerere handterer bevaegelsespolitikken. Data, som er genereret fra
det samme datasaet, som beskrevet i artikel 2, blev i artikel 3 analyseret deduktivt med udgangs-
punkt i Michael Lipskys teori om markarbejdere (street-level bureaucrats; herunder laerere) og
hvordan de handterer et gget arbejdspres og begraensede ressourcer gennem forskellige coping-
strategier. Artiklen bidrager primaert til at svare pa afhandlingens fgrste og tredje forsknings-

spgrgsmal.

Figur 1: Oversigt over afhandlingens opbygning

Formal

Formalet med afhandlingen er at opna viden om, hvordan man kan styrke og udvikle sammenhaengen mellem bevaegelsespolitikker og praksis i
folkeskolen, og hvordan man kan fremme og kvalificere integreringen af bevaegelse i undervisningen.

! ! l
Model ‘ ‘ Teori
Socio-skologisk model Michael Lipskys teori om Street-Level
Bureaucrats
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review interviews samt individuelle interview. samt individuelle interview.
Induktiv og datadrevet tematisk analyse Teoriladet og deduktiv tematisk analyse med
udgangspunkt i Lipskys teori
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Oversigten skal bidrage til at give overblik over afhandlingens opbygning og de forskellige dele.

Modellen er imidlertid forsimplet, og bekriver fx kun en del af den teoretiske ramme. Forsknings-
arbejdet er tilrettelagt som et sekventielt forlgb bestaende af de tre studier repraesenteret ved de
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tre artikler. Der er imidlertid ikke tale om en serie af praedefinerede faser med en lineaer forbin-
delse imellem, men snarere om en fleksibel og interaktiv proces (Maxwell 2013). Der er altsa tale
om en forskningsproces, som blev udviklet og modificeret undervejs og i takt med opbygning af
viden og forandringer af forforstaelsen. Forskningsarbejdet afspejler dermed en erkendelsesmaes-
sig og analytisk progression, som medfgrer, at artiklerne har en trinvis opbygning. Som en konse-
kvens heraf bidrager artiklerne samlet set til en nuanceret og dybtgaende forstaelse af de delta-
gende udskolingslaereres perspektiv pa bevaegelsespolitikken. Dermed vil afhandlingen potentielt
bidrage med veerdifuld viden vedrgrende implementering af skolebaserede bevagelsespolitikker.
Viden der kan medvirke til at styrke, udvikle og kvalificere nuvaerende og fremtidige bevaegelses-
politikker og -indsatser.
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Teoretisk grundlag

| det fglgende kapitel redeggr jeg indledningsvist kort for mit erkendelsesteoretiske udgangspunkt,
som danner baggrund og ramme for mine begrundelser for valg af teorier og design. Det teoreti-
ske grundlag for studiet udggres saledes af mit erkendelsesteoretiske udgangspunkt og af de teo-
rier og modeller, som har hjulpet mig i undersggelsen af hvordan laerere oplever, forstar og hand-
terer en bevagelsespolitik, og hvorfor de oplever, forstar og handterer bevaegelsespolitikken, som
de ggr. De anvendte modeller og teorier praesenteres i den reekkefglge, de er anvendt i studiet.

Erkendelsesteoretisk udgangspunkt
Afhandlingen er erkendelsesteoretisk forankret i hermeneutikken, der som videnskabelig disciplin

har fortolkning og forstaelse af menneskets udtryk eller aktivitet som sit genstandsfelt (Collin
2017). Menneskelig aktivitet har altid en intentionel karaktér og hermeneutikken er saledes opta-
get af at begribe mening ved hjaelp af forstaelse og fortolkning (Pahuus 2014). Et vaesentligt grund-
princip i hermeneutikken er den hermeneutiske cirkel, der beskriver en fortolkningsproces, hvor
man bevaeger sig frem og tilbage mellem en forstaelse af de enkelte dele og en forstaelse af helhe-
den (Collin 2017; Pahuus 2014). Delene kan kun forstas i kraft af helheden, og en forstaelse af hel-
heden forudsaetter omvendt en forstaelse af delene. Bevaegelsen frem og tilbage mellem dele og
helhed, som fx mellem enkelte laererudsagn og en forelgbig forstaelse af helheden, fortsaetter ind-
til en stabil fortolkning har etableret sig (Collin 2017). Et andet centralt begreb i hermeneutikken
er forstdelseshorisont, som udggres af de fordomme og forudfattede meninger, man mgder ver-
den med (Gadamer 2007). Forstaelseshorisonten er en levet forstaelse, og dermed ogsa ofte tavs
forstaelse, der er udviklet pa baggrund af de erfaringer, man ggr dig i livet, og som muligggr en
meningsfuld fortolkning af verden (Pahuus 2014). Det, som leererne fortaeller mig og demonstrerer
i deres praksis, sker saledes i lyset af deres forstaelseshorisont. Som forsker er det derfor ogsa
centralt, at man forsgger at blive bevidst om sin egen forstaelseshorisont. lkke for at tilsideszette
fordomme, men for at kunne forholde sig aben til at forsta - og til at lade et andet menneskes ud-
sagn udfordre sine fordomme (Wahlgren et al. 2018). Datagenereringen og -analyserne i min
forskningsproces er saledes sket i lyset af min forstaelseshorisont. Min forstaelseshorisont bliver
udfoldet undervejs i forbindelse med redeggrelsen for datagenereringen og dataanalysen samt i
diskussionen af de valgte metoder.

En socio-gkologisk model
Med henblik pa at kunne besvare mit fgrste forskningsspgrgsmal var jeg indledningsvis optaget af

at undersgge forhold, som ifglge laerere har betydning for integrering af beveegelse i undervisnin-
gen, og til at strukturere og kategorisere de betydningsfulde forhold havde jeg brug for en model.
Jeg valgte en socio-gkologisk model af McLeroy et al. (1988), som beskriver en raekke faktorer, der
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influerer implementering. Der er udviklet adskillige modeller til at beskrive, analysere og forsta
menneskelig adfeerd, herunder fx hvordan forskellige faktorer pavirker skoleelevers fysiske aktivi-
tet. En kategori af modeller har gaet under betegnelsen socio-gkologiske, da de anvendes til at
forsta mennesket og dets adfeerd som en del af et gkologisk system, hvor mennesker udsaettes for
pavirkninger i samspil med andre mennesker i de miljger og kontekster, de indgar i. Det er imidler-
tid centralt, at jeg ikke anvendte modellen til at analysere laerernes adfaerd, men derimod trans-
formerede laerernes subjektive oplevelser til influerende faktorer og kategoriserede dem med
brug af modellen.

Med inspiration fra Bronfenbrenner (1979) udviklede McLeroy et al. (1988) en socio-gkologisk mo-
del til anvendelse indenfor sundhedsomradet, og derfor fandt jeg modellens kategorier velegnede
i mit studie. Modellen bestar af forskellige faktorer indenfor fem indbyrdes relaterede niveauer og
er ofte brugt i forbindelse med analyse af faktorer, som har betydning for implementering af fysisk
aktivitet i skolen (fx Dinkel et al. 2017; Langille & Rodgers, 2010; McMullen et al. 2016). Modellen
er i naeervaerende studie tilpasset den konkrete problemstilling med det analytiske formal at struk-
turere og danne overblik over de mange gensidigt afhaengige forhold, der ifglge laererne har be-
tydning for integreringen af bevaegelse i undervisningen. De socio-gkologiske modeller anvendes
typisk til at analysere og beskrive, hvordan forskellige kategorier eller niveauer af faktorer gver
indflydelse pa implementeringen af bevaegelse i skolen mere generelt, og hvor laererne udger "pro-
vider’ kategorien, som én blandt flere kategorier (Durlak & DuPre 2008). | naerveaerende afhandling
anvendes modellen imidlertid til at kategorisere forhold, der ifglge leererne har betydning for inte-
greringen af bevaegelse i undervisningen. Den modificerede model, som blev anvendt i forbindelse
med reviewet (artikel 1), bestod af fglgende fire niveauer: et intrapersonelt (lsererens biografi, ud-
dannelse, viden, vaerdier, erfaringer), et interpersonelt (laererens samveaer med og respons fra ele-
ver og support fra kolleger og ledelse), et organisatorisk (fysiske rammer, struktur, skema, arbejds-
tid, adgang til faciliteter, ressourcer og kurser) og et kulturelt og politisk (de politiske krav, omver-
denens forventninger til skolen og laereren samt kulturen pa skolen, defineret af feelles vaerdier og
normer).

Den socio-gkologiske model blev anvendt igen i forbindelse med artikel 2, til at hjseelpe med at ka-
tegorisere de betydningsfulde forhold. Modellen blev i den forbindelse hentet ind undervejs i ana-
lyseprocessen efter en indledende aben og induktiv fase, som hjaelp til at forsta laerernes oplevel-
ser og fortolkninger af beveaegelsespolitikken i lyset af forskellige forhold. De influerende forhold
kom i kategoriseringerne i artikel 2 til udtryk pa tre indbyrdes sammenhangende niveauer: et
intrapersonelt, et interpersonelt og et institutionelt.

23



Diffusionsteori
| diskussionen af de resultater, der blev fundet og prasenteret i reviewet (artikel 1) valgte jeg at

anvende Everett Rogers klassiske diffusionsteori (2003). Diffusionsteorien blev anvendt med hen-
blik pa at diskutere resultaterne pa tveers af de forskellige niveauer af faktorer. Teorien gav endvi-
dere mulighed for at relatere de influerende faktorer til lserernes oplevelser af forandringer som
fglge med implementeringen af en beveegelsesintervention, -program eller -politik. Dermed var
Rogers teori ogsa med til at illustrere og understrege kompleksiteten i skolekonteksten, samt i og
imellem forhold, som har betydning for implementeringen af bevaegelse i undervisningen.

Rogers (2003) beskriver i sin “diffusion of innovation’ teori om fem forhold, som i seerlig grad har
betydning for, hvor hurtigt en forandring bliver gennemfgrt. | dette tilfaelde fem forhold, som har
betydning for, hvor hurtigt bevaegelse bliver en integreret del af undervisningen og bliver til en ny
og forandret praksis for laereren. Flere forhold skal ifglge teorien spille sammen, for at leereren
adopterer forandringerne. Leereren skal for det fgrste opleve, at den nye praksis er forbundet med
fordele og den hjalper ham/hende til at na sine mal (relative advantage). For det andet skal den
vaere kompatibel med laererens normer og vaerdier (compatibility). For det tredje skal den opleves
let og enkel at indfgre (complexity/simplicity). For det fjerde skal den kunne afprgves og indfgres
gradvist (triability). Og endelig skal veerdien af forandringen veere synlig for laererne selv og for an-
dre (observability) (Rogers, 2003).

Anvendelsen af Rogers’ teori i diskussionen af resultaterne i artikel 1 bidrog ikke alene til at forsta
barrierer og facilitatorer for laerernes implementering af bevaegelse, men ogsa til at nuancere for-
staelsen af kompleksiteten og relationen mellem de forskellige niveauer af faktorer i den socio-
gkologiske model. Rogers’ teori var ogsa med til at tydeliggre, at der var tale om en undersggelse
fra et leererperspektiv ved at relatere de socio-gkologiske faktorer til laererens oplevelse af den
nye praksis. Det kan forekomme paradoksalt, eftersom en af begraensningerne ved diffusionsteo-
rien er, at den, nar den anvendes, har tendens til at anskue politikken, der skal implementeres,
som et objekt og dermed ogsa anlaegge et top-down perspektiv pa implementering. Jeg anlaegger
generelt et perspektiv i afthandlingen, hvor der i hgjere grad er tale om en dynamisk proces. Som
Penney & Evans (2005) skriver med en reference til Ozga (2000): Politikker bliver ‘struggled over,
not delivered, in tablets of stone, to a grateful or quiescent population’ (Penney & Evans 2005, s.
24).

At diffusionsteorien anskuer en politik som et objekt, betyder imidlertid ikke, at den ikke kan bi-
drage til at kaste lys over veesentlige forhold, nar det fx handler om at analysere implementerin-
gen af en bevaegelsespolitik set fra et leererperspektiv, men det er vigtigt at veere bevidst om teori-
ens perspektiver og mangler. Med afhandlingens udgangspunkt kan laererne ikke blot - som i Ro-
gers teori - betragtes som membraner, som bevaegelsespolitikken forventes af diffundere igennem
med varierende hastighed afhaengig af heemmende og fremmende faktorer. Bevaegelsespolitikken
bliver i stedet til i et samspil mellem lzerere, politik og den konkrete kontekst.
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Tilgangen til undersggelsen af udskolingslaereres oplevelser og forstaelser af bevaegelsespolitikken
— med seerligt fokus pa bevaegelse i undervisningen (artikel 2) var udpraeget aben og induktiv. Ogsa
selv om den socio-gkologiske model blev hentet ind undervejs i analyseprocessen. Resultaterne af
undersggelsen gjorde det imidlertid klart, at der var forhold pa spil i lseerernes oplevelser og for-
tolkninger, som jeg havde brug for en teori til at belyse naermere. Det virkede bl.a. til, at en del af
de deltagende laerere havde brug for at forklare, hvorfor de ikke anvendte bevaegelse i det omfang
politikken foreskrev og andre havde brug for at forklare og retfeerdigg@re en allerede eksisterende
praksis. P4 den baggrund fandt jeg Lipskys markarbejderteori brugbar, da den gjorde det muligt at
placere bevaegelsespolitikken ind i en st@rre kontekst og analysere laerernes adfaerd angaende be-
vaegelsespolitikken i relation til deres arbejdsbetingelser.

Leererne som markarbejdere

Michael Lipsky rettede med sin teori om street-level bureaucracts (1980; 2010) — eller hvad der i
dansk litteratur typisk er kaldt front- eller markarbejdere (Winter & Nielsen 2008) — fokus pa de
problemer, der kan vaere forbundet med implementeringen af en politik. Lipsky var isaer interesse-
ret i hvordan markarbejdere - som han ansa for at veere de egentlige beslutningstagere eller 'po-
licy-makers’ - udfgrte deres arbejde. Teorien er dermed ogsa ofte blevet beskrevet som en bot-
tom-up teori, da den tager sit udgangspunkt i markarbejderne (Matland 1995; Nielsen 2015a;
Rowe 2012). Andre har dog beskrevet den som en teori, der kombinerer et bottom-up perspektiv
med et top-down perspektiv, eftersom Lipsky ogsa fokuserede pa de politiske krav og mal (Evans
2011; Winter & Nielsen 2008).

Lipsky (2010) beskriver, hvad der kendetegner arbejdsbetingelserne for stgrstedelen af offentlige
ansatte og hvordan de forvalter deres arbejde. De offentlige ansatte teeller i denne forbindelse
bl.a. leerere, psedagoger, socialarbejdere, sygeplejesker, advokater og politifolk. Markarbejdere
bliver defineret som offentligt ansatte, der er i direkte kontakt med brugere/borgere og som be-
sidder et relativt stort skgn i varetagelsen af deres arbejde. Det er kendetegnende, at markarbej-
derne oplever et stigende arbejdspres og manglende ressourcer samt vage og konfliktfulde mal
(Lipsky 2010). Det er endvidere kendetegnende, at arbejdspraestationen er rettet mod at opna
mal, som er vanskelige hvis ikke umulige at male. Endelig er det kendetegnende, at de lokale le-
dere ogsa har sveert ved at vurdere, hvorvidt markarbejderne udfgrer arbejdet i overensstem-
melse med mal og hensigter, da lederne oftest er adskilt fra markarbejderne (Lipsky 2010).

Som allerede naevnt i indledningen vil der altid indga en grad af skgn i lsererens arbejde, da de fle-

ste arbejdsopgaver ikke er lovgivningsmaessigt detailreguleret. En laerer kan fx ikke sla op i loven,
hvordan han skal handtere en undervisningssituation, hvis nogle elever ikke har lavet lektier eller
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er mere optagede af, at tale om det de har lavet i frikvarteret, end det som undervisningen hand-
ler om. Lovgivningen overlader saledes et skgn til laererne, og selv om lokale myndigheder som
kommunen, skolebestyrelsen og skolelederen kan indsnaevre dette skgn, sa vil der altid overlades
et vist skgn til leereren (Winter & Nielsen 2008). Faktisk forventes det at professionelle, som ek-
sempelvis laerere, udgver faglige skgn i udfgrelsen af deres arbejde (Lipsky 2010). Det faglige eller
professionelle skgn kan ifglge Boote (2006) defineres som ‘the capacity and obligation to decide
what actions are appropriate and the ability to take those actions’ (s. 465), og det er saledes en
pointe hos Boote (2006), at evnen til at foretage faglige sk@n forudsaetter kompetencer i relation
til fagets indhold, elevernes idiosynkrasier, paedagogik, moral og kommunikation. Laererne i den
danske folkeskole er i udgangspunktet ikke uddannede til at anvende bevaegelse i undervisningen,
og derfor var det ogsa interessant at undersgge, hvordan leererne forvaltede det faglige skgn, hvad
angar bevaegelsespolitikken. Bevaegelsespolitikken rummer som allerede naevnt en hgj grad af au-
tonomi og efterlader derfor ogsa et relativt stort raderum til laerernes faglige dgmmekraft. Den
lokale ledelse vil imidlertid altid, ifglge Lipsky, forsgge at begraense markarbejdernes autonomi, i
modsatningen til markarbejderne selv, som altid vil have et gnske om at opretholde eller udvide
den (Lipsky 2010).

Markarbejdere oplever som naevnt et krydspres mellem krav og mal pa den ene side og begraen-
sede ressourcer pa den anden, og for at kunne handtere dette pres og for at reducere eller undga
en fglelse af utilstraekkelighed, udvikler og anvender markarbejdere forskellige coping-strategier
(Lipsky 2010). Lipsky beskriver i sin teori en reekke forskellige coping-strategier. Lipsky taler bl.a.
om rutinisering og simplificering, hvor markarbejderen forgger at begraense kompleksiteten ved at
vaelge standardlgsninger, rutiner og tommelfingerregler og ved at forenkle arbejdsopgaven. Han
taler om prioritering eller ‘creaming’, hvor markarbejderen prioriterer bestemte arbejdsopgaver
eller borgere (i dette tilfeelde laerere/elever) over andre. Han taler om kontrol over borgere ('Cont-
roling clients’), hvor fx opgavehandtering praesenteres som vaerende i borgerens interesse, og han
taler om modificering, hvor markarbejderen andrer eller modificerer politikken og malene (Lipsky
2010).

Selv om eksempelvis rutiner ma anses for at vaere en ngdvendig del af de flestes arbejde, sa er
problemet ifglge Lipsky (2010), at anvendelsen af coping-strategier skaber en glidning eller et mis-
forhold mellem de oprindelige politiske mal og intentioner pa den ene side, og politikken, som den
bliver forvaltet og omsat til praksis pa den anden side.

Lipsky anser primaert de strukturelle rammer (begraensede ressourcer og mange krav) for at vaere
arsag til, at markarbejdere pa tvaers af offentlige erhverv udviser en reekke ensartede og kollektive
adfeerdsmenstre i form af coping-strategier. Resultaterne, som blev preaesenteret i artikel 2, viste
imidlertid, at leererens personlige vaerdier og professionelle identitet, sa ud til at spille en rolle for
den made laererne oplevede og fortolkede bevaegelsespolitikken, og derfor var det ogsa forvente-
ligt, at det kunne pavirke leerernes handtering af politikken. Derfor sggte jeg ogsa inspiration hos
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forskere, som har videreudviklet Lipskys teori og bl.a. tillagt individuelle forskelle en st@rre betyd-
ning. Winter (2002) peger eksempelvis pa, at den enkelte markarbejders veerdier har betydning for
anvendelsen af coping-stategier. Dermed skelner Winter mellem personlige og kollektive preaefe-
rencer. Winter har ogsa udarbejdet et forslag til en implementeringsmodel (Den integrerede im-
plementeringsmodel), hvor markarbejderens evne og vilje/interesse tilleegges betydning for an-
vendelse af coping-strategier (Winter & Nielsen 2008). Pa lignende vis beskriver Ballet & Kelchter-
mans (2009), som i et casestudie har undersggt, hvordan leerere handterer et gget arbejdspres, at
leerere forsgger at balancere tre roller eller hensyn: et hensyn til politikken, som den er formuleret
af staten, et hensyn til eleverne og den konkrete situation, og et professionelt hensyn. Det er
netop det konfliktfyldte, som fglger af at skulle balancere forskellige hensyn, som bidrager til mar-
arbejdernes anvendelse af coping-strategier (Ballet & Kechtermans 2009; Harrits & Mgller 2014). |
sammenhaeng med at det ikke ngdvendigvis kun er de strukturelle rammer, som kan forklare an-
vendelsen af coping-strategier, er det ogsa blevet papeget, at coping-strategier ikke udelukkende
anvendes for at undga besvaerligheder, men at de ogsa undertiden anvendes for at blive tilfreds-
stillet (fx med henblik pa at skabe gode relationer med eleverne) (Nielsen 2006).

Selv om Ballet & Kelchtermans (2009) ikke refererer til Lipskys teori, sa har de forskellige hensyn,
ligesom Winters personlige praeferencer (Winter 2002; Winter & Nielsen 2008) suppleret Lipskys
teori og bidraget i analyserne til at forklare leerernes brug af coping-strategier (artikel 3). For som
Winter (2002) pointerer, sa har Lipskys teori primaert bidraget til at beskrive de coping-strategier,
som markarbejdere anvender pa tvaers af offentlige institutioner, men ikke bidraget vaesentlig til

at forklare coping-strategier og hvordan man undgar eller minimerer dem (Winter 2002). | forlaen
gelse heraf anvender Nielsen (2006) begrebet dysfunktionelle coping-strategier, for pa den made
at indikere, at coping ikke ngdvendigvis er uhensigtsmaessig eller dysfunktionel.
“[...] we need to discuss the cause of coping more seriously if the ambition is to ‘hin-
der’ coping (that is, dysfunctional coping) instead of just identifying it and using it as
an explanation when we evaluate the implementation of different public policies”
(Nielsen 2006, s. 864)
Nar jeg fremadrettet i afhandlingen taler om et behov for at reducere laerernes brug af coping-
strategier er det dermed ogsa de dysfunktionelle, jeg henviser til. Det vil sige de strategier, der,
nar de anvendes, bidrager til en glidning mellem bevaegelsespolitikken og praksis.

Med udgangspunkt i Lipskys teori var det saledes formalet i artikel 3 at undersgge, hvordan lse-
rerne forvaltede bevaegelsespolitikken og handterede bevaegelse i deres daglige praksis pa sko-
lerne. Det var allerede vist i tidligere studier (Bjgrnholt et al. 2015), at leererne oplever et stigende
arbejdspres og begraenset tid som fglge af skolereformen, hvilket ogsa blev bekraeftet i artikel 2,
og dermed var der umiddelbart betingende strukturer i skolen for anvendelsen af coping-strate-
gier (Lipsky 2010). Det var derfor ogsa interessant at undersgge, hvordan dette krydspres mellem
krav og ressourcer ville komme til udtryk i relation til et specifikt reformelement, bevaegelsespoli-
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tikken. | forlaengelse heraf var det ikke mindst veesentlig at undersgge, hvordan andre praeferen-
cer, roller og hensyn (Ballet & Kelchtermans 2009; Harrits & Mgller 2014; Winter 2002; Winter &

Nielsen 2008) influerede pa udskolingslaerernes forvaltning af politikken og anvendelsen af coping-
strategier.
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Design og metoder

Inden jeg vil redeggre for afhandlingens forskningsdesign og de anvendte metoder, vil jeg kort be-
skrive den metodiske tilgang til udarbejdelsen af reviewet, som udggr artikel 1. | bilagene findes
spgeprotokol, flowchart og en oversigt over de inkluderede studier analyseret med udgangspunkt i
McLeroy el al.’s socio-gkologiske model.

Realist review
Litteraturoversigten, som udger artikel 1, er metodisk baseret pa et ‘Realist review’, som er desig-

net til at handtere implementeringsstudier forbundet med komplekse sociale kontekster. (Pawson
et al. 2005). Det var et centralt aspekt i udarbejdelsen af reviewet at undga udelukkelse af be-
stemte typer af studier eller information, da forskellene ifglge Pawson et al. (2005) potentielt kan
bidrage til at nuancere og berige det samlede billede — og dermed ogsa validiteten af fundene. |
spgeprocessen sggte jeg ikke alene systematisk i en raekke databaser, men ogsa i gra litteratur, li-
gesom jeg foretog kaadesggninger pa baggrund af referencer i og citationer af kerneartikler. En ud-
dybning af sggeprocessen findes i artikel 1 og i bilagene. Ud over de formulerede inklusions- og
eksklusionskriterier blev artiklerne i overensstemmelse med realist review primeert udvalgt ud fra,
hvorvidt de blev fundet relevante og kunne berige det samlede billede. | udgangspunktet sggte jeg
ikke kun efter studier relateret til integrering af bevaegelse i undervisningen, men i skolen gene-
relt. Men nar det vedrgrer undersggelser af laerernes oplevelse af at skulle integrere bevagelse,
bliver undersggelserne oftest udfgrt i relation til beveegelse i undervisningen. Da 'bevaegelse i un-
dervisningen’ ogsa viste sig at vaere den primaere made at forvalte bevaegelsespolitikken pa i Dan-
mark, blev afhandlingens genstandsfelt afgraenset til beveegelse i undervisningen. Resultaterne fra
de 24 inkluderede undersggelser blev kategoriseret med udgangspunkt i McLeroy et al.’s (1988)
socio-gkologiske model, som dog var tilpasset de inkluderede undersggelser og saledes afgranset
til fire niveauer af faktorer (jf. tidligere). En tabel med en oversigt over de forhold, som ifglge lae-
rerne enten haemmede eller fremmede integreringen af bevaegelse i undervisningen fremgar af
bilag 1 c.

Et casestudiedesign
Pa baggrund af afhandlingens formal, forskningsspgrgsmal og teoretiske ramme valgte jeg case-

studiet som design. Et casestudiedesign er kendetegnet ved dybtgaende undersggelser af et faeno-
men i dens naturlige kontekst (Creswell 2013; Stake 1995; Flybjerg 2015). Feenomenet i naervae-
rende afhandling er udskolingsleereres oplevelser, fortolkninger og handteringer af en bevaegelses-
politik. Dermed er der ogsa tale om et indlejret casestudie, hvor faenomenet der studeres, er ind-
lejret i en bredere kontekst (Ramian 2012). Konteksten er her konkrete, specifikke og virkelige si-
tuationer i lzereres arbejde, i mgdet med bgrn og kolleger pa en skole. Dermed fremgar det ogs3,
at casestudiet er bundet til tid og sted (Creswell 2013). Da studier har vist, at den lokale skolekon-
tekst ser ud til at have betydning for implementeringen af bevaegelsespolitikker og -programmer
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(Weatherson et al. 2017; Nathan et al. 2018), fandt jeg det vigtigt at anvende et multiple casestu-
die (Creswell 2013). Det er netop en central pointe i casestudiet at undersgge forbindelser mellem
faenomen og kontekst, og i dette studie kunne det bl.a. handle om at udlede mulige falles og/eller
specifikke forklaringer for leerernes oplevelser, fortolkninger og handteringer pa baggrund af for-
skellige kontekster. Valget af flere skoler og flere leerere fra hver skole var saledes ikke et valg, der
blev truffet ud fra en tanke om at kunne generalisere statistisk. Valget blev truffet pa baggrund af
et hab om at laere noget, ikke i habet om at bevise noget (Flyvbjerg 2015).

Rent tidsmaessigt foregik datagenereringen i to perioder. En periode i efteraret 2015 (oktober-no-
vember), dvs. ca. et ar efter skolereformen tradte i kraft, og en periode i januar 2017, og dermed
lidt mere end et ar efter fgrste datagenerering. Placeringen af anden datagenereringsperiode
mere end et ar efter den fgrste var begrundet i, at jeg gnskede at undersgge mulige forandringer i
lerernes oplevelser og handteringer af bevaegelsespolitikken. Laererne havde saledes haft mere
tid til at veenne sig til ikke alene bevaegelsespolitikken, men ogsa de gvrige forandringer forbundet
med skolereformen og arbejdstidsaftalen.

Valg af cases
En central del af de metodiske overvejelser i et casestudie handler om, hvor datagenereringen skal

forega, og hvem der skal indga som deltagere i studiet, ogsa kaldet 'sampling’. Begrebet sampling
er imidlertid udskaeldt af en del kvalitative forskere, fordi det ofte forbindes med kvantitative stu-
dier, hvor der typisk skelnes mellem probability sampling (som fx random sampling) og conven-
ience sampling. | kvalitative studier er sampling (fremover omtalt som ‘udvaelgelse’) derimod for-
malsrettet (purposeful) (Cresswel 2013). Det vil sige, at steder (settings) og deltagere veelges pa
baggrund af, at netop disse steder og deltagere kan bidrage med relevant viden, som ikke ngdven-
digvis fremkommer ved valg af andre steder eller andre deltagere (Flyvbjerg 2015). Andre bruger
ogsa begrebet ‘analytisk selektion’ (Fx Halkier 2015).

Der er forskellige mal for formalsrettet udvaelgelse (Maxwell 2013) og heraf er ‘repraesentation’ og
‘variation’ relevante for naervaerende studie. At opna repraesentation eller typikalitet blandt de
skoler og de leerere, som jeg gnskede at udvaelge, handler ikke om at kunne generalisere statistisk
fra’den/de udvalgte’ til en population, som det ville i et kvantitativt studie. Et eksempel pa dette
kan fx veere fra fortolkningen af bevaegelsespolitikken hos nyuddannede kvindelige udskolingslae-
rere i dansk pa fire mindre landsbyskoler til alle kvindelige nyuddannede udskolingslaerere pa min-
dre landsbyskoler. Det handler derimod om at udvaelge forskellige typer af folkeskoler og udveelge
lerere, der repraesenterer forskellighed indenfor en raekke kriterier med henblik pa at opna en nu-
anceret og dybtgaende forstaelse af laerernes oplevelser, forstaelser og handteringer i en kom-
pleks sammenhaeng.

Intentionen var at udvalge savel skoler som udskolingslaerere ud fra et kriterium om maksimal va-
riation (Flyvbjerg 2015; Creswell 2013; Maxwell 2013). Planen var at udvalge tre-fire skoler, som
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skulle udvaelges pa baggrund af kriterierne; demografisk spredning, forskellig stgrrelse og forskel i
elevernes socio-gkonomiske baggrund. Kriterierne blev udvalgt ud fra en antagelse om, at der
kunne vaere forskel i betingelserne for at integrere bevaegelse i elevernes skoledag pa fx en lille
landsbyskole og en stor byskole. Det ville ogsa veere relevant, hvis én af skolerne havde seerligt fo-
kus pa idraet, motion og bevaegelse forud for skolereformen (fx ved en prioritering af ekstra
idreetstimer eller ved at have formuleret en bevagelsespolitik). Skolen ville saledes veere en 'eks-
trem case’ eller en mgnsterskole (Flyvbjerg 2015). Man kunne forestille sig, at en mgnsterskole
ville have gode betingelser for at implementere motion og bevaegelse, nar den allerede forud
havde haft fokus pa idreet og bevaegelse som en del af skoledagen. De fysiske rammer og struktu-
ren samt vaerdierne, prioriteringerne og kvalifikationerne hos skolens ansatte kunne maske bi-
drage med veerdifuldt empirisk materiale til studiet (Flybjerg 2015).

Pa samme made var det intentionen at opna variation og repraesentation blandt de udvalgte ud-
skolingslaerere. Planen var at udvaelge tre-fire laerere fra hver skole. Pa hver skole skulle gruppen
af leerere repraesentere begge kgn, undervisere i forskellige fag (herunder mindst én idraetsleerer
og mindst én ikke-idraetslaerer) og leerere med lidt og henholdsvis meget erfaring. Lignende inter-
nationale studier har fx vist, at der kan vaere forskel i laereres oplevelse af og tilgange til anven-
delse af bevaegelse i undervisningen pa baggrund af kgn (Egan et al. 2018) og erfaring (Benes et al.
2016). Pa samme made kan man forvente, at der kan vaere forskel i hvordan en laerer, som til dag-
lig underviser i idraet, oplever og handterer reformen til forskel fra en laerer, som aldrig har under-
vist i idraet.

| maj maned 2015 udsendte jeg invitationer til 52 skoler i Midt- og @stjylland med henblik pa efter-
felgende at kunne udveelge fire cases ud fra de naevnte kriterier. Efter 12 skriftlige afslag og efter-
fglgende telefonisk kontakt med 40 skoler, og deraf fglgende 36 afslag stod jeg tilbage med accept
fra fire skoler. Bortset fra, at der blandt skolerne ikke var en stor skole og heller ikke nogen varia-
tion i elevernes socio-gkonomiske baggrund, daekkede de fire skoler den variation, jeg havde @n-
sket. Ikke alle skoler gav en begrundelse for ikke at ville deltage, men i de tilfeelde hvor der fulgte
en begrundelse med, handlede det om, at man ikke ville palaegge leererne ekstra arbejde. De fire
skoler som accepterede invitationen om at deltage i studiet, blev derfor alle valgt. De fire skoler
var placerede i fire forskellige kommuner. En af skolerne var en mindre landsbyskole og to af sko-
lerne havde fokus pa bevaegelse i elevernes skoledag allerede forud for reformen. Derfor var det
ogsa forventeligt, at der ville veere en vis forskel mellem skolerne, selv om udvalgelsen endte med
at vaere mere tilfeeldig og ‘convenient’ end det var hensigten. Pa hver skole bad jeg skolelederen
udveelge tre-fire leerere ud fra ovennavnte kriterier. En naermere beskrivelse af de fire skoler og
de deltagende leerere findes i Tabel 1 i artikel 2. Af hensyn til de deltagende laerere er savel skoler
som laerere anonymiseret.
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Datagenereringsmetoder
| overensstemmelse med casestudiedesignet, har jeg valgt at benytte forskellige datagenererings-

metoder, der belyser emnet fra forskellige sider med henblik pa at opna en dybtgdende forstaelse
og dermed maettet viden. Der kan fx veere forhold, som en laerer er tilbageholdende med at for-
teelle om i et fokusgruppe interview, men som vedkommende gerne vil forteelle om i et individuelt
interview eller som jeg kan observere i praksis, og der kan vaere forskel mellem, hvad der bliver
sagt og hvad der bliver gjort. Valget af flere forskellige metoder giver endvidere mulighed for trian-
gulering, som kan bidrage til validiteten af de praesenterede resultater.

Overordnet set valgte jeg en semi-struktureret tilgang i det metodiske arbejde. Dette for at give
mulighed for dels at holde fokus pa laerernes oplevelser og handteringer af bevaegelsespolitikken,
og dels for at erfare hvilke forhold, der var centrale i laerernes beskrivelser og praksis. Leererne er
forskellige, skolerne er forskellige og situationerne er forskellige, og derfor giver det god mening at
kunne tilpasse observationer og forskellige typer af interviews. Den begraensede tid og min relativt
beskedne erfaring med datagenerering taget i betragtning var det i imidlertid vigtigt ogsa at be-
vare en struktureret tilgang (Maxwell 2013).

Datagenereringsmetoder bestod af: a) tre fokusgruppeinterviews, b) otte dage med en kombina-
tion af deltagerobservationer og go-along observationer og interviews ('go alongs’) (Kusenbach
2003) og c) 12 individuelle interviews. Metoderne praesenteres i den raekkefglge, som de er an-
vendt i studiet og grundlaeggende er der tale om to faser: | fgrste fase i oktober-november 2015
genererede jeg data via fokusgruppeinterview, deltagerobservationer og go-alongs. | anden fase
genererede jeg data via individuelle interview i januar 2017.
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Figur 2: Tidlinje
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Fokusgruppeinterviews
Fokusgrupper er ifglge Halkier (2015, 2016) en metode, hvor data bliver produceret via gruppedis-

kussioner omkring et emne, som forskeren har bestemt. En af styrkerne ved fokusgruppen frem
for individuelle og gruppeinterview er, at den giver deltagerne mulighed for at kommentere og
spgrge ind til hinandens oplevelser, fortolkninger og erfaringer ud fra en kontekstuel forforstaelse
(Halkier 2015). Herved kan deltagerne vaere med til at nuancere og fa gje pa forhold vedrgrende
emnet, jeg som forsker ikke havde overvejet. Fokusgrupper er samtidig velegnede til at forteelle
noget om en gruppes vardier, fortolkninger og interaktioner i relation til et emne (Morgan 2010).
Fx hvordan laererne interagerer, positionerer sig i forhold til hinanden og diskursivt forholder sig til
bevaegelsespolitikken. Det er i den forbindelse ogsa vigtigt at veere opmaerksom p3a, at social kon-
trol i gruppen kan hindre, at alle oplevelser, erfaringer og perspektiver kommer frem (Halkier
2016). For at skabe en god gruppedynamik er det ifglge Halkier (2015) vigtigt at sikre en balance
mellem homogenitet og heterogenitet. Jeg havde en forestilling om, at der ville veere vis homoge-
nitet blandt udskolingslaererne pa de enkelte skoler, og derfor skulle en maksimal variation i for-
hold til kgn, erfaring og fag bidrage til hensigtsmaessig dynamik i grupperne.
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| forbindelse med interview vil man som forsker vaere den, der stiller spgrgsmalene, men i forbin-
delse med fokusgrupper er man i hgjere grad moderator (Wilkinson 1998; Halkier 2016). Som mo-
derator skal man forsgge, at fa deltagerne til at interagere og diskutere med hinanden. Det skulle
vise sig vanskeligere end fgrst antaget. Laererne var ivrige efter at diskutere, men det betgd ogsa,
at det var en udfordring at holde dem pa sporet. Pa grund af det tidspres der var i forbindelse med
rammerne, fglte jeg mig ng@dsaget til ofte at bryde ind og stille spgrgsmal. Gennemfgrelsen af det
forste fokusgruppeinterview var det sveereste, men det blev herefter gradvist nemmere at navi-
gere i rollen som moderator efterhanden som jeg fik erfaringer med opgaven. Og velsagtens ogsa
fordi jeg gradvist fik mere og mere indblik i leerernes oplevelser og forstaelser af bevaegelsespoli-
tikken og den generelle praksis/livsverden, som havde indflydelse pa min forforstaelse.

Efterhanden som fokusgrupperne blev gennemfgrt og efterfglgende deltagerobservationer og go-
alongs, blev det tiltagende tydeligt, at laererne ikke var optagede af de samme ting som jeg. Jeg
ville bl.a. gerne hgre til lerernes didaktiske overvejelser, nar de forberedte, igangsatte og evalue-
rede bevaegelsesaktiviteter. Men selvom jeg godt kunne fa laererne til at diskutere formal og inten-
tioner med bevaegelse i undervisningen, nar jeg spurgte dem direkte, og nar jeg holdt dem fast i
emnet, sa var det ikke det, som optog laererne mest. Laererne var mere optaget af forhold sasom
mangel pa forberedelsestid, oplevelser af top-down styring fra ministeriet, de mange krav leererne
palaegges og vanskelighederne forbundet med at anvende bevaegelse i undervisningen.

Interviewguiden blev bl.a. udviklet pa baggrund af resultaterne fra reviewet, som udggr artikel 1
(Se interviewguiden bilag 2 a). Planen var, at jeg ville benytte en tragtmodel for strukturering af
fokusgruppen, hvor man begynder med en relativ aben styring og slutter mere lukket (Halkier
2015). Men det viste sig vanskeligere end jeg havde forestillet mig og jeg endte med at veaere skif-
tevis relativt stramt styrende og Igst styrende.

Undervejs i fokusgruppeinterviewene lavede jeg en gvelse, hvor lzererne skulle formulere, disku-
tere og prioritere forskellige intentioner med bevaegelse. @velsen skulle bruges til at fa deltagerne
til at diskutere, begrunde og uddybe deres didaktiske overvejelser og oplevelser med bevaegelses-
politikken (Halkier 2016), og dermed fortalte gvelsen bade noget om forstaelsen af bevaegelse,
men ogsa om de sociale dynamikker i gruppen og hvordan gruppemedlemmerne relaterer og posi-
tionerer sig i forhold til hinanden.

Fokusgruppeinterviewene blev, som tidligere navnt, indsamlet i oktober-november 2015 og va-
rede ca. 90 minutter pr. interview. Pa grund af enkelte laereres langtidssygemeldinger og barsels-
orlov blev det dog ikke muligt at afholde et fokusgruppe interview pa skole 4. Umiddelbart efter
hver afsluttet fokusgruppe — typisk pa vej hjem i bilen - indtalte jeg et memo med refleksioner, no-
get jeg havde observeret, forhold der undrede mig og lignende. Nar jeg kom hjem, skrev jeg noter
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med refleksioner vedrgrende forhold, jeg havde bemaerket vedrgrende fokusgruppemedlemmer-
nes kommunikation, interaktion og kropssprog. Hermed var analyseprocessen allerede i gang.

Kombination af deltagerobservationer og go-along interviews
Deltagerobservationer gav mig mulighed for at observere den enkelte laerers undervisningspraksis

pa naert hold og hermed fa et indblik i hvordan den enkelte laerer helt konkret igangsaetter eller
underviser i aktiviteter eller fagligt stof, hvor bevaegelse indgar eller hvor bevaegelse er aktiviteten.
Observationer giver gode muligheder for at fa indsigt i rutiner og arbejdsgange, som ikke ngdven-
digvis kommer til udtryk i interviewene, fordi de tages for givet (Tjgrnhgj-Thomsen & Whyte
2007). | naerveerende afhandling var det dog kun rutiner og arbejdsgange i relation til beveaegelse,
som var i fokus. Jeg var guidet af mine forskningsspgrgsmal, men som tidligere naevnt tilstraebte
jeg en semi-struktureret tilgang i observationerne. Det vil sige, at jeg i udgangspunktet primeert
var orienteret mod laereren og de bevaegelsesaktiviteter han/hun igangsatte, men ogsa var op-
marksom pa elevernes deltagelse og de spontane muligheder for bevaegelse, som matte opsta i
Igbet af undervisningen. Jeg forsggte at forholde mig abent og nysgerrigt som observatgr — eller at
have det som Spradley (1980) kalder ’explicit awareness’ - for ogsa at skabe bedre mulighed for at
fa @je pa - og ga med det uventede, som potentielt fyldte meget hos laererne.

Spradley (1980) skelner mellem fem forskellige mader at vaere deltager pa i forbindelse med delta-
gerobservation og taler om en skala fra ‘ikke deltagelse’ (non participation) til ‘fuld deltagelse’
(complete articipation). | mit tilfeelde var der tale om en vekslen mellem passiv deltagelse (passive
participation) og moderat deltagelse (moderate participation). Nar laereren stod ved tavlen og ele-
verne havde opmaerksomheden rettet mod laereren eller mod en selvstaendig opgave i bogen
foran dem, var jeg passivt deltagende. Jeg sad pa en stol ved vaeggen eller ved et bord bagerst i
klassen og forsggte ikke at interagere pa nogen made, men sad i stedet og observerede og tog
feltnoter. Nar der var tale om overgange undervejs i lektionen, som nar eleverne fx skulle saette
sig sammen i grupper, eller nar eleverne var i gang med gruppearbejde og leereren bevaegede sig
rundt i klasseveerelset, var jeg i hgjere grad moderat deltagende. | disse situationer blev jeg ofte
kontaktet af enten elever eller laerer, og i nogle situationer fulgte jeg ogsa laereren ud pa gangen.

Deltagerobservationer blev imidlertid kombineret med go-along observationer og interview. Mar-
geret Kusenbach (2003) har introduceret ‘go-along’ som en etnografisk metode, der kombinerer
observationer og uformelle interviews eller det som Kusenbach selv kalder en hybrid af deltager-
observationer og interview (Kusenbach 2003). Go-alongs bevarer nserheden til praksis og de ste-
der hvor praksis udspiller sig, som vi kender fra deltagerobservationer, men tilfgjer interview, som
normalt foregar Igsrevet fra praksis. | tilfaeldet med denne afhandling var der tale om, at mere tra-
ditionelle deltagerobservationer blev indledt og efterfulgt af go-alongs. | praksis foregik det ved, at
jeg mgdte ind pa skolen tidligt om morgenen og mgdte den eller de laerere, som det var aftalt, at
jeg skulle fglge den f@rste del af dagen. Og hermed var go-along forholdet etableret. Vi fulgtes til
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klassevaerelset og da vi ankom, blev jeg observatgr og placerede mig bagerst i klassen, hvorfra jeg
observerede undervisningen og interaktionen mellem laerer og elever. Laereren indledte altid med
at praesentere mig for eleverne og informerede dem om arsagen til min tilstedevaerelse. Sa snart
lektionen blev afsluttet, fulgte jeg laereren fra klassevaerelset til leererveaerelset og videre til kaffe-
eller kopimaskinen samtidig med, at jeg observerede laererne i deres ‘naturlige’ omgivelser. Disse
go-along seancer, som var placeret umiddelbart efter observationerne i klasseveerelset, gav mig en
unik mulighed for at spgrge ind til det, jeg lige havde set og stille uddybende og opklarende
spgrgsmal. Interviewene blev ikke optaget, hvilket var med til at understgtte den uformelle ud-
veksling. | modsaetning til de semi-strukturerede interview foregik go-along interviewene uden in-
terviewguide. Eksempel pa deltagerobservation efterfulgt af go-alongs:
Observation af lektion i et af sprogfagene (skole 2, Grete): Grete seetter eleverne i
gang med forskellige gvelser, hvor eleverne skal tale sammen parvis og i grupper og
nogle gange samler hun op og far elevernes opmarksomhed. Grete roser efterfgl-
gende eleverne for at vaere gode til at tale sproget (...) Undervejs i lektionen vurderer
Grete, at eleverne har brug for en pause og beder dem ga en tur rundt om skolen.
Tre piger bliver siddende i klassen, uden at det bliver kommenteret af Grete.
Efter undervisningen pa ve;j til laerervaerelset taler vi om undervisningen og bl.a. om, hvor vigtigt
det er for Grete, at eleverne deltager i undervisningen, og jeg spgrger ind til, hvad Grete taenker
om, at tre piger ikke deltog. Grete fortzeller:
“Det er MEGET vigtigt (bliver understreget), at eleverne er med ..., at de deltager i un-
dervisningen. Hmm ... men mest ndr det handler om sproget. Nok ikke, nar det hand-
ler om bevaegelse.” Grete giver udtryk for, at det ikke er noget, hun har taenkt over
tidligere.
Pa den made gav observationerne og de efterfglgende go-alongs mulighed for at spgrge ind til no-
get, som jeg ikke ville have faet gje pa under et fokusgruppeinterview eller et individuelt inter-
view. Fordi go-alongs foregar lige efter eller i tilknytning til klasserums-observationen, og fordi vi
deler tid og rum bliver situationen, vi taler om, mere konkret og dermed ogsa nemmere at tale om
og relatere til (Kusenbach 2003; Tjgrnhgj-Thomsen & Whyte 2007).

Jeg tog mange noter undervejs, men i forbindelse med go-long interviewene blev det oftest kun til
stikord, sa det pavirkede samtalerne mindst muligt. Dagene efter deltagerobservationer og go-
alongs, blev tiden til gengaeld brugt til at skrive og udfolde noter. Derfor havde jeg heller ikke pla-
ceret to dage med deltagerobservationer og go-alongs lige efter hinanden og aldrig mere end to
dage i den samme uge. Jeg tilbragte to dage fra kl. 8-15 pa hver af de fire skoler i Igbet af novem-
ber 2015.

Individuelle interviews
Individuelle interviews er blevet beskrevet som en velegnet metode til at undersgge menneskers

livsverden (Kvale & Brinkman 2009), hvilket ogsa i dette studie har givet baggrund for at bruge me-
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toden til at undersgge udskolingslaereres oplevelser og fortolkninger af beveegelsespolitikken i de-
res hverdagslige kontekst. Individuelle interview giver i forhold til fokusgruppen bedre muligheder
for at sp@rge uddybende ind til oplevelser og fortolkninger, ligesom der kan vaere forhold, som en
leerer ikke gnsker at fortaelle om, imens andre laerere er tilstede. Laererne blev bl.a. spurgt om de-
res idraetslige baggrund, erfaringer med idreet, bevaegelse og motion i fritiden og egne oplevelser
af idraet i skolen. Dermed blev der ogsa spurgt ind til livsstil og forhold som nogle laerere maske
ville vaere tilbageholdende med at fortaelle om, hvis andre lzerere var til stede, sasom at fortalle
om sine bevaegelsesvaner og om gode og darlige oplevelser fra deltagelse i idraets- og bevaegelses-
aktiviteter.

Det genererede datamateriale fra fokusgrupperne og fra deltagerobservationer og go-alongs blev
sammen med den socio-gkologiske model brugt til at udforme interviewguiden til de individuelle
interview (se bilag 2 b). Guiden var en god stgtte og var med til at sikre, at de forskellige forhold,
som jeg gnskede belyst, blev genstand for lzererens svar. Efterhanden som jeg fik mere erfaring,
blev det imidlertid muligt at afvige fra interviewguiden og forfglge emner med spgrgsmal, som
ikke pa forhand var i guiden.

De individuelle interviews foregik mere end et ar efter genereringen af data fra fokusgruppeinter-
views, deltagerobservationer og go-alongs. Laererne havde nu faet erfaringer med skolereformen i
et ar mere, og jeg havde analyseret data og laest mig dybere ind i emnet. Selv om min forforstaelse
ogsa andrede sig fra gennemfgrelsen af de fgrste fokusgruppeinterviews til de deltagerobservati-
oner, som jeg foretog en maned senere, sa blev det isaer tydeligt, at min forforstaelse og teoreti-
ske ramme havde sndret sig fra november 2015 til januar 2017. Det var bl.a. blevet tydeligt for
mig, at laererne ikke var optaget af de politiske intentioner for anvendelsen af beveaegelse i under-
visningen, og noget af det, som ogsa var blevet tydeligt og som havde varet overraskende, var
den store forskel i leerernes oplevelser og fortolkninger af bevaegelsespolitikken. Det var en for-
skel, som jeg derfor gerne ville undersgge neermere i de individuelle interviews. Tiden mellem fgr-
ste og anden datagenereringsfase gjorde det ogsa muligt at spgrge mere ind til om laererne selv
havde oplevet en forandring i deres fortolkninger og handteringer af bevaegelsespolitikken siden
gennemfgrelsen af reformen.

Der blev afviklet i alt 12 interviews a ca. en times varighed i januar 2017. Interviewene blev opta-
get og efterfglgende transskriberet.

Dataanalyse
Som i andre kvalitative studier hang dataanalysen taet sammen med datagenereringen (Creswell

2013) og blev udfgrt sidelgbende og i umiddelbar forlaeengelse af datagenereringen. Dermed var
valg af analysestrategi ogsa en del af det samlede forskningsdesign (Maxwell 2013). Som allerede
naevnt var der overodnet tale om to faser af datagenerering, og de indledende analyser begyndte i
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tilknytning til den fgrste fase af datagenerering, som dels bestod af fokusgruppeinterview og dels
deltagerobservationer og go-alongs (pa tidslinjen figur 2 er denne fase kaldt ‘indledende dataana-
lyse til artikel 2’). Mit datamateriale fra fgrste datagenerering bestod saledes af transskriptioner af
fokusgruppeinterviewene, som jeg udarbejdede hurtigst muligt efter hvert af de fire interview. Det
bestod ogsa af transskriptioner af de indtalte memoer a 3-4 minutters varighed, som jeg indtalte
efter hvert fokusgruppeinterview. Og endelig bestod mit datamateriale af noter fra observationer
og go-alongs og noter med mine gvrige tanker og refleksioner vedrgrende genereringen af data.
De indledende dataanalyser udspillede sig i hgj grad som en del af en iterativ fortolkningsproces,
hvor jeg beveegede mig frem og tilbage mellem transskriptioner, feltnoter, refleksioner og inter-
pretationer, efterhanden som flere og flere data blev genereret.

Som kvalitativ forsker var jeg bevidst om mine egne veaerdier, holdninger og fordomme, og hvordan
de var tilstede i mit forhold til leererne og mine egne handlinger (Brinkmann 2015). Denne be-
vidsthed var ikke rettet mod eliminering, men derimod mod en erkendelse af, at jeg som forsker
er instrumentet i undersggelsen, og at alle blik er blik fra et perspektiv formet af situationen, kon-
teksten og min vinkel og forforstaelse (Maxwell 2013). Med 20 ars erfaring som underviser i leerer-
uddannelsen og mange besgg pa praktikskoler bag mig, er min forforstaelse naturligvis praeget af
de erfaringer, jeg har gjort mig og den viden jeg har opbygget gennem arene. Det var muligvis med
til at ggre det nemmere for mig at seette mig i laerernes sted og forsta leerernes oplevelser, hold-
ninger og den praksis de agerer i. P4 mange mader talte vi samme sprog fra begyndelsen. Om-
vendt forsggte jeg ogsa vaere opmaerksom pa den risiko, der var forbundet med min forforstaelse,
som potentielt kunne ggre, at jeg ‘'godtog’ udtalelser for hurtigt, og dermed ikke kom tilstraekkeligt
i dybden. Jeg er ogsa farvet af min baggrund som idraetsunderviser og min egen entusiasme for
bevaegelse og idraet, og her talte vi ikke altid samme sprog fra begyndelsen. Jeg brugte derfor ogsa
en del tid i forbindelse med de indledende analyser pa at overveje i hvilken grad mine spgrgsmal,
min fremtoning og min forskerrolle var med til at forme laerernes respons.

Efter de indledende analyser blev alle data fra fgrste datagenereringsfase hentet ind i NVivo, som
er et softwareprogram til kvalitativ dataanalyse, og jeg indledte en systematisk dataanalyse med
udgangspunkt i en tematisk analyse (Braun & Clarke 2006). Tematisk analyse blev valgt, da det er
en strategi, som er velegnet til at identificere, analysere og beskrive temaer eller meningsmgnstre
pa tvaers af de genererede data (Braun & Clarke 2006). Den tematiske analysestrategi tilbyder en
fleksibel tilgang ud fra en erkendelse af, at den mening, som leereren konstruerer, er kontekstaf-
hangig, og at der dermed ma justeres undervejs i forhold til, hvordan man tilgar datamaterialet.
Den tematiske analyse rummer seks taetforbundne faser, som ikke blot skal fglges linesert, men
giver mulighed for at bevaege sig frem og tilbage mellem faserne undervejs. De seks faser er 1) fa-
miliarizing yourself with the data, 2) generating initial codes, 3) searching for themes, 4) reviewing
themes, 5) defining and naming themes og 6) producing the report (Braun & Clarke 2006). Den te-
matiske analyse er anvendt i to omgange i forbindelse med de to forskningsspgrgsmal, som relate-
rer sig til henholdsvis artikel 2 og artikel 3.
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Til at svare pa forskningsspgrgsmal 2 (artikel 2) valgte jeg at tilgad den tematiske analyse med en
aben, induktiv og datadreven strategi med henblik pa at komme taet pa laerernes oplevelser og
fortolkninger af bevaegelsespolitikken. Den empirinaere strategi med loyale og omhyggelige beskri-
velser, der inkluderer de sociale kontekster, er ifglge Olsen (2003) en made at kvalitetssikre kvali-
tative analyser, og som i dette tilfaelde give indsigt i laerernes perspektiv pa bevaegelsespolitikken. |
analysen af data fra den fgrste dataindsamling i 2015 blev de fgrste fire faser af Braun & Clarkes
(2006) tematiske analyse anvendt (pa tidslinjen figur 2 er denne fase kaldt ‘induktiv dataanalyse til
artikel 2'). Transskriptionerne af de individuelle interview fra 2017 blev efterfglgende ligeledes
analyseret abent og induktivt og med anvendelse af den tematiske analysestrategi. | fase fire i den
tematiske analyse blev temaer og koder fra deltagerobservationer og go-alongs hentet ind i analy-
sen med henblik pa at teste, justere og tilpasse koder og temaer. Temaerne blev tilpasset og grup-
peret, nogle temaer blev sldet sammen og andre sorteret fra i fase fire og fem, og i fase seks blev
resultaterne fremstillet i artikel 2.

| besvarelsen af forskningsspgrgsmal 3 (artikel 3) vendte jeg tilbage til de indsamlede data med en
teoriladet og dermed ogsa deduktiv strategi for pa den made at opna en mere detaljeret analyse
af specifikke aspekter i de genererede data (Braun & Clarke 2006). Som tidligere naevnt fandt jeg
Lipskys teori, der beskriver lserere som markarbejdere brugbar, da den gjorde det muligt at analy-
sere leerernes handteringer af bevaegelsespolitikken i relation til konteksten - herunder leerernes
arbejdsbetingelser og professionsforstaelse. Datamaterialet blev saledes analyseret igen med an-
vendelsen af den tematiske analysestrategi, men denne gang teoriladet og deduktiv. | modsaetning
til analysen i artikel 2 begyndte jeg analyseprocessen med de individuelle interview. Jeg sggte ef-
ter det som ifglge Lipsky (2010) kendetegner markarbejdere: Et stort arbejdspres, begraensede
ressourcer, udgvelsen af skgn og anvendelsen af forskellige coping-strategier. Derudover sggte jeg
efter andre mulige forklaringer pa laerernes udgvelse af coping adfaerd. Efter at have arbejdet mig
frem og tilbage gennem faserne i den tematiske analyse og de forskellige former for datamateria-
ler blev det mere og mere klart, at der var tale om to overordnede temaer. Det ene tema bestod
af fem undertemaer i form af fem forskellige coping-strategier, som laererne anvendte i handterin-
gen af bevaegelsespolitikken. Det andet overordnede tema bestod af fem undertemaer, der be-
skrev fem forskellige, men indbyrdes sammenhangende forklaringer pa leerernes coping-adfaerd.
Al datamateriale blev efterfglgende gennemgaet igen og kodet med udgangspunkt i de forskellige
temaer og undertemaer med henblik pa at af- eller bekraefte temaer og triangulere fundene pa
tvaers af de forskellige datagenereringsmetoder (Creswell 2013). Temaerne er praesenteret i artikel
3.
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Etiske overvejelser
Etiske overvejelser indgar altid som en vaesentlig del i planlaegning og design af kvalitative studier

(Cresswell 2013), og de har saledes ogsa indgaet fgr, under og efter generering af data i naervee-
rende studie. Forud for datagenereringen blev alle deltagerne informeret om formalet med pro-
jektet savel skriftligt som mundtligt, og det har fra begyndelsen vaeret et centralt mal at etablere
gensidig tillid og fortrolighed med alle deltagerne gennem en zerlig, dben og respektfuld dialog.
Ligesom det viste sig vanskeligt at fa adgang til skolerne, sa kan det ogsa vaere vanskeligt at opna
accept og tillid blandt deltagerne. Derfor brugte jeg indledningsvis tid pa at besgge skolerne, for at
m@des med leererne, fortaelle om mit forskningsprojekt og lave aftaler om fokusgruppeinter-
viewene. Hver gang jeg mgdte laererne, tilstreebte jeg at fortzaelle dbent og serligt om formalet og
metoderne, og besggene bidrog derfor ogsa til en (mere) afslappet stemning, da fokusgruppein-
terviewene skulle gennemfgres.

Der blev ligeledes indhentet samtykkeerklaeringer forud for datagenereringen. Her skrev delta-
gerne under p3, at de havde modtaget skriftlig og mundtlig information om: 1) formalet med pro-
jektet og de metoder som skulle anvendes, samt om fordele og ulemper ved at sige ja til delta-
gelse, 2) at de deltog frivilligt og at de til enhver tid kunne traekke sig fra studiet uden begrundelse,
og 3) at leereren ville indga anonymt i fremstillingen af resultater i undersggelsen.

Fortrolighed indebeerer at private data, som identificerer deltagerne, ikke bliver afslgret (Kvale &
Brinkmann 2009), og derfor var det ogsa vigtigt at oplyse deltagerne om, at de ville blive anonymi-
seret. Anonymisering af bade skoler og laerere skulle bl.a. bidrage til, at de deltagende larere ikke
folte sig utrygge ved at fortaelle om forhold som kunne kompromittere ledelsen eller kolleger.

Der indgik ogsa etiske overvejelser forud for datagenereringen. Jeg overvejede bl.a. hvorvidt min
tilstedevaerelse ville belaste skolerne og leererne, sa forholdsvis kort tid efter skolereformen tradte
i kraft. Mange skoler havde afvist muligheden for at deltage i undersggelsen med den begrun-
delse, at man ikke ville belaste laererne yderligere og derfor var jeg ogsa bevidst om, at leererne
kunne opleve det som en belastning at skulle deltage i interviews. Selvom jeg sagtens kunne for-
nemme travlhed pa laerervaerelserne, og selvom leererne var udvalgt af ledelsen, sa gav de delta-
gende laerere imidlertid ikke udtryk for utilfredshed med at skulle deltage i interviews eller at jeg
observerede deres undervisning.

| forbindelse med fokusgruppeinterviewene var det ogsa veesentligt at overveje, hvordan jeg
kunne observere gruppedynamikken og veere opmaerksom pa om nogle laerere fglte sig intimide-
rede af andre eller blev nervgse for at give udtryk for egne meninger som fglge af et pres fra andre
(Wilkinson 1998). | praksis var det vanskeligt at forberede sig yderligere pa, end ved netop at vaere
bevidst om at etiske dilemmaer kan opsta i fokusgruppeinterview, hvor det netop handler om in-
teraktion og hvor uoverensstemmelser bidrager til gruppedynamikken. En anden etisk overvejelse
i forbindelse med fokusgrupperne handlede om at aftale med leererne, at personlige oplevelser og

40



erfaringer, som var blevet delt, ikke ville blive refereret uden for fokusgruppekonteksten (Wilkin-
son 1998). Det var naturligvis ikke muligt for mig at kontrollere om det rent faktisk skete, men det
var vigtigt at bidrage til at etablere tillid og fortrolighed mellem deltagerne i fokusgruppeinter-

viewet.
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Resultater

Resultaterne af analysearbejdet er detaljeret beskrevet i de tre artikler, som afhandlingen ogsa be-
star af. Artikel 1 (Implementeringen af motion og bevaegelse i skolen — et review af haemmende og
fremmende faktorer set i et laererperspektiv) praesenterer en oversigt over resultater fra 24 stu-
dier, som har undersggt laereres oplevelse af og villighed til at integrere beveaegelse i undervisnin-
gen. Artikel 2 og 3 bygger pa data genereret gennem fokusgruppeinterview, individuelle interview,
deltagerobservationer og go-along interview. Bade artikel 2 og 3 sgger at forsta og forklare udsko-
lingslaereres oplevelser, fortolkninger og handteringer af bevaegelsespolitikken og deres konkrete
forvaltning af politikken i praksis samt de faktorer, som influerer pa oplevelser, fortolkninger og
handteringer. Men hvor tilgangen til analyserne af datamaterialet i artikel 2 var overvejende in-
duktiv, var tilgangen til artikel 3 i hgjere grad teoristyret og deduktiv. Resultaterne, der blev prae-
senteret i artikel 2, dannede saledes baggrund for at vende tilbage til de samme data og foretage
kodninger og databehandling pa ny. | det fglgende praesenteres et resumé af hver af de tre artik-
ler, samt en uddybning af hvordan de tre artikler er forbundet. Efterfglgende og afsluttende prae-
senteres fund pa tveers af de tre artikler.

Resumé af artikel 1

(Implementeringen af motion og beveegelse i skolen — et review af heemmende og fremmende fak-
torer set i et leererperspektiv)

Formalet med artikel 1 var at praesentere en oversigt over eksisterende videnskabelige studier, der
har undersggt faktorer, som pavirker laereres oplevelser af og villighed til at integrere bevagelse i
undervisningen. Der blev sggt i 6 databaser (2000-2016) og inkluderet 24 studier i oversigten, som
metodisk var baseret pa et ‘realist review’ (Pawson et al. 2005). Resultaterne fra de respektive un-
dersggelser blev analyseret og kategoriseret med udgangspunkt i en socio-gkologisk model inspi-
reret af MclLeroy et al. (1988).

Pa det intrapersonelle niveau kom det isaer til udtryk, at lsererens viden, veerdier og kompetencer
har betydning for implementeringen af fysisk aktivitet. Det pavirker saledes implementeringen i en
positiv retning, hvis leererne har viden om de gavnlige effekter af fysisk aktivitet (McMullen et al.
2014) og kendskab til de politiske krav (Allison et al. 2016). Det pavirker ogsa implementeringen i
en positiv retning, nar laereren mener at fysisk aktivitet er vigtig for eleverne (Parks et al. 2007) og
nar leererne oplever, at de har de ngdvendige kompetencer (Gilmore & Donohoe 2016).

Pa det interpersonelle niveau var det betydningen af elevernes respons, stgtte fra kolleger og le-
delse og support fra kursusledere, som iszer blev fremhaevet som veesentlige faktorer i studierne.
Studier viste, at implementeringen blev fremmet, nar elevernes synes, det var sjovt at deltage i de
fysiske aktiviteter (Howie et al. 2014) og nar eleverne opnaede et positivt udbytte af aktiviteterne
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(Stylianou et al. 2016). Det pavirker ogsa implementeringen positivt, nar laererne oplever opbak-
ning fra kolleger og ledelse (Naylor et al. 2006) og nar de oplever opfglgende support fra faglige
eksperter i forbindelse med kurser (Delk et al. 2014).

Det var iseer tid, plads og muligheden for kurser som pa det organisatoriske niveau, der havde be-
tydning for implementeringen af bevaegelse. Det pavirkede isser implementeringen i negativ ret-
ning, at laererne oplevede, at de manglede tid i undervisningen til at inddrage bevaegelse (Goh et
al. 2013) og til forberedelse af undervisningen (Ladekjaer & Hjarbech 2016). Det pavirkede ogsa im-
plementeringen negativt, nar laererne oplevede, at de manglede plads til bevaegelse i klassevaerel-
set (McMullen et al. 2014). Til gengaeld havde muligheden for deltagelse i kurser og adgang til res-
sourcer en positiv betydning for implementeringen (Bartholomew & Jowers 2011).

Pa det kulturelle og politiske niveau var der isaer to faktorer som pavirkede implementeringen. En
oplevelse hos laererne af akademisk pres i form af at skulle na et bestemt fagligt indhold og ggre
eleverne klar til test og prgver havde en negativ indflydelse pa implementering af fysisk aktivitet i
undervisningen (Larsen et al. 2013). En faelles og stgttende kultur pa skolen, hvor fysisk aktivitet
bliver veerdsat og prioriteret har til gengaeld en positiv betydning for implementeringen (Langille &
Rodgers 2010).

Resultaterne fra de 24 studier blev efterfglgende diskuteret i artikel 1 med anvendelse af Rogers
’diffusion of innovations’ teori (2003) med henblik pa at nuancere og kvalificere bud pa, hvad der
ifglge laererne henholdsvis fremmer og heemmer integreringen af bevaegelse i undervisningen. Ro-
gers skelner mellem fem forhold, som i saerlig grad har betydning for den hastighed, hvormed en
forandring adopteres. Det er for det f@rste vigtigt, at leereren kan se den ‘relative fordel’ ved an-
vendelsen af fysisk aktivitet. Det betyder, at laereren skal have en oplevelse af, at den fysiske akti-
vitet stgtter ham/hende i det han/hun gerne vil opna. Laereren har primaert fokus pa elevernes lae-
ring og derfor er det vigtigt, at leereren oplever, at den fysiske aktivitet understgtter leeringen, lze-
ringsforudsaetningerne, eller i det mindste ikke forstyrrer elevernes leering (McMullen et al. 2014).
For det andet er det vigtigt, at fysisk aktivitet er ’kompatibelt’ med laererens normer, veerdier og
holdninger (Cothran et al. 2010). For det tredje har den oplevede 'kompleksitet’ betydning. Det er
vigtigt, at laerere har adgang til materialer, der beskriver aktiviteter, som er nemme og hurtige at
integrere (Stylianou et al. 2016). Selv om ingen af de 24 studier har givet leererne mulighed for
‘gradvis afpravning’ i implementeringen af fysisk aktivitet, sa tyder det for det fjerde pa, at mulig-
heden for afpr@vning kan spille en rolle for implementeringen. Leerere og leererstuderende gnsker
saledes bedre muligheder for at gve sig under uddannelse og pa kurser, samt mulighed for at ob-
servere kolleger, som anvender fysisk aktivitet i undervisningen (Parks et al. 2007). Endelig er det
for det femte vigtigt, at laererne oplever 'synlighed’ i form af gevinster ved anvendelse af fysisk ak-
tivitet. Det vil sige nar det ikke kun er elevernes faglige praestationer som evalueres og monitore-
res, men ogsa omfang af og kvalitet i fysisk aktivitet (Langille & Rodgers 2010).
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Artiklen konkluderer, at den socio-gkologiske model bidrager til at anskueligggre, hvordan leereres
oplevelse af og villighed til at implementere fysisk aktivitet pavirkes pa forskellige niveauer og
kommer til udtryk i form af en reekke heemmende og fremmende faktorer. Hvis man pa skolerne
forsgger at tage hgjde for de hemmende og fremmende faktorer, har man mulighed for at
fremme implementeringen af fysisk aktivitet.

Undervejs i sggeprocessen i forbindelse med udarbejdelse af reviewet blev det endvidere tydeligt,
at langt de fleste studier ikke arbejder ud fra en klar og entydig forstaelse af det begreb, som un-
dersggelsen vedrgrer. | de internationale studier er det typisk ‘fysisk aktivitet’, der anvendes som
begreb. Her kan den manglende definition eller afgraensning af begrebet maske haange sammen
med, at mange af de internationale studier vedrgrer implementeringen af interventioner eller pro-
grammer, hvor definitionen mere eller mindre giver sig selv qua de beskrevne gvelser, aktiviteter
og tilgange. Men nar det handler om undersggelse af implementering af motion og bevaegelse i en
dansk kontekst, er det vaesentligt at afklare forstaelsen, hvilket saledes understreger behovet for
at sgge svar pa forskningsspgrgsmal 2.

Resultaterne fra de forskellige studier, som er praesenteret i artikel 1, har bidraget til udvikling af
forforstaelse og interviewguide forud for de individuelle interview, samt bidraget til kvalificering af
bade forskningsspgrgsmal og diskussioner af resultaterne i iszer artikel 2. Som det vil fremga af ar-
tikel 2 og 3, viser artiklen dog ogsa sin begraensning i kraft af et ensidigt fokus pa et top-down per-
spektiv pa implementeringen af bevaegelse i undervisningen.

Resumé af artikel 2
(Diversity in Movement Integration: A qualitative study of lower secondary school teachers’

perceptions of a state school reform involving daily physical activity)

Formalet med artikel 2 var at undersgge udskolingsleereres oplevelse og fortolkning af bevaegel-
sespolitikken og anvendelsen af bevaegelse i undervisningen. En socio-gkologisk model af McLeroy
et al. (1988) med forskellige niveauer af faktorer blev anvendt i en analyse af hvordan forskellige
faktorer pavirker fortolkningen og oversattelsen af politikken til praksis.

Undersggelsen viste en substantiel diversitet i laerernes fortolkning af politikken og dermed ogsa
forskellige forstaelser af, hvad bevaegelse i undervisningen kunne vare. Pa trods af at skolerne var
var forskellige pa flere parametre, sa det ikke ud til, at forskellene i leerernes fortolkning og til-
gange til bevaegelse i undervisningen var baseret pa en forskel skolerne imellem. Forskellene kom
til udtryk pa individniveau og var influeret af forskelige diskurser og isaer intrapersonelle, interper-
sonelle og institutionelle faktorer. Som andre studier ogsa har vist rekontekstualiserede laererne
politikken med henblik pa at skabe mening i den konkrete praksis.
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Analyserne af de genererede data viste, at laererne anvendte tre forskelige forstaelser af og til-
gange til bevaegelse i undervisningen. De fleste af leererne i undersggelsen forbandt beveaegelse i
undervisningen med laringsunderstagttende aktiviteter ("M as academic movement activities’),
men leererne fandt det samtidig sveert og tidskreevende at koble fag og bevaegelse. Da leererne ikke
tillagde aktiviteterne samme vigtighed som det faglige indhold, havde laererne ogsa andre forstael-
ser af, hvad bevaegelse i undervisningen kunne vare. Bevaegelse i undervisningen blev ogsa for-
bundet med pauser (Ml as breaks’), og for en del laerere blev en pause praktiseret ved en sakaldt
"lufter” i form af en ga-tur rundt om skolen, nar leereren vurderede, at eleverne havde brug for en
pause. Endelig havde nogle leerere en forstaelse af bevaegelse som en tilfeeldig del af undervisnin-
gen (Ml as an incidental part of the lesson’). Her var der ifglge lsererne tale om bevaegelse, sa
snart eleverne ikke sad pa en stol. Leerernes fortolkning af bevaegelse som en tilfaeldig del af un-
dervisningen forekom at veere en efterrationalisering med henblik pa at kunne retfaerdigggre en
allerede eksisterende praksis og dermed undga forandring.

Det var iseer oplevelsen af, hvad der af leererne blev beskrevet som et fagligt eller akademisk pres,
som havde indflydelse pa laerernes tilgange til bevaegelse i undervisningen. Laererne oplevede, at
de havde travit med at skulle na et fagligt indhold og g@re eleverne klar til test og prgver, og be-
vaegelsen blev oplevet, som noget ekstra laereren skulle na. Undersggelsen viste ogsa en mang-
lende viden blandt lzererne om mulige sammenhange mellem bevaegelse og leering og i det hele
taget om hvad der egentlig stod beskrevet i bevaegelsespolitikken. Fortolkningen og den valgte til-
gang blev ogsa pavirket af, hvorvidt leereren fandt bevaegelse vigtig og af elevernes (manglende)
lyst til at deltage bevaegelsesaktiviteter i undervisningen. Derudover sa det ifglge undersggelsen
ud til, at manglende opbakning og prioritering af bevaegelsespolitikken fra skoleledelsens side
havde stor indflydelse pa leerernes fortolkninger og tilgange til bevaegelse i undervisningen. Lae-
rerne var i hgj grad overladt til selv at planlaegge og forvalte implementeringen af politikken. Der
var delte meninger blandt laererne i relation til, hvorvidt ledelsen skulle prioritere bevaegelsespoli-
tikken hgjere. Nogle leerere efterlyste bedre muligheder for samarbejde, diskussioner af formal og
oplevelsen af et faelles ansvar, hvor andre udtrykte tilfredshed med, at laererne selv kunne be-
stemme og forvalte bevaegelsespolitikken.

Studiet viste ogsa, at der var en tydelig indbyrdes sammenhang imellem laerernes fortolkninger af
bevaegelse i undervisningen og laerernes oplevelse af bevaegelsespolitikken. Undersggelsen doku-
menterede en rakke dikotomier i laerernes oplevelser af politikken. Saledes blev kravet om anven-
delse af bevaegelse i undervisningen af nogle laerere oplevet som en stor og markant forandring.
Andre laerere oplevede den derimod ikke som en forandring. Nogle leerere oplevede integreringen
af bevaegelse som vanskelig og andre let, og endelig oplevede nogle lzerere bevaegelsespolitikken
som en vigtig opgave for skolen, mens andre ikke ansa det for skolens opgave at fremme motion
og bevaegelse. Den gensidige afhaengighed mellem lzerernes oplevelser og fortolkninger kom bl.a.
til udtryk ved, at nogle laerere forbandt bevaegelse i undervisningen med laeringsunderstgttende
aktiviteter, da skolereformen tradte i kraft, og de forbandt dermed ogsa bevagelsespolitikken
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med en stor og vanskelig forandring. Men af forskellige grunde aendrede nogle laerere ikke praksis.
| stedet eendrede de forstaelsen af bevaegelse i undervisningen, sa den kom til at stemme overens

med den allerede eksisterende praksis. Som konsekvens heraf eendrede leerernes oplevelse af poli-
tikken sig ogsa.

Resultaterne af undersggelsen afslgrede dermed ogsa bade fordele og ulemper forbundet med
bevaegelsespolitikkens iboende autonomi og fleksibilitet. Fordelene kom iseer til udtryk ved den
indbyggede mulighed for lokal og individuel tilpasning og en stor grad af frihed til at forvalte poli-
tikken. De lokale ledelser gnskede tilsyneladende ikke at kompromittere laererens oplevelse af au-
tonomi, men overlod forvaltningen til leererne. Som vist i undersggelsen, var friheden til selv at be-
stemme dog i nogle tilfaelde forbundet med en udvanding af bevaegelsesbegrebet og for en glid-
ning mellem politik og praksis.

Resultaterne betoner vigtigheden af at anerkende, at laererne oplever og fortolker opgaven meget
forskelligt. Leererne har forskellige vaerdier, baggrunde og kompetencer, som afspejler sig i forskel-
lige forstaelser og tilgange til bevaegelse i undervisningen, og som ggr, at nogle laerere oplever in-
tegreringen af bevaegelse udfordrende og andre ikke ggr. Pa baggrund af resultaterne anbefalede
artiklen, at de lokale skoleledelser afsaetter tid til samarbejde, uddannelse, forberedelse og ikke
mindst faelles drgftelser af formal, veerdier og prioriteringer relateret til motion og bevaegelse.

Der er et mindre overlap imellem artikel 2 og 3, men hvor artikel 2 primaert havde fokus pa at un-
dersgge lerernes oplevelse af bevaegelsespolitikken og fortolkningen af beveegelse i undervisnin-
gen, satte artikel 3 fokus pa leerernes handtering af bevaegelsespolitikken. En yderligere forskel
var, at tilgangen til analysen i artikel 2 var dben og induktiv hvor tilgangen var teoridrevet og de-
duktiv i artikel 3. De to artikler bidrager derfor pa forskellige made til at belyse implementeringen
af en bevaegelsespolitik set fra et leererperspektiv, og samlet til at nuancere og forsta den kom-
pleksitet som implementeringsprocessen udgegr.

Resumé af artikel 3
(Teachers as Street Level Bureaucrats: Analysing lower secondary teachers’ coping strategies in the

implementation of a physical activity policy).

Formalet med artikel 3 var at undersgge udskolingsleereres handtering af bevaegelsespolitikken.
Undersggelsen tog udgangspunkt i Michael Lipskys teori om markarbejdere, som pa grund af ar-
bejdspres, begransede ressourcer og konfliktfyldte mal og arbejdsopgaver ma udvikle forskellige
coping-strategier for at kunne handtere hverdagen (Lipsky 2010). Resultaterne af undersggelsen
viste, at alle de deltagende laerere anvendte coping-strategier i forbindelse med deres arbejde og
handteringen af bevaegelsespolitikken. Der var tale om fem forskellige coping-strategier: Priorite-
ring, simplificering, rutinisering, modificering og afvisning af muligheden for sk@gn (denying discre-
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tion). For at handtere arbejdspresset og de konfliktfyldte mal prioriterede laerere for det fgrste ar-
bejdet med det faglige stof til fordel for bevaegelse i undervisningen. For det andet simplificerede
leerere politikken ved bl.a. at veelge kortvarende pauseaktiviteter, som var nemme at igangseette.
For det tredje udviklede lzerere rutiner og standarder for bl.a. pauseaktiviteter, som typisk bestod
af en ga-tur rundt om skolen. Og for det fjerde modificerede nogle leerere politikken, sa den kom
til at stemme overens med laererens normale praksis. En enkelt laerer benyttede en i dette tilfaelde
atypisk strategi ved at benagte eller afvise muligheden for skgn, og i stedet fglge lovens bogstav,
pa trods af at vedkommende ikke synes indfgrelsen af bevaegelse i undervisningen var en god idé.

| analysen af arsager til leerernes anvendelse af coping-strategier blev fem forskellige forklaringer
beskrevet. Leererne oplevede et stigende arbejdspres og begraensede ressourcer i form af mang-
lende tid, plads og idéer til bevaegelsesaktiviteter i undervisningen, hvilket pavirkede behovet for
at prioritere, simplificere og rutinisere praksis. Et interessant fund, i forlaeengelse af oplevelsen af
begransede ressourcer, er ogsa, at ingen af de deltagende laerere gav udryk for, at de manglede
kompetencerne til at varetage bevaegelse i undervisningen. Det pa trods af, at der var tale om en
ny politik, som ingen af de deltagende laerere var uddannet til at varetage qua deres laereruddan-
nelse. Deltagerobservationer viste imidlertid eksempler p3, at nogle laerere manglede kompeten-
cer til at anvende bevaegelse i undervisningen, hvilket bl.a. afspejledes i modvilje og ubehag ved at
deltage i bevaegelsesaktiviteterne fra elevernes side.

Laerernes professionelle praeferencer influerede ogsa pa anvendelsen af coping-strategier, da flere
leerere oplevede en konflikt mellem deres professionelle identitet som laerere og opgaven med at
varetage beveaegelse i undervisningen. Derfor valgte nogle leerere at prioritere faget til fordel for
bevaegelse og andre valgte at modificere politikken, sa konflikten mellem den professionelle iden-
titet og bevaegelsespolitikken blev mindre. Pa tilsvarende made pavirkede leerernes personlige
preeferencer anvendelsen af coping-strategier. Det havde bl.a. betydning om lzereren fandt opga-
ven vigtig, og om eleverne var motiverede for deltagelse i bevaegelse i undervisningen. Endelig var
skolelederens manglende policy-praeferencer en mulig forklaring pa anvendelsen af coping-strate-
gier. Fraveeret af retningslinjer og evalueringskriterier i forbindelse med anvendelsen af bevaegelse
i undervisningen havde betydning for hvor vigtigt nogle leerere oplevede bevaegelsespolitikken,
hvilket igen pavirkede anvendelsen af coping-strategier.

De praesenterede resultater viser, at leererne anvender forskellige coping-strategier, som kan for-
klares ud fra fem indbyrdes relaterede forhold. Artiklen underbygger saledes ogsa Lipskys udsagn
om, at laererne ikke er ‘policy-takers’, men 'policy-makers’, og at sammenhangen mellem politik
og praksis langt fra er direkte og lineaer.

Artiklen ggr det klart, at bevaegelsespolitikken ikke far den samme opmaerksomhed og prioritet

som andre leereropgaver, og det har som konsekvens, at de opgaver, som knytter sig til bevaegel-
sespolitikken, i seerlig grad bliver handteret gennem coping-strategier. Derved forstaerkes skredet
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mellem politik og praksis, og muligheden for at bevaegelsespolitikken kan bidrage til at fremme
elevernes sundhed, trivsel og laering formindskes.

Opsummering og resultater pa tveaers af de tre artikler
Samlet set illustrerer de tre artikler den kompleksitet, som udggr leererarbejdet, og isaer hvad der

far betydning, nar leererne konfronteres med en ny opgave eller politik. Artiklerne anlsegger for-
skellige perspektiver pa undersggelser af implementering af bevaegelse i undervisningen. Hvor ar-
tikel 1 anlaegger et top-down perspektiv og undersgger heemmende og fremmende faktorer for
implementeringen, anleegger artikel 2 og 3 et bottom-up perspektiv. Jeg interesserer mig imidler-
tid ogsa for ssmmenhangen mellem politik og praksis i artikel 2 og 3, hvilket i fglge nogle imple-
menteringsforskere vil svare til at kombinere de to perspektiver (Evans 2011; Winter & Nielsen
2008).

Laererne fremstar pa den ene side som en uhomogen gruppe, som oplever, fortolker og handterer
bevaegelsespolitikken pa vidt forskellige mader, men pa den anden side er de ogsa alle sammen
professionelle leerere, som er optaget af fagene, undervisningen og elevernes laering. | undersggel-
sen, som ligger til grund for artikel 2 og 3, gav laererne udtryk for, at de har travlt. De har mange
arbejdsopgaver, som skal Igses og de mangler isaer tid til forberedelse og tid til at na alle arbejds-
opgaver og/eller at udfgre dem pa en kvalificeret og tilfredsstillende made. Kravet om motion og
bevaegelse bliver oplevet som endnu en opgave, leererne skal tage sig af. Bevaegelsespolitikken bli-
ver oplevet som noget ekstra (add-on), noget der ligger ud over de gvrige arbejdsopgaver, selvom
politikken ligger op til, at den kan imgdekommes pa forskellige mader, og at det er muligt at koble
fag og bevaegelse, uden det far negative konsekvenser for elevernes laering. Leererne oplever imid-
lertid ikke varetagelsen af bevaegelsespolitikken som ligesa vigtig som andre arbejdsopgaver, og
for nogle laerere er der tilmed en konflikt mellem deres professionsforstaelse og implementerin-
gen af bevaegelsespolitikken. De mener ikke, at fremme af elevernes sundhed og fysiske aktivitet
hgrer til blandt de opgaver, som de forbinder med lzererjobbet.

De personlige og professionelle praeferencer far derfor betydning for laerernes fortolkninger og
handteringer af bevaegelsespolitikken og derfor anvender leererne forskellige coping-strategier for
at lette arbejdspresset og reducere den oplevede konflikt mellem de forskellige mal og krav. Lae-
rerne nedprioriterer de leeringsunderstgttende aktiviteter til fordel for undervisning i faget, hvor
eleverne sidder pa en stol. Laererne simplificerer og udvikler rutiner, nar de anvender bevaegelse
som pauser i undervisningen, som ggr, at aktiviteterne ikke skal forberedes og er hurtige og
nemme at gennemfgre. Og endelig er der nogle laerere som modificerer bevaegelsespolitikken, ved
at fortolke politikken pa en made, som stemmer overens med laererens hidtidige praksis. Her er
bevaegelse en tilfeeldig del af undervisningen og beskrives af de pagaeldende laerere som alle situa-
tioner, hvor eleverne ikke sidder pa en stol. Nogle laerere anvender primaert én strategi og andre
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anvender flere, men uanset hvilken af de fire coping-strategier: prioritering, simplificering, rutini-
sering og modificering, laereren anvender, er anvendelsen af coping-strategier udtryk for et glid-
ning og en uoverensstemmelse mellem politik og praksis.

Resultaterne af de to analyser i henholdsvis artikel 2 og 3 tyder p3, at den lokale skoleledelse er
medvirkende til, at der er sa stor forskellighed i laerernes oplevelser og fortolkninger af bevaegel-
sespolitikken og ligeledes til laerernes anvendelse af coping-strategier i forbindelse med handterin-
gen af politikken. Skoleledelserne pa de fire skoler har forholdt sig passivt og overladt implemen-
teringen af politikken til den individuelle lzerer. Men som resultaterne i artikel 1 viste, spiller den
lokale ledelse og etableringen af en faelles og stgttende kultur pa skolen, hvor fysisk aktivitet bliver
vaerdsat og prioriteret en stor rolle i implementeringsprocessen.
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Diskussion

Formalet med denne afhandling har vaeret at undersgge udskolingsleereres oplevelser, forstaelser
og handteringer af bevaegelsespolitikken — med seerligt fokus pa bevaegelse i undervisningen. | det
felgende kapitel diskuteres afhandlingens resultater, efterfglgende de anvendte teorier og endelig
afhandlingens design og metoder.

Diskussionen af afhandlingens resultater indledes med en diskussion af, hvordan leererne oplever
og fortolker politikken og hvad de konkret gg@r i praksis. Herunder diskuterer jeg diversiteten og
dikotomierne i leerernes oplevelser og fortolkninger og de forskellige tilgange, som laererne har til
anvendelse af bevaegelse i undervisningen. | dette afsnit diskuterer jeg ogsa laererens anvendelse
af coping-strategier. | det fglgende afsnit diskuterer jeg hvorfor laerere oplever, forstar og handte-
rer bevaegelsespolitikken, som de ggr. Endelig, som afrunding pa diskussionen af resultaterne, dis-
kuterer jeg mulige konsekvenser af laerernes handteringer af bevaegelsespolitikken.

Diskussion af afhandlingens resultater

Leereren rekontekstualiserer bevaegelsespolitikken og anvender coping-strategier
Resultaterne praesenteret i artikel 2 og 3 viste, at forvaltningen af bevaegelsespolitikken var over-

ladt til den enkelte lerer, og dermed bekraefter undersggelsen ogsa, at leerere er ngglepersoner i
integreringen af bevaegelsespolitikker pa skoler (Knudsen 2019; St Leger 2010; Webster et al.
2015a; Cothran et al. 2010). Resultaterne af afhandlingen viste en stor variation laererne imellem,
hvilket kom til udtryk ved en diversitet i leerernes fortolkninger, en raekke dikotomier i laerernes
oplevelser og forskellige coping-strategier i leerernes handteringer. Inden jeg bevaeger mig til en
diskussion af de forskellige oplevelser, fortolkninger og handteringer, er det veerd at naevne, at di-
versiteten eller variationen mellem laererne i sig selv var et fund. Diversiteten repraesenterede ikke
kun forskellige fortolkninger, men var et reelt faenomen. Det er interessant, at diversiteten tilsyne-
ladende kommer til udtryk pa individniveau, og at den lokale kontekst ikke ser ud til at spille en
afggrende rolle, hvilket star i kontrast til en lang reekke studier (Weatherson et al. 2017; Nathan et
al. 2018). Pa baggrund af undersggelsens resultater, sa der ikke ud til at veere forskel skolerne
imellem, selvom skolerne havde forskellige stgrrelser, var af forskellig type (tre byskoler og en
landsbyskole), og to af skolerne havde fokus pa beveaegelse i skolen forud for skolereformen. Det
betyder imidlertid ikke, at den lokale kontekst ikke pavirker implementeringen, men andre forhold
havde tilsyneladende en stgrre og vigtigere betydning for laerernes oplevelser, fortolkninger og
handteringer af bevaegelsespolitikken. Det kan endvidere haenge sammen med, at skoleledelserne
pa alle fire skoler overlod ansvaret for forvaltningen af politikken til leererne og ikke initierede dis-
kussioner og samarbejde laererne imellem. Dermed var den enkelte lzerer i hgj grad overladt til
selv at forvalte bevaegelsespolitikken.
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| lighed med andre studier rekontekstualiserede laererne politikken og forsggte gennem fortolknin-
gen og oversattelsen at skabe mening i praksis (Kirk & Macdonald 2001; Leow et al. 2014). Lzerer-
nes forskellige fortolkninger blev praesenteret og kategoriseret i form af tre forskellige forstaelser i
artikel 2: beveegelse som lzringsunderstgttende aktiviteter, bevagelse som pauser og bevaegelse
som en tilfeeldig del af undervisningen. Som tidligere naevnt bliver der i nogle af de studier, som
har undersggt implementeringen af bevaegelse i undervisningen, anvendt en raekke terminologier
til at beskrive forskellige kategorier indenfor bevaegelse. Der skelnes bl.a. mellem faglige og ikke-
faglige bevaegelsesaktiviteter (Webster et al. 2017), opgave-relevante og opgave-irrelevante be-
vaegelsesaktiviteter (Chandler & Tricot 2015) og bevidst/planlagt og tilfaeldig bevaegelse (Russ et
al. 2017). Bevaegelse som pause er et eksempel pa en bevidst og ikke-faglig bevaegelsesaktivitet. |
lerernes forstaelse af bevaegelse som laeringsunderstgttende aktiviteter var der i praksis tale om
bade opgave-relevante og opgave-irrelevante bevaegelsesaktiviteter, selv om laererne ikke selv gav
udtryk for en bevidst skelnen imellem de to kategorier. Men i langt de fleste eksempler pa laerings-
understgttende aktiviteter, som laererne gav i forbindelse med interview og som de anvendte i
praksis, nar jeg observerede undervisningen, var der tale om, at leereren kombinerede bevaegelse
og fag, men uden at der var en reel forbindelse eller kobling mellem aktivitet og fag. Der var derfor
i overvejende grad tale om opgave-irrelevante leeringsunderstgttende aktiviteter, hvor eleverne
eksempelvis Igb eller gik frem og tilbage pa tveaers af klassevaerelset og skulle parre spgrgsmal og
svar. Kun i fa tilfeelde blev der givet eksempler pa opgave-relevante laeringsunderstgttende aktivi-
teter, hvor bevaegelsen blev integreret i de faglige stof med henblik pa at g@re laering af et fagligt
stofomrade konkret. Hvis man pa skolerne gnsker udvikling og kvalificering af bevaegelse i under-
visningen, vil det vaere oplagt at se naermere pa forskningsresultater, som dokumenterer mulige
sammenhaenge mellem de forskellige kategorier og fremme af henholdsvis laering, trivsel og sund-
hed. Pa baggrund af afhandlingens resultater tyder det p3, at der iszer er behov for litteratur, hvis
resultater understgtter mal, som laererne finder vigtige. Herunder litteratur, som understgtter
sammenhange mellem bevaegelse og trivsel (Institute of Medicine 2013; Babic et al. 2014) og mel-
lem bevaegelse og laeringsforudsaetninger og akademisk praestation (Bidzan-Bluma & Lipowska
2018; Singh et al. 2019) samt litteratur, som repraesenterer en kroplig og leeringskonkretiserende
forskningstradition (Chandler & Tricot 2015; Mavilidi et al. 2018).

Som naevnt i afhandlingens indledning, er der kun lavet fa studier af, hvordan det star til med im-
plementeringen af bevaegelsespolitikken pa skolerne. | studiet af Jacobsen et al. (2017), som bade
inkluderede survey med deltagelse af 2577 laerere og kvalitative interviews pa 19 case-skoler
fremgar det, at man ligeledes har fundet tre forskellige forstaelser af bevaegelse i undervisningen.
Bevaegelse som pauser og bevaegelse som laeringsunderstgttende aktiviteter ser ud til at vaere
sammenfaldende med fundene i neervaerende afhandling, men der er derimod en vaesensforskel i
relation til den tredje kategori. Hvor Jacobsen et al. (2017) har fundet, at pulstraening udger en af
de tre kategorier, sa har ingen af de deltagende laerere i neervaerende studie givet udtryk for, at de
forstar og anvender bevaegelse som pulstraning. En stor gruppe af laererne i studiet forstar der-
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imod bevaegelse som en tilfaeldig og implicit del af undervisningen. Russ et al. (2017) definerer til-
feeldig bevaegelse, som “[...] a PA opportunity that is not directed by the teacher at the moment it
happens and that would usually occur as a result of an established classroom routine/procedure”
(Russ et al. 2017, p 305), hvilket stemmer overens med laerernes forstaelse i naervaerende studie.
Selvom Russ et al. (2017) bl.a. taler om, hvordan man kan fremme tilfeeldig bevaegelse i undervis-
ningen med henblik pa at reducere stillesiddende adfaerd, er det problematiske i denne forstaelse
af bevaegelse, at den er udtryk for en glidning mellem politik og praksis. Jeg vender tilbage til
denne problematik senere i kapitlet.

Laerernes forskellighed kom ogsa til udtryk i en raekke dikotomier i oplevelser af bevaegelsespolitik-
ken, hvilket blev vist i artikel 2. Det interessante, og ikke mindst relevante for fremtidig forskning
er, at der eksisterer en tydelig sammenhang mellem hvordan den enkelte leerer fortolker bevee-
gelsespolitikken; det vil sige hvilke krav leereren tror/forventer han skal opfylde, og hvordan den
samme laerer oplever bevaegelsespolitikken. Der ser saledes ud til at vaere en tendens til, at lserere
som tror, at politikken foreskriver, at bevaegelse skal kobles med det faglige stof i fagene, oplever
det som en stor og vanskelig forandring. Omvendt ser det ogsa ud til, at laerere som fortolker poli-
tikken bredere og forstar bevaegelse som pauser og som en tilfeeldig del af undervisningen, og der-
med maske ogsa som noget, der var en del af laererens praksis allerede inden reformen, ikke ople-
ver reformen som en stor og vanskelig forandring. Den store bredde i lserernes forstaelse af hvad
bevaegelse i undervisningen kan vaere, understreger dermed ogsa behovet for at undersgge leerer-
nes oplevelse af heemmende og fremmende faktorer i sammenhang med leerernes forstaelse af,
hvad bevaegelse i undervisningen er. To laerere fra samme skole kan saledes have vidt forskellige
oplevelser af, hvad der er heemmende faktorer, hvis den ene laerer forbinder bevagelsespolitikken
med leeringsunderstgttende aktiviteter og den anden med tilfaeldig bevaegelse.

Forskelligheden blandt leererne kom i lighed med relaterede studier af markarbejdere ogsa til ud-
tryk ved, at leererne anvendte forskellige coping-strategier i handteringen af bevaegelsespolitikken
(Winter 2002; Nielsen 2006; Maynard-Moody & Musheno 2012). Udover de beskrevne coping-
strategier, som laererne anvendte i mgdet med beveaegelsespolitikken, er det vaerd at diskutere den
made, som laererne taler om politikkens indhold og som maske ogsa kan fortalle noget om anven-
delsen af coping-strategier. Lipsky taler om ‘creaming’, hvor markarbejderen fx prioriterer nogle
arbejdsopgaver over andre. Winter & Nielsen (2008) skelner imidlertid mellem forskellige former
for creaming og taler bl.a. om kvantitets-creaming, hvor markarbejderen er optaget af og priorite-
rer det kvantitative output og ignorerer outcome (Winter & Nielsen 2008). | tilfeeldet med laererne
i dette studie vil det svare til, at laererne er optagede af at telle, hvor mange minutter med bevee-
gelse de igangsaetter, at inkludere sa mange typer af aktiviteter som muligt (output) og ikke be-
kymre sig om beveaegelsesaktiviteterne fgrer til gget sundhed, trivsel eller laering (outcome).
Selvom udskolingslaererne ikke direkte gav udtryk for, at de var optaget af at taelle antallet af mi-
nutter med bevaegelse, sa var mange af laererne mere optagede af, hvad der kunne tzalle med som
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bevaegelse, end hvad der var malet eller hensigten med bevaegelse. Laerernes forstaelse og hand-
tering indikerer hermed ogs3, at laererne kan veere i tvivl om, hvad der er mal, og hvad der er mid-
del i bevaegelsespolitikken. Ifglge Matland (1995) er det ofte en bevidst strategi fra politikkernes
side at inkludere fleksibilitet og tvetydighed i en politik, for bl.a. at undgd modstand og give mulig-
hed for lokal tilpasning. Oplevelsen af malkonflikt og tvetydighed er ofte negativt korreleret (Mat-
land 1995). Det betyder, at hvis bevaegelsespolitikkens mal og midler bliver gjort mere praecise og
mindre tvetydige, er der ifglge Matland (1995) risiko for, at oplevelsen af malkonflikt og modstand
gges, fordi laererne vil opleve, at deres autonomi bliver indskraenket yderligere. Det virker imidler-
tid til, at flere laerere oplevede, at bevaegelsespolitikkens mal var i konflikt med faglige mal pa
trods af, at politikken rummer stor fleksibilitet. Det kan dog handle om, at fokus pa output frem
for outcome fremmer laerernes oplevelse af malkonflikt. | forlaeengelse heraf forekommer det
uhensigtsmaessigt, at nogle skoler har haengt et ur op i klassevaerelserne (Dansk Skoleidraet 2018),
hvor leereren kan dreje pa viserne og eleverne dermed kan se, hvor meget bevaegelse de har lavet
i Iebet af dagen. Bohte & Meier (2000) har i et stort kvantitativt studie i Texas vist, hvordan skole-
distrikter forskyder malene og snyder for at fremtraede bedst muligt:
“When agency performance is evaluated in terms of numerical outputs, bureaucrats
have an incentive to maximize outputs, regardless of whether maximizing outputs is
the preferred strategy for achieving desired social outcomes (a form of goal displace-
ment). This incentive to maximize outputs may lead to organizational cheating, in
which public agencies purposely manipulate output levels to portray their work in the
best light possible” (Bohte & Meier 2000, s. 173).
| de fgrste undersggelser af skolereformen har man ogsa fokuseret pa output (Jacobsen et al.
2015; Jacobsen et al. 2017), hvilket er langt nemmere at vurdere og male end elevernes udbytte
(outcome). Der er dog en risiko for, at fokuseringen pa kvantitet kan forstaerke den forskel, som
nogle laerere i undersggelsen oplever mellem — pa den ene side — laererens faglige og paedagogiske
interesse og — pa den anden side — de krav, som udggr bevaegelsespolitikken. P4 den made kan et
fokus pa at teelle antallet af minutter med bevagelse ogsa gge risikoen for anvendelse af dysfunk-
tionelle coping-strategier.

Der var dog ogsa en enkelt lzerer, som havde en forstaelse af bevaegelse i undervisningen som lae-
ringsunderstgttende aktiviteter, og som ikke anerkendte muligheden for skgn (denying discretion).
| stedet fulgte leereren “blot” bevaegelsespolitikkens krav. Da laereren samtidig ikke tilsluttede sig
vaerdierne og formalene med bevaegelse i undervisningen var der tale om, hvad Ball (2003) har
kaldt ‘cynical compliance’. Uoverensstemmelsen mellem politik og praksis kom i dette tilfaelde til
udtryk i en forskel mellem de intentioner, som er forbundet med bevaegelsespolitikken, og det
grundlag hvorpa laereren anvendte bevaegelse i undervisningen. Ifglge Lipsky (2010) er der tale om
en strategi, som nogle markarbejdere bruger for at kunne fralaegge sig ansvaret og retfeerdigggre
beslutninger og handlinger og dermed ogsa undga skyld. Det er, som afhandlingens resultater vi-
ser, imidlertid ogsa en strategi, som kan have betydning for kvaliteten af de bevaegelsesaktiviteter
leererne initierer. Laerernes modvilje og manglende kompetencer giver en gget risiko for, at elever
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ikke trives, fgler sig udstillet, bliver ekskluderet og mister lysten til deltagelse i bevaegelsesaktivite-
ter.

Leererne blev udvalgt til deltagelse i studiet pa baggrund af en raekke kriterier og ud fra en anta-
gelse om, at der kunne vaere forskelle i laerernes oplevelser, forstaelser og handteringer afhaengig
af ken, fag og erfaring. Resultaterne praesenteret i artikel 2 og 3, viste tegn pa forskelle inden for
nogle omrader. | overensstemmelse med et studie af Benes et al. (2016), tydede resultaterne p3,
at yngre og mindre erfarne laerere fandt bevaegelsespolitikken vigtigere end ldre og mere er-
farne leerere. Pa samme made tydede resultaterne p3a, at laerere, som havde idreet som undervis-
ningsfag, var mere positive over for kravene om bevaegelse i skolen end laerere, der ikke var ud-
dannede idraetslaerere. Andre studier har fremhaevet betydningen af idraetsleerere som rollemo-
deller og som en ressource for andre laerere (Masse et a. 2013; Langille & Rodgers 2010). Selvom
det ikke var noget, de ikke-idraetsuddannede lzerere i naerveerende studie ytrede sig om, gav flere
af de idreetsuddannede laerere udtryk for, at de var glade for at have erfaring fra arbejdet med be-
vaegelse i idraetstimerne, hvilket de sa som en fordel. Det samlede billede af de 14 leerere er imid-
lertid komplekst og det er vanskeligt at finde mgnstre, hvilket dog heller ikke har veeret intentio-
nen. Det er heller ikke muligt at sige noget om, hvorvidt omfanget af laerernes inddragelse af be-
vaegelse i undervisningen er relateret til laererens fag, ken eller erfaring, da de deltagende leerere
havde forskellige forstaelser af bevaegelse og anvendte forskellige coping-strategier. Der er sale-
des forskellige mader at opleve, forsta og handtere bevagelsespolitikken pa.

Hvorfor oplever, forstar og handterer lzerere beveegelsespolitikken, som de ggr?
En lang raekke faktorer, som har vist sig at influere pa integreringen af bevaegelse i undervisningen,

blev praesenteret i artikel 1, og en del af dem viste sig ogsa at have betydning for udskolingslaerer-
nes oplevelser, forstaelser og handteringer af bevaegelsespolitikken (artikel 2 og 3). I lighed med
mange andre studier gav udskolingsleererne udryk for, at de havde meget fagligt stof, de skulle n3,
og at de generelt havde travit med ggre eleverne klar til test og prgver i fagene, hvilket pavirkede
implementeringen af bevaegelse negativt (Brown & Elliott 2015; Routen et al. 2018; Allison et al.
2016; Cothran et al. 2010; McMullen et al. 2016; Parks et al. 2007; Masse et al. 2013; McMullen et
al. 2016). Det betgd bl.a. at nogle leerere nedprioriterede bevaegelse til fordel for arbejdet med det
faglige stof (Clarke et al. 2013; Brown & Elliot 2015; Masse et al. 2013; Goh et al. 2014). | overens-
stemmelse med andre studier oplevede mange af udskolingslaererne integreringen af bevaegelse i
undervisningen som en ekstra opgave (add-on) (Cothran et al. 2010; McMullen et al. 2016), og
nogle fa leerere oplevede ligefrem bevaegelsesopgaven som forstyrrende for den faglige undervis-
ning (Webster et al. 2017), hvorfor beveaegelsespolitikken hermed bidrog til en oplevelse af intensi-
vering af arbejdsbelastningen.

Leererne oplevede i lighed med andre studier ogsa begraensede ressourcer, hvilket kom til udtryk
ved, at leererne manglede tid i undervisningen (van den Berg et al. 2017; Dinkel 2017, Stylianou et
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al. 2016; McMullen 2014, 2016; Goh et al. 2013) og tid til forberedelse af bevaegelsesaktiviteter
(Naylor et al. 2006; Ladekjaer & Hjarsbech 2016). Nogle fa udskolingsleerere manglede ogsa plads i
klassevaerelserne (McMullen 2016) og mange efterlyste idéer til praksis (van den Berg et al. 2017;
Dinkel et al. 2017; Stylianou et al. 2016; Masse et al. 2013). Nogle studier har ogsa vist, at mang-
lende kompetencer kan vaere en barriere for implementering af beveegelsesinterventioner og -po-
litikker (Bartholomew & Jowers 2011; Parks 2007; Gibson et al. 2008). | neervaerende afhandling
gav laererne imidlertid udtryk for, at de ikke manglede kompetencerne til at integrere bevaegelse i
undervisningen, hvilket dog, i kontrast til andre studier (Parks 2017; Gilmore & Donohoe 2016;
Webster et al. 2015; Allison 2016), ikke sa ud til at pavirke anvendelsen af bevaegelse i positiv ret-
ning.

Tidligere forskning har vist, at leerernes idraets- og beveegelsesmaessige baggrund, og hvordan de
oplevede deltagelsen i idraetsfaget, da de selv gik i skole, kan have betydning for, om leererne fin-
der bevaegelse i skolen vigtig og i hvor hgj grad de integrerer bevagelse i undervisningen (Webster
et al. 2010; Webster et al. 2015; Routen et al. 2018). Derfor spurgte jeg i undersggelsen ogsa ind til
lserernes biografi i relation til idreet og motion. Det var imidlertid ikke muligt at pege pa tydelige
sammenhange mellem laerernes egne idraetsoplevelser og deres oplevelser, forstaelser og hand-
teringer af bevaegelsespolitikken.

Elevernes motivation spillede ogsa en rolle i udskolingsleerernes integrering af bevaegelse i under-
visningen. Flere studier har vist, at elever generelt gerne vil deltage i bevaegelsesaktiviteter (Howie
et al. 2014; Martin & Murtagh 2015; Stylianou 2016), hvilket ogsa stemmer overens med evalue-
ringsrapporten fra 19 danske case-skoler (Bjgrnholt et al. 2017). Ifglge en del laerere i naervaerende
studie var det dog ikke ualmindeligt, at elever ikke havde lyst til at deltage, og det pavirkede inte-
greringen negativt, hvilket andre studier ogsa har vist (Dinkel et al. 2017; Webster et al. 2017). Ele-
vernes alder ser i den forbindelse ogsa ud til at spille en rolle (Goh el al. 2013; Larsen et al. 2013).
For nogle af udskolingslarerne betgd hensynet til eleverne ('citizen-agent’ perspektivet), at lae-
rerne prioriterede det faglige stof frem for beveaegelse eller valgte rutiner i form af beveegelse som
pause frem for laeringsunderstgttende aktiviteter.

Laererens motivation og oplevelse af bevaegelsespolitikken som vigtig har ogsa en stor betydning
for integreringen (Knudsen 2019; Sulz et al. 2016; Viig and Wold, 2005; Larsen et al. 2008, Webster
et al. 2013). | forlaengelse heraf spiller det ogsa en rolle, hvorvidt laereren har viden om de mulige
positive laeringsmaessige effekter af bevaegelse (Benes et al. 2016; Dinkel et al. 2017; Cothran et al.
2010; McMullen et al. 2014). Der var delte meninger blandt de deltagende udskolingsleerere om
vigtigheden af bevaegelse, men der var enighed om, at det ikke var ligesa vigtigt som det faglige
indhold. Nogle leerere i studiet ans3, i lighed med hvad andre studier har vist, ikke elevernes sund-
hed og daglige bevaegelse som deres opgave (Cale et al. 2016; Viig & Wold 2005; Masse et al.
2013). Pa den made var der en uoverensstemmelse mellem udskolingslaerernes professionsforsta-
else og de krav og opgaver, som fulgte med bevagelsespolitikken. For nogle leerere pavirkede det
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anvendelsen af coping-strategier, hvilket bet@d, at de enten modificerede politikken, og fik den til
at stemme overens med deres nuvaerende praksis, og dermed ogsa professionsforstaelse, eller
ogsa rutiniserede og simplificerede de bevaegelsesaktiviteterne. Hermed bidrog konflikten mellem
profession og bevaegelsespolitik til udvikling af coping-strategier, som pa den ene side gjorde det
nemmere for laereren at handtere sit arbejde, men som pa den anden side ogsa medvirkede til et
skred mellem hensigterne med politikken og den konkrete undervisningspraksis.

| neervaerende studie var de lokale ledelser pa de fire skoler passive i forvaltningen af bevaegelses-
politikken. Laererne var overladt til selv at fortolke og handtere opgaverne og kravene, og de
havde ikke umiddelbart mulighed for at samarbejde om eller diskutere bevaegelsespolitikken.
Dette star i skarp kontrast til resultater fra flere studier, som har vist, at den lokale skoleledelse
spiller en ngglerolle i implementeringsprocesser ved at prioritere tid til samarbejde og tilleegge be-
vaegelsespolitikken betydning (Leow et al. 2014; Tjomsland et al. 2009; van den Berg et al. 2017,
Dinkel et al. 2017; Webster; 2017; Langille & Rodgers 2010). Andre studier har pa lignende vis vist
betydningen af support fra ledelsen (Stylianou 2016; Naylor 2006; Allison 2016; Webster 2018). |
overensstemmelse med relaterede studier var der delte meninger blandt udskolingsleerere vedrg-
rende den oplevede autonomi (Dinkel et al. 2017; Langille & Rodgers 2010; Masse et al. 2013).
Nogle laerere gnskede, at omradet fik stgrre prioritet, og at der var guidelines at planlaegge og eva-
luere ud fra, imens andre var tilfredse med friheden til selv at bestemme og mente at feelles dis-
kussioner vedrgrende formal ville begraense deres autonomi.

Billedet af, hvad der influerer laerernes oplevelser, forstaelser og handteringer, er lige sa kom-
plekst som leerernes oplevelser, forstaelser og handteringer i sig selv, men overordnet set ser det
ud til, at seerligt fire forhold har betydning. Det ser for det fgrste ud til, at en oplevelse af intensi-
vering af arbejdsopgaver og en begraenset tid til at Igse opgaverne har en vigtig betydning. Betyd-
ningen forsteerkes af, at alle de deltagende laerere — som tidligere naevnt — samtidig oplever bevee-
gelsespolitikken som en ekstra og mindre vigtig opgave end arbejdet med det faglige stof. For det
andet spiller en oplevet uoverensstemmelse mellem professionsforstaelse og forvaltning af bevee-
gelsespolitikken for nogle leerere en vigtig rolle. For det tredje har hensynet til eleverne betydning
for, hvornar bevaegelse integreres i undervisningen og hvilken type af bevaegelse i undervisningen,
der er tale om. Og endelig har det for det fjerde en betydning, at skoleledelserne ikke prioriterer
bevaegelsespolitikken og ikke skaber mulighed for samarbejde med kolleger om opgaven.

Konsekvenser af leerernes handteringer
Laerere er som tidligere naevnt professionelle. De ma bruge deres professionelle dgmmekraft til at

treeffe valg ud fra faglige vurderinger, hensyn til eleverne og hvordan de mener skolen bedst bidra-
ger til elevernes laering, udvikling og dannelse. Derfor har laerere generelt en hgj grad af autonomi
til at kunne udgve deres demmekraft. Bevaegelsespolitikken rummer i formuleringerne en hgj grad
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af fleksibilitet og dermed ogsa gode muligheder for at tilpasse politikken til den lokale skolekon-
tekst og laerernes forskellighed. Men nar krydspresset mellem de oplevede arbejdskrav og de be-
graensede ressourcer vokser, kan laererne fgle sig tvunget til i stigende grad at anvende coping-
strategier. En konsekvens er, at politikker ikke altid implementeres, som det var hensigten (Lipsky
2010; Winter & Nielsen 2008; Ballet & Kelchtermans 2009). | tilfeeldet med bevaegelsespolitikken
sker der imidlertid en kraftig forstaerkning af problemet, da politikkens mal, ifglge de deltagende
leerere, opleves som vaerende i konflikt med faglige mal, som laererne finder vigtigere, og i nogle
tilfaelde ogsa med leererens professionsforstaelse. Derfor anvender leererne i udpraeget grad co-
ping-strategier i relation til bevaegelsespolitikken, og som konsekvens sker der et markant skred
mellem bevaegelsespolitikkens mal og intentioner pa den en side og den konkrete praksis pa den
anden. Herved vil elevernes mulighed for deltagelse i forskellige former for bevaegelsesaktiviteter
med henblik pa fremme af sundhed, trivsel og leering ogsa blive begraenset. Det beskriver Lipsky
(2010) og Winter & Nielsen (2008) som et demokratisk problem da de, der har truffet beslutnin-
gerne om bevaegelsespolitikken, er demokratisk valgt og leererne og skolederne forventes at fglge
lovgivningen.

Eleverne far imidlertid ikke blot mindre bevagelse end bevagelsespolitikken foreskriver pga. lae-
rernes anvendelse af coping-strategier. Der er ogsa en sandsynlighed for, at de bevagelsesaktivi-
teter, som integreres i undervisningen, ikke bidrager til at fremme elevernes sundhed, trivsel eller
leering. Yderligere er der en risiko for, at bevaegelsespolitikken virker modsat intentionerne og gi-
ver nogle elever mindre lyst til at dyrke bevaegelse, motion og idraet sammen med andre. Nar lae-
rere mangler de ngdvendige kompetencer og seetter elever i gang med bevagelsesaktiviteter, som
eleverne ikke har lyst til, fx fordi de fgler sig udstillede, sa virker politikken mod hensigten.

De deltagende leerere er som tidligere naevnt i udgangspunktet ikke uddannede til at integrere be-
vaegelse i undervisningen. Derfor kan det ogsa virke overraskende, at ingen af laererne i undersg-
gelsen giver udtryk for, at de mangler kompetencerne til at varetage bevagelsespolitikken. Men
for det fgrste har laererne ifglge afhandlingens resultater mange andre og tilsyneladende vigtigere
opgaver, som g@r, at de udvikler forskellige coping-strategier. Det har som konsekvens, at bevae-
gelse bl.a. bliver gennemfgrt som simple rutiner eller i modificerede udgaver, hvor alt der ikke fo-
regar siddende, er bevaegelse, og malene dermed forskydes fra bevaegelsespolitikkens mal og in-
tentioner til bl.a. faglige mal med undervisningen. For det andet afspejler afhandlingens resultater
0gsa, at integreringen af bevaegelsespolitikken i nogle sammenhange bliver italesat som en op-
gave, som laerere ma forventes at kunne varetage uden videre. Formanden for Dansk Skoleleder-
forening, Claus Hjortdal taler i et interview til tidsskriftet ’Idraet i skolen’ ind i den samme sproglige
diskurs. Her udtaler han bl.a., at hvis laerere siger, at de mangler kompetencerne: ”(...) sd er jeg
lige ved at sige, at sd skal de ikke vaere ansat i folkeskolen, for bevaegelse er ikke raketvidenskab”
(Sgrensen 2018). Det er en sproglig diskurs, der pa den ene side kan bidrage til at lette laererens
oplevede arbejdspres, og det er maske ogsa det, der er intentionen bag skolelederformandens ud-

57



talelser, men det kan pa den anden side ogsa bidrage til en gget glidning mellem bevagelsespoli-
tikken og praksis og til begraenset respekt for — og negligering af — idraet og bevaegelse mere gene-
relt. Afhandlingens resultater viste, at der er laerere, som mangler kompetencerne til at integrere
bevaegelse i undervisningen, og at leerernes manglende kompetencer kan have betydning for ele-
vernes trivsel og bevaegelsesglaede.

Diskussion af de anvendte teorier
Ud over et bestemt perspektiv pa savel politik som implementering (som redegjort for i afhandlin-

gens indledning) har afhandlingen benyttet sig af en socio-gkologisk model, Lipskys teori om mark-
arbejdere, samt i et mindre omfang Rogers’ diffusionsteori til at svare pa de tre forskningsspgrgs-
mal. Den socio-gkologiske model indgik som udgangspunkt for analysen af de inkluderede studier i
artikel 1 og undervejs i analysen af udskolingsleerernes oplevelser og fortolkninger af bevaegelses-
politikken - med saerligt fokus pa bevaegelse i undervisningen i artikel 2.

De socio-gkologiske modeller findes i forskellige udgaver og er anvendt i en lang raekke studier i
relation til implementering af bevaegelsesprogrammer, -interventioner og -politikker, hvor de har
vist sig velegnede til at identificere, kategorisere og organisere influerende faktorer (Durlak &
DuPre 2008; Naylor et al. 2015; Langille & Rodgers, 2010; Spence & Lee 2003; Dinkel et al. 2017;
McMullen et al. 2016). Det er imidlertid interessant, at modellerne undertiden bliver praesenteret i
form af figurer bestdende af et hierarki af lag med politikken som det yderste lag og laereren som
det inderste. Schmid et al. (2006) beskriver fx processen i forbindelse med implementeringen af en
bevaegelsespolitik som en kausal keede fra politik via omgivelser til fremme af sundhed. Dermed
repraesenterer modellen ifglge Schmid et al. (2006) ogsa en et top-down perspektiv, hvor politik-
ken forventes at forplante sig til de dybere liggende niveauer. | denne afhandling var der imidlertid
ikke tale om en forstaelse af et hierarki og en linezer proces fra politikken, som den er formuleret
af regeringen og undervisningsministeriet til praksis i skolen. Der var derimod tale om en undersg-
gelse fra et bottom-up perspektiv, hvor laereren udvikler og forandrer praksis i en konkret kontekst
pa baggrund af bevaegelsespolitikken, men ogsa som medskaber af bevaegelsespolitikken.

Jeg er opmaerksom p3, at jeg i artikel 1 i min beskrivelse af hvordan jeg har anvendt den socio-gko-
logiske model, bidrager til en top-down taenkning og en forstaelse af en bevaegelsesintervention, -
program eller -politik, som noget leerere kan vaere villige eller ikke-villige til at implementere. Men
dels er det oftest den tilgang og sproglige diskurs, der anvendes i forskningsartiklerne og dels har
arbejdet med studiet gennem fire ar @ndret min forstaelseshorisont. Jeg tillagde saledes ikke den
samme betydning til begreber, som ‘implementering’ og ‘villighed’ i begyndelsen af studiet, som
jeg gor i dag. Langt den meste forskning, som vedrgrer implementering af beveegelse i skolen, har
rod i en anden videnskabsteoretisk tradition end den, der har vaeret mit eget udgangspunkt. En
stor del af de studier jeg henviser til, og som jeg anvender i diskussionerne af mine egne resulta-
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ter, er kvantitative evidensbaserede studier og ofte ogsa RCT-studier. Mange af studierne har fo-
kus pa effekt-malinger, mange af studierne anvender en smallere forstaelse af implementering og
mange af studierne anlaegger et top-down perspektiv. Det betyder ogs3, at de studier jeg henviser
til, som oftest producerer en viden, der adskiller sig fra den type viden, som det har vaeret hensig-
ten at afdaekke med denne afhandling. Afhandlingen skriver sig saledes ogsa ind i speendingsfeltet
mellem evidensbasering og padagogisk praksis (Moos 2017; Olesen 2006).

Afhandlingen har med sine resultater bekreeftet, at implementeringsprocessen er langt mere kom-
pleks, og at der ikke er tale om, at lovgiverne har en direkte og determinerende indflydelse pa
hvad der sker pa skolerne med laererne som det sidste led i kaeden. Afhandlingen har vist, at be-
vaegelsespolitikken bliver til i samspil mellem leerere, politik og den konkrete kontekst, og anven-
delsen af den socio-gkologiske model har veeret med til at pege pa kompleksiteten af betydnings-
fulde forhold og interdependente niveauer.

Lipskys teori om markarbejdere indgik i analysen af leerernes handtering af bevaegelsespolitikken
med henblik pa at svare pa forskningsspgrgsmal 3 (artikel 3). Der er gennem tiden blevet rejst en
del kritik af Lipskys teori og jeg vil i det fglgende fors@ge at tage fat i et par af de kritikpunkter der
er rejst, og som har relevans for afhandlingen. Afhandlingen bekrafter i nogle tilfeelde Lipskys te-
ori og i andre tilfaelde bekraefter den kritikken af teorien. Jeg har i forbindelse med preesentatio-
nen af markarbejderteorien allerede naevnt, at Lipskys teori har sit primaere fokus pa de struktu-
relle betingelser for anvendelsen af coping-strategier og at Lipsky i sin teori fokuserer mere pa lig-
hederne end pa forskellene mellem markarbejderne (Winter 2002). Flere har kritiseret Lipskys te-
ori for ikke at laegge tilstraekkelig opmaerksomhed pa betydningen af: markarbejdernes veerdier og
evner (Winter 2002; Winter & Nielsen 2008), borgernes motivation og respons (Maynard-Moody
& Musheno 2000) og markarbejderens professionelle identitet (Evans 2011). Gennem afhandlin-
gens resultater kan jeg bekraefte, at Lipskys teori ikke lsegger tilstraekkelig vaegt pa leererens per-
sonlige veaerdier, ‘citizen-agent’ perspektivet (hensynet til elevernes motivation) og laererens pro-
fessionelle praferencer, som viste sig at have stor indflydelse pa handteringen af bevaegelsespoli-
tikken. Evans (2011) peger endvidere pa problemet i, at Lipsky omtaler de lokale ledelser som en
homogen gruppe, ligesom han ggr med markarbejdere generelt. De lokaler ledelser handterer
ifglge Evans (2011) politikker pa forskellige mader. Ifglge Lipsky vil ledelserne altid forsgge at be-
graense laerernes autonomi, i modsaetning til markarbejderne, som gerne vil fastholde eller udvide
deres autonomi. | naervaerende studie var der intet forsgg pa at begraense laerernes autonomi i va-
retagelsen af bevaegelsespolitikken fra skoleledelsens side. Nogle af de deltagende laerere gnskede
tilmed - i modsaetning til Lipskys teori men i overensstemmelse med anden forskning (Langille &
Rodgers 2010) - at den lokale skoleledelse i hgjere grad bidrog til at bevaegelsespolitikken blev pri-
oriteret, og der blev etableret en faelles og stgttende kultur pa omradet.

En anden kritik, som er rejst af Lipskys teori er, at den ikke tager hgjde for muligheden for, at fag-
lige skgn i nogle sammenhaenge, eller maske saerligt i nogle professioner, er blevet indskraenket
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som fglge af et stadigt stigende antal krav, flere og mere praecise mal (fx laeringsmalsstyring) og en
gget kontrol (fx elevplaner) (Evans & Harris 2004). Evans & Harris (2004) taler ogsa om, at oplevel-
sen af et indskraenket skgn iszer finder sted inden for omrader, som bliver prioriteret hgjt bade po-
litisk og administrativt, og som ledelserne tillaegger en central betydning. Jeg har undersggt udsko-
lingslaereres handtering af en bevaegelsespolitik, som pa de fire skoler ikke var et omrade, der blev
prioriteret og tillagt betydning. Laererne anvendte en udpraget grad af coping-strategier i relation
til bevaegelsespolitikken, hvilket viste, at leererne tilsyneladende oplevede en stor grad af skgn i
forvaltningen af bevaegelsespolitikken — set i relation til andre og hgjere prioriterede omrader.

Valget af Lipskys teori medfgrte ogsa fravalg og dermed ogsa en accept af, at noget ville forblive
mindre belyst. Men Lipskys markarbejderteori har bidraget til at saette fokus pa laerernes perspek-
tiv og med vaerdifuld viden om, hvordan bevaegelsespolitikken bliver til i praksis. Hermed har teo-
rien ogsa bidraget til at vise, at integreringen af bevaegelse ikke blot er noget, som leerere kan
vaere mere eller mindre motiverede for. Lipskys markarbejderteori har i afhandlingen bidraget til
en forstaelse af, hvordan og hvorfor udskolingslaerere handterer bevaegelsespolitikken, som de
gor, og har vaeret med til at belyse de kontekstuelle betingelser og vilkar for leererens arbejde.

Diskussion og refleksion over design og metoder

Refleksion og diskussion i relation til casestudiedesignet
Casestudiedesignet gav mulighed for at komme taet pa laerernes hverdag og dermed blev det mu-

ligt ogsa at opna en dybtgaende forstaelse af laerernes perspektiver pa bevaegelsespolitikken. Ca-
sestudier kritiseres imidlertid undertiden for at rumme begraensninger, men begraensningerne
bygger ifglge Flyvbjerg (2015) i overvejende grad pa en reekke misforstaelser. En gaengs opfattelse
er bl.a., at det ikke er muligt at generalisere pa baggrund af et casestudie. Generalisering i statistik
eller formel forstand er imidlertid ikke et mal i et casestudie (Flyvbjerg 2015), ligesom det heller
ikke er i kvalitativ forskning generelt (Karpatschof 2015). Brinkmann & Kvale (2009) taler i forbin-
delse med kvalitative interview om analytisk generalisering, som beror pa righoldige specifikke og
kontekstuelle beskrivelser, og en velovervejet vurdering af, hvorvidt resultaterne kan overfgres til
lignende situationer og kontekster. Denne type generalisering giver ikke alene mening i relation til
interviewmetoden, men ogsa i forhold til de gvrige datagenereringsmetoder i naervaerende af-
handling, samt til casestudiedesignet generelt. Malet var saledes at opna forstaelser og indsigter
om et feenomen i en konkret kontekst, som kan overfgres til andre kontekster, men ikke til resten
af verden. En strategisk udvaelgelse af cases vil kunne fremme overfgrbarheden til andre kontek-
ster og derfor er valget af cases et centralt element i casestudier (Flyvbjerg 2015).
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Man kan diskutere, om det ville have givet mulighed for en endnu mere dybtgaende forstaelse af
leerernes perspektiv pa bevaegelsespolitikken, hvis jeg kun havde valgt en enkelt skole (single case-
studie) og til gengeeld havde fulgt de tre-fire leerere gennem en laengere periode og havde afviklet
flere interview. Jeg var imidlertid bekymret for, om jeg ved udelukkende at vaelge en mgnster-
skole, ville fa indsigt i de udfordringer som jeg havde en forventning om at mange laerere ville blive
konfronteret med i mgdet med implementeringen af bevaegelsespolitikken. En mgnsterskole som
allerede inden reformen havde fokus pa idraet og bevaegelse, ville formodentligt veere mere klar til
implementeringen end andre. Jeg havde ikke umiddelbart mulighed for at udvaelge en atypisk
skole eller en skole med ’ekstreme’ udfordringer, hvad angar bevaegelsespolitikken, hvilket fgrte til
mit multiple casestudie.

Som allerede beskrevet var det intentionen at vaelge fire skoler ud fra et kriterium om maksimal
variation, men jeg forsggte at fa kontakt med skolelederne pa et tidspunkt (foraret 2015), hvor re-
formen stadig var relativt ny og leerernes frustrationer over maden arbejdstidsaftalen blev gen-
nemf@rt pa, ogsa stadig fyldte pa leerervaerelserne. Derfor havde de fleste skoler sveert ved at img-
dekomme mit gnske om at undersgge implementeringen af bevaegelsespolitikken. Jeg fik kun ac-
cept fra fire skoler og havde derfor intet grundlag at veelge skolerne ud fra. Dette rummer naturlig-
vis et kritisk element i mit casestudie. Accepterede de fire skoler, fordi de ikke fglte sig ligesa pres-
sede som andre skoler, men godt kunne finde tid til deltagelse? Eller accepterede de fire skoler
invitationen, fordi de oplevede, at de stod med szerlige udfordringer i forhold til implementerin-
gen af bevaegelsespolitikken, som en deltagelse maske kunne bidrage til at ggre mindre? Det har
jeg ikke kunnet svare pa. Men jeg anser det for heldigt, at de fire skoler i stor grad reprasenterede
den variation jeg gnskede. Skolerne var placerede i fire forskellige kommuner, hvor bade landsby-
skoler og byskoler var repraesenterede. Der var én lille og tre mellemstore skoler, og endelig havde
to af skolerne forud for reformen arbejdet med idraet og bevaegelse som et indsatsomrade. Nar jeg
samtidig vurderer fundene, som viser, at den lokale skolekontekst tilsyneladende ikke spiller en
afggrende rolle for udskolingslaerernes oplevelser, forstaelser og handteringer, pa trods af oven-
navnte forskelle, sa tyder det pa, at de valgte cases har styrket konklusionerne og muligheden for
at overfgre resultaterne til andre skoler.

Jeg bad skolelederen pa hver af de fire skoler om at udvaelge tre-fire lserere, som repraesenterede
forskellige kgn, alder, erfaring og fag. Det indebar en risiko for, at der fx blev valgt leerere, som
skulle bidrage til at praesentere skolen i et godt lys, eller leerere, som lederen mente havde over-
skud til at deltage (og som maske dermed ikke oplevede sig lige sa presset af arbejdskrav end an-
dre leerere). Men jeg havde ingen grund til at tro, at skolelederne havde skjulte intentioner og jeg
megdte laerere, som gerne ville fortaelle om deres oplevelser og forstaelser. Det lykkedes at opna
en variation blandt den deltagende gruppe af laerere pa hver skole ud fra de kriterier, jeg havde
opstillet. Selv om jeg i artikel 2 naevner, at det bl.a. tyder p3, at laerere som underviser i idreet fin-
der bevaegelsespolitikken vigtigere end laerere, der ikke underviser i idraet, sa har det ikke vaeret
intentionen med udvalgelsen af laererne at kunne drage sadanne konklusioner. Variationen blandt
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lererne skulle bidrage til en nuanceret og dybtgaende forstaelse af leerernes implementering af
politikken med afseet i deres forskellige fagligheder og baggrunde.

Det er naturligvis veerd ogsa at diskutere resultaterne af undersggelsen i relation til tidspunktet for
datagenereringen og de frustrationer, som mange leerere generelt gav udtryk for i forbindelse med
skolereformen og arbejdstidsaftalen. Jeg havde bl.a. til hensigt at undersgge mulige forandringer i
lerernes oplevelser, forstaelser og handteringer fra fgrste til anden datagenerering. Flere lzerere
fortalte, at de havde faet et mere afslappet forhold til bevaegelsespolitikken siden den blev indfgrt,
hvilket hang sammen med at de tilsyneladende ogsa havde faet en bredere og mere inkluderende
forstaelse af hvad bevaegelse var og kunne indeholde. Men herudover fandt jeg ingen tydelige
tegn pa forandringer, som var sket mellem fgrste og anden datagenerering. Det er muligt, at nogle
af leererne har haft behov for laengere tid til at vaenne sig til bevaegelsespolitikken og de @vrige for-
andringer, ligesom det ogsa er muligt at skoleledelserne bevidst har ventet med at satte bevee-
gelse pa dagsordenen for at give leererne fred og ro. Men laengere tid andrer ikke ved laerernes
professionsforstaelse, og tid medfgrer ikke i sig selv, at kravene i bevaegelsespolitikken opleves li-
gesa vigtige som andre laereropgaver. Laererne vil formodentlig fortsat tillaegge bevagelsespolitik-
ken forskellig betydning, og med mindre laererne tilbydes kurser, support og mulighed for samar-
bejde vil mange af dem forsat have vanskeligt ved at integrere bevaegelse i undervisningen i over-
ensstemmelse med intentionerne med bevaegelsespolitikken. Der er endnu ikke fulgt gkonomiske
ressourcer med til skolerne til forvaltningen af bevaegelsespolitikken og derfor er det ogsa rimeligt
at antage, at undersggelsens resultater kan overfgres til andre lignende skoler.

En begraensning ved afhandlingen er, at jeg ikke har inkluderet skoleledelser og elever i undersg-
gelsen. Isaer i lyset af afhandlingens resultater som viser, at bade skoleledelsen og eleverne pavir-
ker den made hvorpa laererne handterer bevaegelsespolitikken. Men en inddragelse af de to ekstra
perspektiver matte i forhold til mit studiedesign i givet fald ske pa bekostning af antallet af laerere
og skoler som blev inkluderet, og ikke mindst den nuancerede og dybtgaende forstaelse, som det
har vaeret muligt at opna ved at fokusere pa laerernes perspektiv.

Refleksion og diskussion i relation til de valgte metoder
Anvendelsen af forskellige datagenereringsmetoder er en central del af et casestudie (Creswell

2013). Det primaere argument er, at de forskellige metoder bidrager til deltaljeret og nuanceret
forstaelse, men derudover rummer de forskellige metoder ogsa mulighed for en triangulering. Tri-
angulering er én blandt flere mader at teste eller bekraefte validiteten af de kvalitative resultater
(Maxwell 2013; Miles & Huberman 1994; Olsen 2003). Omend triangulering ofte anvendes ud fra
et gnske om en mere formel generalisering, blev triangulering i naerveerende studie anvendt som
en strategi til at styrke validiteten og argumentationen for analytisk generalisering. Helt konkret
blev koder og temaer, som var fundet i analyser af fokusgruppeinterview og af deltagerobservatio-
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ner og go-alongs hentet ind undervejs i den tematiske analyse af de individuelle interview i forbin-
delse med artikel 2, hvor de bl.a. blev anvendt til at validere de forelgbige resultater. Triangulerin-
gen fandt sted igen i de afsluttende faser af den tematiske analyse af artikel 2 og var ogsa en vigtig
del i analysen af artikel 3. Koderne og temaer blev endvidere diskuteret med medforfattere og kol-
leger undervejs i forbindelse med dataanalysen med henblik pa troveerdigheds-tjek (Tanggaard &
Brinkmann 2015).
Forskerens rolle i kvalitative studier har ofte vaeret genstand for debat. | observationsstudier er
tilstedevaerelsen af en forsker (‘observer effect’) ofte blevet kritiseret for at reducere validiteten af
de fremkomne fund. Men faktisk kan ’staged performance’ ifglge Monahan & Fisher (2010) tilfgre
vigtig viden om et socialt og/eller kulturelt faenomen. Eksempelvis igangsatte Lars (skole 4) en akti-
vitet, hvor det faglige stof og bevaegelse blev kombineret, og hvor eleverne skulle ga eller Igbe
frem og tilbage og parre spgrgsmal og svar. Notater fra deltagerobservation kan her illustrere:
“Lars har tydeligvis brugt en del tid pa at forberede aktiviteten. Spargsmal pad rade
kort og svar pa bla. Kortene er laminerede. Lars kigger pad mig flere gange imens akti-
viteten er i gang og smiler (stolt?), nar han fdr gjenkontakt. Lars kommer hen til mig
og sparger: Synes du ikke, det var en god aktivitet?”
Det kan bl.a. fortaelle noget om, hvordan Lars oplever sig selv, sin rolle som lzerer, og hvordan han
gerne vil opleves, eller hvad han/hun tror jeg som forsker, gerne vil se, og hvordan han opfatter
mig og min rolle som forsker.

Pa tilsvarende vis kan der i forbindelse med interview udtrykkes tvivl om deltagerne udtrykker sig
frit eller lader sig styre af bl.a. hvordan forskeren forholder sig til feenomenet verbalt og gennem
kropssproget. Men kvalitativ forskning er ikke neutral og er ligeledes ikke tiltaeenkt sddan, ogi et
interview vil forhandsviden om emnet bidrage til, at forskeren kan stille de bedste og mest rele-
vante spgrgsmal (Tanggaard & Brinkmann 2015). | modsaetning til kvantitative studier vil man i
kvalitative studier saledes ikke forsgge at eliminere forskerens subjektivitet, men derimod aner-
kende, belyse og problematisere forskerens subjektivitet i stedet (Karpatschof 2015).

| afsnittet med beskrivelsen af datagenereringsmetoder forsggte jeg kort at redeggre for vigtighe-
den af, at jeg som forsker var bevidst om mine vaerdier, holdninger og fordomme, da bevidsthe-
den gjorde det nemmere for mig at forholde mig til min egen rolle. Men ogsa fordi at transparens
er en vigtig og ngdvendig del af kvalitativ forskning, hvis andre skal kunne vurdere kvaliteten. Jeg
redegjorde bl.a. for min baggrund i idraetsfaget som naturligvis er en del af min forforstaelse. | for-
lengelse heraf vil det vaere relevant ogsa at forholde sig til, at jeg med forskningsprojektet er til-
knyttet forskningsenheden ’Active Living’, der som intention har at fremme fysisk aktivitet for bl.a.
skoleelever.

Helt konkret spillede min idraetsbaggrund en rolle, nar jeg fx observerede omstaendelige og uhen-

sigtsmaessige organiseringer af bevaegelsesaktiviteter, og nar jeg observerede bevaegelsesaktivite-
ter, hvor eleverne ikke trivedes, og hvor det var tydeligt at laererne manglede bevaegelsesfaglig
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kompetence. Pa samme made harmonerede mine visioner og dremme for bevaegelse i skolen ikke
sa godt med fx fysikleererens, som mente, at der var tale om bevaegelse, sa snart eleverne ikke sad
pa en stol. Jeg er bevidst om, at jeg gerne ser, at bevaegelsespolitikken bidrager til, at elever bliver
glade for at bevaege sig, men det har omvendt ikke vaeret vanskeligt at se udfordringerne fra lae-
rernes perspektiv og opna horisontsammensmeltning (Gadamer 2007). Forstaelsen af den enkelte
leerers perspektiv og den forstaelseshorisont, som hans/hendes udtryk udsprang af, blev mulig
ved, at jeg var bevidst om min egen forstaelseshorisont og holdt den aben, og ved at jeg bevee-
gede mig frem og tilbage mellem spgrgsmal og svar og mellem dele og helhed. Dette var vigtigt, da
min bevidsthed og forforstaelse inden for emnet ogsa udgjorde en risiko for at skabe en blind vin-
kel over for leerernes egentlige oplevelser i de pagaeldende interviews.

Da leerernes handteringer af bevaegelsespolitikken er en praksisviden og dermed ogsa ofte en tavs
viden, kunne det maske have styrket undersggelsens resultater yderligere, hvis jeg havde afsat
mere tid til deltagerobservationer og go-alongs. Men der var langt imellem bevaegelsesaktivite-
terne og jeg ville derfor skulle bruge forholdsvis meget tid pa at gennemfgre observationer, hvis
det skulle give analytisk vaerdi. Det blev derfor afvejet i forhold til de tidsmaessige ressourcer at
begraense omfanget af observationer. Anvendelsen af de valgte metoder har pa forskellig vis bi-
draget til den kompleksitet, som udger laerernes oplevelser, forstaelser og handteringer og de for-
skellige forhold, som ifglge laererne har betydning. Samlet set har data genereret fra de forskellige
metoder bidraget til en maettet viden, som sandsynligggr, at undersggelsens resultater kan overfg-
res til andre lignende kontekster.

64



Konklusion

Det overordnede formal med afhandlingen var at opna viden om, hvordan man kan styrke og ud-
vikle ssmmenhangen mellem bevaegelsespolitikker og praksis i folkeskolen, og viden om hvordan
man kan fremme og kvalificere integreringen af bevaegelse i skolen. For at indfri formalet har jeg i
afhandlingen navigeret efter de tre forskningsspgrgsmal, som jeg i det fglgende vil besvare ved
hjalp af afhandlingens resultater og tilhgrende diskussion.

Det fgrste forskningsspgrgsmal, 'Hvilke forhold har ifglge laerere betydning for integreringen af be-
vaegelse i undervisningen?’, dannede afsat for det fgrste studie (artikel 1), som var et litteraturstu-
die og hvor lzererne ikke kun var afgraenset til udskolingsleerere. Forskningsspgrgsmalet har imid-
lertid veeret gennemgaende i alle tre studier. Forholdene, som har betydning for laerernes integre-
ring af bevaegelse i undervisningen, er blevet kategoriseret pa lidt forskellig made gennem de tre
artikler. | artikel 2 og 3 blev der zoomet ind pa de vaesentligste forhold, som her skitseres. Laererne
oplevede for det fgrste en intensivering af arbejdsopgaver og begraenset tid til at I@se opgaverne,
og da leererne samtidig oplevede bevagelsespolitikken som en ekstra og mindre vigtig opgave,
havde det stor betydning for laerernes handtering. Nogle laerere oplevede for det andet, at bevae-
gelsespolitikkens krav og intentioner var i strid med deres professionsforstaelse, og derfor pavir-
kede det, i hvor hgj grad laererne integrerede bevagelse i undervisningen. Laererne gav for det
tredje udtryk for, at et hensyn til eleverne har betydning for, hvornar bevaegelse integreres i un-
dervisningen og hvilken type af bevaegelse i undervisningen, der er tale om. Endelig oplevede lze-
rerne for det fjerde fravaer af stgtte, monitorering og prioritering af omradet fra ledelsens side og
fraveer af muligheder for faelles drgftelser og samarbejde med kolleger. Det oplevede nogle af lae-
rerne som en styrke, da de herved bevarer friheden til at fortolke bevaegelsespolitikken, som de
vil. Andre lzerere oplevede det som en svaghed, og de gnskede en hgjere grad af styring. Ledelsens
passivitet havde imidlertid betydning for begge gruppers integrering af bevaegelse i undervisnin-
gen. Forhold, der ifglge laererne har betydning for integreringen af bevaegelse i undervisning, kan
sammenfattende kobles til et krydspres af arbejdsopgaver, professionsforstaelse, elevhensyn og
manglende ledelsesmaessig opbakning.

Det andet forskningsspgrgsmal, ’Hvordan oplever og forstdr udskolingslaerere bevaegelsespolitik-
ken — med seerligt fokus pa bevaegelse i undervisningen?’, var udgangspunktet for det andet studie
(artikel 2). Det er kendertegnende for de deltagende udskolingsleerere, at der er stor diversitet i
deres forstaelser og oplevelser af bevaegelse i undervisningen og af bevaegelsespolitikken. Laererne
har grundlaeggende tre forskellige forstaelser af, hvad bevaegelse i undervisningen er. Nogle lae-
rere forstar bevaegelse i undervisningen, som laeringsunderstgttende aktiviteter, dvs. hvor bevae-
gelse kobles med det faglige indhold i form af enten opgave-relevant eller opgave irrelevant bevae-
gelse. Andre leerere forbinder bevaegelse med pauser i undervisningen. En tredje gruppe af leerere
fortolker bevaegelse bredere og forstar det som en tilfaeldig del af undervisningen, hvilket bl.a. in-
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kluderer overgange, hvor eleverne fx skal flytte plads, fordi de skal arbejde i grupper og fysikun-
dervisning, hvor eleverne star op og udfgrer forsgg. Laerernes forstaelser af bevaegelse er forbun-
det med deres oplevelser af politikken og som kommer til udtryk i tre dikotomier. Nogle af lae-
rerne oplever bevaegelsespolitikken som en stor forandring, mens andre ikke oplever nogen foran-
dring. Nogle leerere oplever integreringen af bevaegelse som en besveerlig, udfordrende og tids-
skreevende opgave, hvorimod andre oplever det som en let opgave, der ikke kraever szerlige kom-
petencer. Endelig er der nogle laerere, som mener, at bevaegelse i elevernes skoledag er en vigtig
del af skolens og lzererens opgave (dog stadig ikke sa vigtig som fagets indhold), og andre der me-
ner, at det ikke er skolens opgave at bidrage til, at eleverne beveaeger sig. Udskolingsleerernes for-
staelser af bevaegelse kan opsummeres i en forstaelse af bevaegelse som en laeringsunderstgt-
tende aktivitet, en pause fra undervisningen og en tilfeeldig del af praksis. Oplevelserne er forbun-
det med forstaelserne og er udtryk for, i hvilken grad laererne finder bevagelsespolitikken ny, vig-
tig og udfordrende.

Det tredje forskningsspgrgsmal, ’Hvordan hdandterer udskolingslaerere bevaegelsespolitikken?’, dan-
nede afsaet for afhandlingens tredje og sidste studie (artikel 3). Leererne besidder qua deres pro-
fession et vist raderum til at udgve faglige og professionelle skgn, og det er et réderum som lae-
rerne anvender pa forskellige mader i handteringen af deres arbejdsopgaver, herunder bevaegel-
sespolitikken. For at kunne handtere en oplevelse af et stigende arbejdspres, begraensede ressour-
cer og konfliktfyldte mal udvikler laererne coping-strategier i handteringen af bevagelsespolitik-
ken. Nogle af laererne prioriterer arbejdet med det faglige stof over integreringen af bevaegelse i
undervisningen, andre laerere udvikler faste rutiner i form af fx ga-ture rundt om skolen indlagt
som pauser i undervisningen, nogle simplificerer bevaegelsesaktiviteterne, sa de ikke kraever forbe-
redelse og er nemme at igangseette og afvikle, mens andre modificerer bevaegelsespolitikken, sa
kravene og malene stemmer overens med den eksisterende praksis. Afvisning af muligheden for
sk@n er en strategi, som afviger fra gvrige, og som en enkelt leerer anvender. Som fglge af denne
strategi bliver bevaegelse integreret i undervisningen, men uden at laereren tilslutter sig vaerdierne
med bevaegelse. Udskolingslaererne handterer saledes bevaegelsespolitikken forskelligt, men sam-
menfattende samler coping-strategierne sig om prioritering af faglighed, udvikling af rutiner, sim-
plificering af bevaegelsesaktiviteter, modificering af skolereformens krav og malopfyldning uden
vaerdisetning af bevaegelse.

Afhandlingen bidrager med vaerdifuld viden vedrgrende implementering af skolebaserede bevee-
gelsespolitikker, og adresserer samtidig mangler i den eksisterende forskningslitteratur. Den eksi-
sterende skolebaserede implementeringsforskning (med fokus pa implementering af bevae-
gelse/fysisk aktivitet) har i overvejende grad fokus pa effektmalinger. Selvom der ogsa eksisterer
kvalitative studier, som har undersggt leerernes rolle i implementeringsprocessen, sa har meget fa
studier undersggt processerne fra laerernes perspektiv og i ssmmenhange, hvor leereren har auto-
nomi til selv at fortolke og forvalte politikken.
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Resultaterne af afhandlingen demonstrerer at der i kontekster, hvor bevagelsespolitikken rum-
mer mulighed for fortolkning og hvor lzererne oplever en hgj grad af autonomi i udfgrelsen af de-
res arbejde, er risiko for at bevaegelsesaktiviteterne ikke bidrager til at fremme sundhed, trivsel
eller laering, som er blandt arsagerne til tiltaget i fgrste omgang blev indfgrt. Hvis laererne tilmed
ikke har de ngdvendige kompetencer, kan friheden til selv at forvalte politikken endda virke kon-
traproduktivt i forhold politikkens hensigter. Afhandlingens resultater adresserer hermed ogsa en
raeekke problemfelter, som fglger af den made som de deltagende skoler og laerere handterer be-
vaegelsespolitikken pa, og som medfgrer en markant forskel mellem hensigten med bevaegelses-
politikken og den konkrete praksis i skolen. Hermed bidrager afhandlingen ogsa med viden, som
dels kan anvendes til at styrke og udvikle sammenhangen mellem den eksisterende bevagelses-
politik og praksis, og dels i udviklingen af bevaegelsespolitikker og -interventioner fremadrettet.

Afhandlingens analyser viste, at handteringen af bevaegelsespolitikken var overladt til den enkelte
leerer, og da leerere naturligvis er forskellige, kom handteringen af bevaegelsespolitikken ogsa til
udtryk pa forskellige mader for de deltagende lzerere. Leerernes fortolkninger og handteringer af
bevaegelse i undervisningen gjorde det i mange sammenhange sveaert at se forbindelsen mellem
hensigterne med politikken og praksis i timerne, og i nogle tilfeelde blev det ogsa tydeligt, at ikke
alle lzerere havde de ngdvendige kompetencer til at integrere bevaegelse i undervisningen. Det kan
have som konsekvens, at bevaegelsesaktiviteten ikke alene forstyrrer elevernes leering og arbejde
med det faglige stof, men i vaerste fald ogsa kan skabe mistrivsel og mindre lyst til at dyrke idraet
og bevaegelse. Hermed bidrager afhandlingen ogsa med ny og vigtig viden ind i forskningsfeltet
vedrgrende fremme af elevernes fysiske aktivitet gennem ‘movement integration’.

Skoleledelserne pa de fire skoler var bemaerkelsesvaerdigt passive i opgaven med at forvalte bevae-
gelsespolitikken og omsaette den til praksis. Pa trods af, at man fra mange studier ved, at ledelsen
spiller en afggrende rolle for implementering af bevaegelsesinterventioner, -programmer og poli-
tikker, sa blev bevaegelsespolitikken ikke prioriteret i form af hverken support, samarbejde, felles
drgftelser mv. Alle de deltagende leerere pa de fire skoler fik ansvaret for selv at Igse bevaegelses-
opgaven uanset deres baggrund og forudsaetninger for at kunne handtere opgaven. Selvom ingen
af de deltagende laerere gav udtryk for, at de manglede kompetencer til at integrere bevaegelse i
undervisningen, sa afslgrede konkrete observationer i studiet, at det ikke var tilfaeldet i alle situati-
oner.

Afhandlingens resultater bidrager med viden om den betydning, det har, nar politikerne overlader
ansvaret vedrgrende forvaltningen af en bevaegelsespolitik til kommunerne, kommunerne videre-
giver ansvaret til skolerne, og nar skoledelserne herfra overdrager det fulde ansvar til laererne, - og
nar der samtidig ikke fglger ressourcer med i form af forberedelsestid, uddannelse og support i
forbindelse med varetagelsen af opgaven.
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Afhandlingens resultater bidrager ogsa med viden om de udfordringer laererne mgder, de hensyn
de ma tage og de valg de ma treeffe i en travl hverdag. Hvis ikke laererne oplever, at integreringen
af bevaegelse i undervisningen bidrager til at stgtte leerernes faglige mal med undervisningen, eller
til at fremme andre trivsels- og dannelsesmaessige formal som laererne finder vigtige, sa bliver det
vanskeligt at styrke sammenhangen mellem politik og praksis. Det er en kompleks opgave, men
afhandlingen bidrager med indsigt i de forhold, som laererne tilleegger betydning og som indvirker
pa handteringen af bevaegelsespolitikken.
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Perspektivering

Implikationer for forskning

Forskning i implementering af skolebaserede bevaegelsespolitikker og -interventioner er et for-
holdsvist nyt omrade (Naylor et al. 2015) og derfor er der ogsa generelt brug for mere forskning pa
omradet. Afhandlingen har vist, at man ved kvalitative studier kan komme helt teet pa laererne og
fa indblik i de udfordringer laererne mgder. Jeg har gennem afhandlingen argumenteret for, at af-
handlingens resultater fra fire skoler lader sig analytisk generalisere til andre lignende skoler, men
jeg er samtidig bevidst om, at resultater fra undersggelser pa andre skoler vil kunne afvige fra
mine resultater. Derfor er der ogsa fortsat behov for mere forskning. Nogle af afhandlingens resul-
tater afviger fra tidligere studier, hvilket ogsa peger pa et behov for yderligere forskning. Fx er der
ikke overensstemmelse mellem de tilgange til bevaegelse i undervisningen, som blev fundet af Ja-
cobsen et al. (2017) og resultaterne i afhandlingen. Et andet vaesentligt punkt hvor afhandlingens
resultater afviger fra tidligere forskning, er pa omradet vedrgrende laerernes egne oplevelser af,
hvorvidt de har kompetencerne til at varetage beveaegelsesopgaven eller ej. | relation til begge om-
rader er der et behov for mere forskning.

En allerede beskrevet begraensning ved afhandlingen er, at den ikke har inkluderet et elev- og le-
delsesperspektiv. Behovet for at undersgge de to perspektiver i ssmmenhang med laerernes, er
blevet understreget gennem afhandlingens resultater, der netop har vist, at leerernes handtering
af bevaegelsespolitikken bl.a. er pavirket af et hensyn til eleverne og et fravaer af stgtte fra ledel-
sen. Laererne i undersggelsen peger endvidere pa, at mange elever mister motivationen for bevae-
gelse, nar de kommer i udskolingen. Det vil derfor ogsa vaere interessant at undersgge elevernes
perspektivi sammenhang med laerernes og i sammenhaeng med den praksis der foregar. Det vil
ligeledes vaere interessant at fglge eleverne fra mellemtrin til udskolingen og gennem kvalitativ
forskning undersgge den udvikling og forandring hos eleverne, som leererne oplever, der sker.

Resultaterne i afhandlingen peger endvidere pa, at man i fremtidig forskning bgr veere opmaerk-
som pa, hvordan man tolker svar, nar man fx spgrger til, i hvor hgj grad leererne lever op til bevae-
gelsespolitikkens krav, og om laererne besidder de ngdvendige kompetencer. Svarene vil nemlig
bl.a. afhaenge af, hvad laererne forstar ved bevagelse. Resultaterne indikerer derfor ogsa vigtighe-
den af at definere begreber forud for en undersggelse eller spgrge ind til deltagernes forstaelse
undervejs.

Afhandlingen har saledes bidraget med vaerdifuld viden til omradet og samtidig anvist behovet for

flere undersggelser. Alt sammen med henblik pa at bidrage til at fremme, udvikle og kvalificere
bevaegelse i skolen.
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Implikationer for praksis

Pa baggrund af afhandlingens analyse, resultater og diskussion vil jeg i det fglgende komme med
anbefalinger, som vil have implikationer for praksis. Konkret vil jeg stille fire forslag, som jeg vil
prasentere og efterfglgende uddybe: 1) Diskutér formal med bevaegelsespolitikken og vurdér og
tilpas tiltagene til konteksten, 2) Prioritér bevaegelsespolitikken gennem tid til forberedelse, sam-
arbejde, diskussioner, kurser og support, 3) Lad de leerere, der kan og vil, patage sig opgaven og
endelig 4) Kleed fremtidens lzerere pa til at varetage beveaegelse i skolen

1) Diskutér formal og vurdér og tilpas tiltagene til konteksten.

Bevaegelsespolitikken rummer, som det ogsa fremgar af afhandlingen, stor fleksibilitet og god mu-
lighed for at tilpasse politikken til den lokale skolekontekst og laerernes forudseaetninger. Det cen-
trale er "blot”, at bevaegelsesaktiviteterne skal tilrettelaegges med henblik pa at fremme elevernes
sundhed, trivsel, motivation eller leering. | Svendborg kommune har man Igst opgaven gennem et
tiltag med seks ugentlige idraetstimer (Nielsen 2018). Selvom dette tiltag blev igangsat fgr refor-
men, viser resultater fra naerveerende afhandling ogs3, at nogle laerere ville foretraekke samme |lgs-
ning. Bevaegelsespolitikken kan ogsa varetages gennem bevaegelsesband eller temadage og natur-
ligvis gennem en kombination af flere forskellige tiltag — herunder bevaegelse i undervisningen.
Det centrale er, at leererne fgler ejerskab og oplever opgaven som vigtig. Smedegaard (2018) har
pa lignende vis i forbindelse med projekt Trivsel og bevaegelse i skolen, peget pa betydningen af, at
lade lerere - og ogsa gerne elever - vaere medskabere af bevaegelsesindsatser pa skolerne. En
Whole-of-School tilgang, som reekker ud over beveaegelsespolitikken og som bl.a. kan inkludere
samarbejde med foraeldre og lokale idraetsforeninger, kan ogsa veere et godt valg, hvis tilgangen
tilpasses konteksten, og hvis ledelse, laerere og paedagoger tilslutter sig (Routen et al. 2018).

2) Prioritér beveegelsespolitikken gennem tid til forberedelse, samarbejde, diskussioner, kurser
og support.
Adskillige studier har vist, at den lokale skoleledelse spiller en ngglerolle for implementeringen af
bevaegelse i skolen, og afhandlingens resultater illustrerer samtidig nogle af de konsekvenser, det
kan have, nar ledelsen forholder sig passivt. Pa den baggrund anbefaler jeg, at ledelsen for det fgr-
ste anerkender, at integrering af bevaegelse er en opgave, som forudseetter saerlige kompetencer
og forberedelsestid, hvis det skal forega pa en kvalificeret made. For det andet, at ledelsen ma
saette bevaegelse pa dagsordenen og prioritere bevaegelse pa skolen, hvis leerere og elever ogsa
skal opleve bevaegelse som vigtig. For det tredje, at ledelsen afsatter tid og rum til samarbejde,
diskussioner og videndeling leererne imellem. Og endelig for det fjerde, at de mader, som en skole
vaelger at handtere bevaegelsespolitikken pa, Iebende evalueres og diskuteres med udgangspunkt i
hensigterne med bevagelsespolitikken.

3) Lad de lzrere, der kan og vil, patage sig opgaven.

Resultaterne af afhandlingen har demonstreret en stor variation laererne imellem, som bl.a. kom
til udtryk ved en forskel i veerdier og kompetencer. Derfor foreslar jeg, at skolederen differentierer
og i samarbejde med leererne beslutter, hvem der skal tage sig af bevaegelsesopgaverne, hvad en-
ten det er i form af bevaegelsesband eller bevaegelse i undervisningen. Skolerne bgr udnytte laerer-
nes forskellige ressourcer og motivationer, og lade lzerere der fx er gode til at integrere bevaegelse
i form af laeringsunderstgttende aktiviteter i matematikundervisningen tage sig af det. Andre der
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fx er bedre til at varetage beveegelseslege og idraetslignende aktiviteter kan fx tage sig af bevaegel-
sesband i stedet. Opgaverne bgr i fgrste omgang varetages af de leerere, som finder bevaegelses-
politikken vigtig, og som samtidig har kompetencerne til at varetage opgaverne. Herved vil man
for det fgrste opna at de lzerere, som finder opgaven vanskelig, uoverskuelig eller meningslgs og
som derfor udvikler forskellige uhensigtsmaessige coping-strategier, fritages for opgaven, hvorved
arbejdspresset og behovet for anvendelse af coping-strategier formentlig reduceres. For det andet
vil risikoen for, at elever udsaettes for bevaegelsesaktiviteter, som de ikke trives i, ligeledes blive
reduceret. Man kan i forlaengelse heraf forestille sig at laerere, som endnu ikke har kompeten-
cerne, men som har viljen, far mulighed for gradvist at integrere bevagelse i undervisningen. Sa
lenge laereren fritages for kravet, vil det ikke fremtvinge coping-strategier. Maske kan man pa sko-
lerne ogsa anerkende, at en ga-tur rundt om skolen, godt kan vaere en af de mader en laerer val-
ger at handtere bevaegelse i undervisningen pa.

4) Klaed fremtidens leerere pa til at varetage bevaegelse.

Afhandlingen har vist, at nogle lzerere mangler kompetencerne til at varetage opgaven med at in-
tegrere bevaegelse i undervisningen. Mange leerere efterlyser idéer og inspiration og de fleste
mangler viden. Der er derfor ogsa behov for kurser og efteruddannelse pa skolerne. Der er imidler-
tid ogsa behov for, at leereruddannelsen klaeder fremtidens laerere pa til at integrere bevagelse i
de fag, som de studerende bliver uddannet i, og til at diskutere og udvikle bevaegelsesindsatser i
skolen. At blive klaedt pa til at integrere bevaegelse i undervisningen inkluderer ikke alene viden
om mulige effekter og sammenhange, men ogsa praktiske idéer og vaerktgjer til at udvikle og til-
passe idéerne, samt — og ikke mindst — muligheden for at gve sig. Alt sammen med henblik pa at
kunne anvende bevaegelse i en padagogisk kontekst og pa baggrund af didaktiske refleksioner.
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Implementeringen af motion
og bevaegelse i skolen

- et review af heemmende og fremmende
faktorer set i et leererperspektiv

Resumé

Implementeringen af den ny skolereform inkluderer 45 minutters daglig motion og
bevegelse for alle elever. Formalet med artiklen er at preesentere en oversigt over
eksisterende videnskabelige studier, der har undersegt faktorer, som pavirker leere-
res oplevelse af og villighed til at implementere motion og bevagelse. Vi har segt
i 6 databaser (2000-2016) og inkluderet 24 studier. Vi har brugt en socio-gkologisk
model i praesentationen af resultaterne og Rogers’ diffusion of innovation teori i
diskussionen af heemmende og fremmende faktorer. Mangel pa tid som felge af aka-
demisk pres, og mangel pa viden, kompetencer og support er blandt de heemmende
faktorer.

Nogleord
Folkeskole, leereres oplevelse, bevaegelse, undervisning, implementering

Artiklen er fagfaellebedomt
Indledning

Da eleverne og lererne skulle begynde i skolen igen efter sommerferien i
august 2014, var det en ny struktur og hverdag, som de skulle forholde sig
til. Det nye bestod bl.a. i en leengere skoledag og 45 minutters daglig motion
og bevaegelse for alle eleverne. Undervisningsministeriet dikterer med afseet
i aftalen mellem regeringen, Venstre og Dansk Folkeparti, at:

”Pa alle folkeskolens klassetrin skal motion og bevaegelse indga
i et omfang, der i gennemsnit svarer til ca. 45 minutter dagligt i
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lobet af den leengere og varierede skoledag. Det skal medvirke til
at fremme sundhed hos bern og unge og understotte motivation
og leering i skolens fag. Motion og bevaegelse kan bade indga i
den fagopdelte undervisning, herunder idreet, og i den understot-
tende undervisning” (Aftaletekst, 2013).

Det fremgar endvidere, at motion og bevegelse kan integreres i fagene, hvor
det kan understotte det faglige indhold og den faglige leering. Der gives ogsa
eksempler pa, at motion og bevaegelse kan anvendes som pauser undervejs i
den faglige undervisning eller i overgangen imellem timerne. Motion og bevee-
gelse bor ogsa indga i den understottende undervisning, som er aktiviteter,
der skal fremme elevernes faglige leering og personlige og sociale udvikling.
Det fremgar af Undervisningsministeriets hjemmeside, at formalet med
implementeringen af 45 minutters daglig motion og bevaegelse er ”(...) at give
bern og unge sundhed og trivsel, og det skal understotte leering i skolens fag”
(https:/www.uvm.dk). Der er et tiltagende antal forskningsresultater, der
dokumenterer sammenhaenge mellem fysisk aktivitet og henholdsvis sund-
hed (Strong et al., 2005; van Sluijs, McMinn, & Griffin, 2008), trivsel (Ahn &
Fedewa, 2011; Biddle & Asare, 2011) og leering (Esteban-Cornejo et al., 2015;
Rasberry et al., 2011). Men det er mere uklart, hvordan motion og bevaegelse
implementeres og integreres i en dansk skolepraksis. Der er lavet fa indle-
dende studier af, hvordan skolereformen er blevet indfaset. De forste under-
sogelser viser, at pa trods af en lille fremgang fra 2015 til 2017, er det fortsat
teerre end 20 % af leererne, som inddrager motion og bevaegelse i undervis-
ningen hver dag (Jacobsen et al.,, 2017; Jacobsen, Flarup, & Sendergaard, 2015).
Det forbliver dog ubelyst, hvordan leererne oplever at skulle implementere
motion og beveaegelse i skolen, og hvad der har betydning for, om leererne
veelger at inddrage 45 minutters daglig motion og bevaegelse. Vi har siledes
begreenset viden om faktorer, som heemmer og fremmer implementeringen,
men i bl.a. USA, Canada og Australien har man gennem mange ar arbejdet
med at implementere fysisk aktivitet i skoledagen — ofte kaldet Comprehensive
School Physical Activity Program eller Whole-of-School approach. Mange af pro-
grammerne og interventionsstudierne handler om at integrere fysisk aktivitet
i det traditionelle klasserum, og i nogle studier har man bl.a. undersogt leerer-
nes oplevelse af og villighed til at anvende fysisk aktivitet i undervisningen.
Formalet med denne artikel er derfor at praesentere en oversigt over eksi-
sterende videnskabelige studier, der har undersogt leerernes oplevelse af
og villighed til at implementere motion og bevegelse i elevernes skoledag
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— med seerligt fokus pa, hvad leererne oplever som fremmende henholds-
vis heemmende faktorer. For at sikre storst mulig relevans i forhold til sko-
lereformen vil reviewet preesentere de studier, hvor aktiviteter initieres af
leerere og er implementeret som del af en skolepraksis. For at skabe indsigt
i udfordringerne forbundet med implementeringen af skolereformen kobles
litteratursegningens resultater i diskussionen sammen med Evert Rogers
diffusion of innovations teori (Rogers, 2003), hvor der seettes fokus pa fem for-
hold, som kan veere enten fremmende eller heemmende for, at leererne inte-
grerer motion og bevaegelse i elevernes skoledag.

Metode

Undersoggelsen af, hvordan leerere forstar, oplever og handterer implemente-
ringen af fysisk aktivitet i skolen, er under indflydelse af en lang reekke sociale,
politiske, veerdimeessige og habituelle faktorer. Skoler er forskellige, elever er
forskellige, og leerere er forskellige, og resultaterne af de respektive underso-
gelser er derfor bade komplekse og kontekstafhaengige. Neerveerende littera-
turgennemgang er metodisk baseret pa et Realist review (Pawson, Greenhalgh,
Harvey, & Walshe, 2005), som i modsetning til traditionelle systematiske
reviews tager hojde for kompleksiteten, anerkender (og sidestiller) forskellige
undersogelsesmetoder og ikke soger kausale sammenhaenge, menihgjere grad
forseger at forklare og forsta mulige sammenhaenge. Det betyder, at der ikke
kun er sogt systematisk efter artikler i databaserne ERIC, PsycINFO, Teachers
Reference Center, Academic Search Premier, ProQuest Education og Scopus
for perioden januar 2000-august 2016, men at der ogsa er sogt i gra litteratur,
ligesom der er foretaget keedesogninger pa baggrund af referencer i og citati-
oner af kerneartikler. Det betyder ogs4, at artiklerne ikke er vurderet i forhold
til evidenshierarkiet (Pawson, 2003; Rieper & Hansen, 2007). Der er i forste
omgang segt ved hjelp af kontrollerede emneord (Thesaurus) og trunkeret
tritekst, hvis fund er brugt til sidelobende keedesogning og til udveelgelse af
centrale emneord og boolske operatorer. Der er sogt i databaserne med anven-
delse af fire separate bloksegninger, som repraesenterer emneordene: physical
activity, teacher, perception og school. Der blev fundet i alt 1.713 artikler, og efter at
have fjernet duplikater blev titler og abstracts gennemgaet med udgangspunkt
i inklusions- og eksklusionskriterier og ud fra en vurdering af, om artiklerne
tforholdt sig til problemstillingen. Studier med fokus pa seerlige malgrupper,
som fx overvaegtige eller bern med ADHD blev frasorteret, og kun studier,
der vedrerte 1-10. klasse og implementering af fysisk aktivitet eller ekstra
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idreetstimer blev inkluderet. Artikler, som ikke var pa engelsk, norsk, svensk
eller dansk, blev ligeledes ekskluderet. P4 denne bagrund var der i alt 61 artik-
ler, som blev gennemleest, og herefter blev yderligere 37 artikler ekskluderet,
sadan at i alt 24 artikler blev inkluderet i dette review (se figur 1: Flowchart).

Eric: 46, PsyclNFO: 79, TRC: 116,
Academic Search Premier: 246,
ProQuest: 610, Scopus: 590

2 26 artikler gennem referencer og gra litteratur

»| 88 duplikater fiernet

Y

1642 artikler screenet i titel og abstract

1581 artikler ekskluderet pga.:
Ikke engelsk, dansk, svensk eller norsk
Ikke relateret til fysisk aktivitet
Forkert malgruppe (fx bernehave)
Fokus pd seerlige malgrupper
(fx overvaegt og ADHD)

61 artikler gennemlaest

37 artikler ekskluderet pga.

- lkke fokus pd leererinitieret FA i
skoletiden

- lkke fokus pd leerernes oplevelse af
anvendelsen af FA

- Fokus pa hvordan ikke-uddannede
idraetslzerere oplever at undervise i
idraet

- Fokus pa lerernes oplevelse af egen
professionelle udvikling

24 artikler inkluderet

Figur 1: Flowchart

I de identificerede engelsksprogede studier anvendes physical activity som
begreb, der kan sidestilles med motion og bevagelse som benaevnt i den danske
skolereform. Kun i fa tilfeelde i litteraturen anvendes begreberne movement
og movement integration (Benes, Finn, Sullivan, & Yan, 2016; Goh et al., 2013;
Webster, Erwin, & Parks, 2013b). Der er imidlertid kun et enkelt af studierne,
der ogsa omhandler leerernes forstdelse af fysisk aktivitet/motion og bevae-
gelse (LadeKjeer & Hjarbech, 2016). De identificerede studier handler derfor
primaert om i hvilket omfang, leererne anvender physical activity i undervis-
ningen, og hvad der faciliterer og virker som barrierer for leerernes villighed
til at integrere physical activity i undervisningen. Man kan derfor antage, at
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der i studierne eksisterer en feelles forstdelse af begrebet physical activity, som
i det folgende benaevnes som fysisk aktivitet.

Analyse

Resultaterne af de respektive undersegelser er analyseret med udgangspunkt
i en sociogkologisk model, som er udarbejdet med henblik pa bl.a. at guide
og forandre adfeerd i forbindelse med interventioner (Bronfenbrenner, 1979;
McLeroy, Bibeau, Steckler, & Glanz, 1988; Sallis, Owen, & Fisher, 2008). Der
tindes forskellige versioner af socioskologiske modeller, men det centrale og
gennemgdende er, at der er tale om en raekke forskellige faktorer pa forskel-
lige niveauer, som gensidigt pavirker og athaenger af hinanden. Modellen er
her tilpasset den konkrete problemstilling med det analytiske formal at danne
overblik over de mange gensidigt afheengige faktorer, der har betydning for,
hvordan leererne anvender eller atholder sig fra at inddrage fysisk aktivitet i
undervisningen. Hvor modellen typisk anvendes til at se pa, hvordan forskel-
lige faktorer over indflydelse pa implementeringen af fysisk aktivitet, og hvor
den enkelte leerer saledes blot er en blandt flere faktorer, sa anvendes modellen
her med fokus pa faktorer, som udelukkende har betydning for leerernes ople-
velse og villighed til at anvende bevegelse i undervisningen. Den modifice-
rede model bestar af folgende niveauer: et intrapersonelt (biografi, uddannelse,
viden, veerdier, erfaringer), et interpersonelt (samveer med og respons fra elever
og support fra kolleger og ledelse), et organisatorisk (fysiske rammer, struktur,
skema, arbejdstid, adgang til faciliteter, ressourcer og kurser) og et kulturelt
og politisk niveau (de politiske krav, omverdenens forventninger til skolen og
leereren samt kulturen péa skolen, defineret af feelles veerdier og normer).

I det folgende henvises der til i alt 24 studier. Studierne vil typisk bevaege sig
pa tveers af niveauerne, og dermed bliver nogle af studierne praesenteret flere
gange, men set ud fra forskellige perspektiver. Tabel 1 (se bilag: http:/fiibl.dk/
wp-content/uploads/2016/02/Tabel2017_HT]_]JT.pdf) er en oversigt over de iden-
tificerede studier pa baggrund af den systematiske sogning og anviser samtidig
pa hvilket niveau, de oplistede faktorer i de pageeldende studier er kategoriseret.

Resultater

Det intrapersonelle niveau
Der er seerligt tre faktorer inden for det intrapersonelle niveau, som ser ud til
have betydning for leererens oplevelse af og villighed til at anvende og inte-
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grere bevaegelse i undervisningen. Det handler om leererens viden, veerdier
og oplevede kompetence.

Studier viser, at leerere generelt har en begreenset viden om de gavnlige effek-
ter af fysisk aktivitet og mangler viden om den nyeste forskning (Benes et al,
2016; Cothran, Kulinna, & Garn, 2010; Gilmore & Donohoe, 2016), hvilket pavir-
ker villigheden til at integrere fysisk aktivitet i undervisningen. Hvis leererne
har viden pa omradet og forstar sammenhaengen mellem fysisk aktivitet og
leering, er de mere tilbgjelige til at integrere fysisk aktivitet i undervisningen
(Cothran et al,, 2010; McMullen, Kulinna, & Cothran, 2014), ligesom laererens
kendskab til de politiske krav ogsa er en fremmende faktor for integrering af
tysisk aktivitet i undervisningen (Allison et al,, 2016). Laererne er til gengeeld
mindre villige til at integrere fysisk aktivitet, hvis de mener beveegelsesaktivi-
teterne strider imod, hvordan de mener, at elevernes bedst leerer. Et studie viser
eksempelvis, at nogle leerere mener, at en del af det akademiske indhold bedst
leeres, nar eleverne sidder stille pa en stol (Gately, Curtis, & Hardaker, 2013).

Pa samme made influerer den veerdi, som leereren tilleegger motion og
bevaegelse, pa leererens villighed til at anvende bevagelse i undervisningen.
Mange studier viser, at jo vigtigere leererne mener, at fysisk aktivitet er, jo
mere villige er de til at anvende bevaegelse i undervisningen (bl.a. Allison
et al., 2016; Goh et al., 2013; Parks, Solmon, & Lee, 2007; Webster et al., 2013a).

Leererens alder og erfaring ser ogsa ud til at have betydning. Studiet af
Benes et al. (2016) viser, at yngre leerere har en sterre viden og en mere posi-
tiv indstilling til bevaegelse i undervisningen end eeldre, og at leerere med
begraenset undervisningserfaring er mere positivt indstillede over for bevee-
gelse i undervisningen end leerere med meget erfaring (Benes et al., 2016).

Leererens oplevede kompetencer pavirkes ikke alene af den generelle under-
visningserfaring, men iseer ogsa af erfaring med gennemforelse af bevaegelse i
undervisningen. I flere studier har man vist, at leereres individuelle mestrings-
forventninger (self-efficacy) i hoj grad er under indflydelse af oplevet succes med
anvendelse af bevaegelse i undervisningen, som dermed pavirker leererens vil-
lighed til at integrere bevaegelse i undervisningen (Bartholomew & Jowers,
2011; Gibson et al.,, 2008; Parks et al., 2007). Et studie af Gilmore & Donohoe
(2016) viser ligeledes, at nar leererne oplever, at de har tilstreekkelig viden, feer-
digheder og kompetencer til at integrere bevaegelse i undervisningen, er det
en vigtig, fremmende faktor for, hvorvidt bevaegelse rent faktisk ogsa bliver en
del af undervisningen (Gilmore & Donohoe, 2016). Omvendt viser studier, at
oplevelsen af manglende viden om, hvad man som leerer skal gore, ogsa kan
vaere en heemmende faktor (Allison et al., 2016; Holt, Bartee, & Heelan, 2013).
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I studier af henholdsvis leererstuderende (Webster, Monsma, & Erwin,
2010) og af leerere (Webster et al., 2015) blev det vist, at oplevet kompetence
og indstilling til at anvende beveegelse i undervisningen ogsa haenger posi-
tivt sammen med, hvor tilfreds den leererstuderende har veeret med den
idreetsundervisning, han/hun har oplevet gennem eget skoleforlgb.

Oplevet kompetence og villighed til at integrere bevaegelse i undervis-
ningen haenger dog ikke nodvendigvis sammen. Parks et al. (2007) viser i et
studie, at leererne overvejende er villige til at anvende beveegelse i undervis-
ningen, men at de foler sig darligt forberedte, og at de har brug for kurser og
support for, at det kan lykkes (Parks et al., 2007).

Det interpersonelle niveau

Nar det handler om det interpersonelle niveau, er der tre faktorer, som iseer
spiller ind. Det handler om elevernes respons, stette fra kolleger og ledelse
og om support fra kursusledere.

I en del studier har man undersegt betydningen af elevernes respons for
leerernes villighed til at implementere bevaegelse i undervisningen, og flere
studier viser, at det har stor betydning, om eleverne synes, det er sjovt at del-
tage (Benes et al,, 2016; Howie, Newman-Norlund, & Pate, 2014; McMullen et
al., 2014; Stylianou, Kulinna, & Naiman, 2016). Laererne er ogsa mere villige til
at anvende bevagelse i undervisningen, nar de kan se, at eleverne opnar et
positivt udbytte af aktiviteterne (Stylianou et al., 2016), og nér de oplever, at ele-
verne — ofte mod forventning — er mindre rastlose og mere koncentrerede efter
at have veeret i gang med en bevaegelsesaktivitet (Gibson et al., 2008; Howie et
al,, 2014). Mange leerere er bekymrede for den uro og det kaos, som bevaegelse
i klasserummet kan medfore. Laererne er bange for at miste kontrol, og det gor
dem utilpasse, nar de lader eleverne forlade deres pladser ved bordene (Goh
et al,, 2013; Lowden, Powney, Davidson, & James, 2001; McMullen et al., 2014).
Dette forhold gjorde sig ogsa indledningsvist geeldende i et tredrs interventi-
onsstudie (Physical Activity Across the Curriculum) af Gibson et al. (2008), hvor
leererne havde samme bekymring ved studiets begyndelse, men efter et ar gav
selvsamme leerere udtryk for den modsatte oplevelse; at fysisk aktivitet inte-
greret i undervisningen tveertimod havde en positiv indvirkning pa elevernes
adfeerd og pa leererens oplevelse af kontrol (Gibson et al., 2008).

Der er ogsa leerere, iseer i de eeldre skoleklasser, som er bekymrede for,
om eleverne ikke har lyst til at deltage, fordi de synes, at det er fjollet, foler
sig udstillede og er bange for at dumme sig (Benes et al., 2016, Goh et al,,
2013). En bekymring, som kan heenge sammen med en anden haemmende
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taktor, der handler om, at nogle leerere oplever, at aktiviteterne ikke er tilpas-
set udskolingen (Lowden et al., 2001; Stylianou et al., 2016).

En anden veesentlig faktor pa det interpersonelle niveau handler om kolle-
gernes og ledelsens respons, engagement og stotte. Nogle leerere er bekymrede
for, om kolleger og ledelse ikke synes, at det er veerd at bruge tid pa (Goh et
al,, 2013), og en del studier viser, at netop opbakningen fra kolleger og ledelse
er en vigtig, fremmende faktor for leerernes villighed til at integrere bevee-
gelse i undervisningen (Naylor, Macdonald, Zebedee, Reed, & Mckay, 2006;
Parks et al.,, 2007, Webster, Erwin, & Parks, 2013b), og at mangel pa samme
er en heemmende faktor (Webster et al., 2013a). I savel en eeldre skotsk-wali-
sisk undersggelse som en ny dansk undersogelse fremhaeves samarbejde og
sparring med kolleger ogsa som en veesentlig faktor for implementeringen af
bevaegelse i undervisningen (LadeKjeer & Hjarbech, 2016; Lowden et al., 2001).

Resultaterne bygger som tidligere neevnt i hoj grad pa interventionsstudier,
hvor programmer er blevet implementeret pa skoler. | mange tilfeelde er leererne
indledningsvis pa kursus, og i nogle tilfeelde indbefatter interventionerne ogsa,
at kursuslederne efterfelgende giver support i form af inspiration, instruktion
og coaching. Hvor det er tilfeeldet, vurderer leererne det til at have stor, positiv
betydning. Laererne foler sig mere sikre, nar de kan fa kvalificeret sparring,
inspiration og hjelp (Naylor et al.,, 2006). Opfelgende support fra faglige eks-
perter bidrager derfor ogsa til en storre grad af implementering af beveegelse i
undervisningen, til en kvalificering af bevaegelsesaktiviteterne og til oget elev-
udbytte (Delk, Springer, Kelder, & Grayless, 2014; Stylianou et al., 2016).

Det organisatoriske niveau
Pa det organisatoriske niveau er der seerligt tre faktorer, som har betydning for,
i hvor hgj grad beveaegelse implementeres i undervisningen. Det handler om
den tid, der er til radighed, det handler om oplevelsen af (u)tilstraekkelig plads
til beveegelse, og det handler om leererens adgang til ressourcer og kurser.
Mangel pa tid opleves af leererne i mange studier som en af de vaesentligste
barrierer for implementering af beveegelse i undervisningen (Allison et al.,
2016; Goh et al., 2013; Howie et al., 2014; Stylianou et al.,, 2016). Det handler isaer
om oplevelsen af utilstraekkelig tid i undervisningen, men ogsa om mang-
lende forberedelsestid (LadeKjeer & Hjarbech, 2016; Naylor et al., 2006) og
mangel pa tid til at samarbejde og sparre med kolleger (Webster et al., 2013b).
En anden vasentlig barriere er oplevelsen af begraenset plads til bevee-
gelse i klasseveerelset (Allison et al., 2016; Gibson et al.,, 2008; Goh et al., 2013;
LadeKjeer & Hjarbech, 2016; Lowden et al.,, 2001, McMullen et al., 2014), og
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som ifolge et norsk studie iseer kommer til udtryk i udskolingen med fysisk
storre elever (Larsen, Samdal & Tjomsland, 2013). Og netop fordi pladsen i
klasseveerelset opleves som trang af mange leerere, er beveegelsesaktiviteter
for nogle leerere forbundet med, at man forlader klasseveerelset og enten gar
ud pa gangarealerne, bevaeger sig hen til en gymnastiksal eller gar udenfor.
For disse leerere spiller andre heemmende faktorer ind. Ved bevaegelsesak-
tiviteter pa gangarealerne er nogle leerere bekymrede for, om de forstyrrer
de andre klasser (Benes et al., 2016; Gately et al., 2013; LadeKjeer & Hjarbech,
2016). Andre leerere mener, at det tager for meget tid fra lektionen, ndr ele-
verne skal beveaege sig veek fra klasseverelset og tilbage igen efter bevee-
gelsesaktiviteten (Stylianou et al.,, 2016). Og endelig mener nogle leerere, at
vejret kan veere en bdde heemmende og fremmende faktor, nar aktiviteterne
skal forega udenfor (Allison et al., 2016; Gately et al., 2013).

Den tredje og sidste vaesentlige faktor pa det organisatoriske niveau hand-
ler om leerernes adgang til ressourcer og kurser. Studier viser, at nar leererne
har mulighed for deltagelse i kurser og far de nedvendige ressourcer stillet til
radighed i form af undervisningsmaterialer og ovelser, sa fremmer det imple-
menteringen af bevaegelse i undervisningen (Bartholomew & Jowers, 2011;
Delk et al.,, 2014; Holt et al.,, 2013). Hvad angar undervisningsmaterialerne og
de konkrete bevaegelsesaktiviteter peger resultaterne af forskellige studier i
flere retninger. Flere studier viser, at leererne mener, at det er vigtigt, at akti-
viteterne er kortvarige og nemme at integrere i undervisningen (McMullen
et al,, 2014; Stylianou et al., 2016; Webster et al., 2013a), og flere studier viser
ogsd, at leererne prioriterer beveegelsesaktiviteter, som kan kombineres med
eller integreres i det faglige indhold (Bartholomew & Jowers, 2011; Larsen et
al,, 2013; McMullen et al., 2014), da de derved ikke far oplevelsen af at skulle
na noget ekstra (Cothran et al.,, 2010). I et studie af Holt et al. (2013) var mange
leerere imidlertid glade for at have muligheden for at veelge imellem og kom-
binere forskellige strategier som bevaegelsespauser og beveegelse integreret i
det faglige indhold. I studiet af Naylor et al. (2006) var det ifglge leererne en
fremmede faktor, nar aktiviteterne var fleksible og indeholdt mulighed for
justeringer og tilpasninger. Og nar leererne selv skal udvikle materiale til
bevaegelsesaktiviteter i de forskellige fag, er det vaesentligt, at materialet kan
genbruges (LadeKjeer & Hjarbech, 2016) og deles (Lowden et al., 2001).

I studier er det vist, at leererne efterlyser kurser, hvor de bl.a. har mulighed
for at ove sig i anvendelse af bevaegelse i undervisningen (Parks et al., 2007).
I de studier, hvor leererne har deltaget i kurser, fremmer det implemente-
ringen af bevaegelse (Bartholomew & Jowers, 2011; Delk et al., 2014; Gibson
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et al., 2008; Holt et al., 2013). P4 samme made forholder det sig for leererstu-
derende. Leererstuderende, som har deltaget i kurser eller moduler under
leereruddannelsen, hvor de har faet erfaringer med at anvende bevaegelse i
undervisningen, er mere villige til at integrere bevaegelse i undervisningen,
nar de senere hen bliver ansat som laerere (Webster, 2011; Webster et al., 2010).

Det kulturelle og politiske niveau

Pa det kulturelle og politiske niveau er der to fremtraedende faktorer, som
har betydning for leerernes oplevelse af og villighed til at integrere bevee-
gelse i undervisningen. Den ene, oplevelsen af akademisk pres, er en meget
vaesentlig, heemmende faktor, og den anden, oplevelsen af en feelles og stot-
tende kultur, er en fremmende faktor.

Oplevelsen af at skulle na et bestemt fagligt indhold og na at gore ele-
verne klar til test og prover i de forskellige fag, er i neesten alle studier, hvor
der er blevet spurgt til leerernes oplevelse af barrierer, en af de veesentlig-
ste heemmende faktorer for implementering af bevaegelse i undervisningen
(Allison et al., 2016; Gibson et al., 2008; Goh et al., 2013; Larsen et al., 2013;
Naylor et al., 2006). Laererne oplever, at det er vanskeligt ogsa at finde tid til
bevaegelsesaktiviteter i undervisningen, nar det i forvejen kan veere sveert
at na det faglige stof, og derfor bliver det ofte et spergsmal om prioritering.
Og da eleverne ikke bliver vurderet i forhold til, hvordan de klarer sig moto-
risk/bevaegelsesmaessigt, men hvordan de klarer sig i test i de forskellige
fag, s bliver savel den faglige stoftreengsel som den manglende vurdering
og monitorering af hvordan og hvor meget eleverne bevaeger sig, til haem-
mende faktorer (Gately et al., 2013; Langille & Rodgers, 2010).

Hvis der til gengeeld er en feelles og stettende kultur pa skolen, hvor
bevaegelse generelt bliver vaerdsat og prioriteret (Langille & Rodgers, 2010),
og skolen har tydelige strategier for implementering af beveegelse i under-
visningen (Gilmore & Donohoe, 2016), er det fremmende for leerernes anven-
delse af bevaegelse i undervisningen. En skolekultur, som er defineret af
feelles veerdier og forstaelser, heenger ogsa sammen med leerernes oplevelse
af kollektive mestringsforventninger, dvs., hvor leererne har en oplevelse af,
at de arbejder mod et feelles mal. Studier viser, at leerernes oplevelse af kol-
lektive mestringsforventninger fremmer villigheden til at integrere bevee-
gelse i undervisningen og til at imodegéa udfordringer, nar de opstar, som
nar leerere fx skal eendre praksis (Parks et al., 2007).
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Diskussion

Skolereformen, som tradte i kraft i Danmark i 2014, har pa de fleste skoler med-
tort krav om en forandret praksis for leererne. De forste undersggelser viser,
at pa trods af en mindre fremgang fra 2015 til 2017 er det stadig under 20 %
af leerere, som inddrager beveegelse i undervisningen hver dag (Jacobsen et
al., 2017; 2015). Undersogelserne viser ogsa, at der er forskel mellem fagene, og
at motion og bevaegelse inddrages mere i indskolingen end i udskolingen. I
undersogelser, hvor man har spurgt eleverne, ser man samme tendens; jo zeldre
eleverne er, jo mindre fysisk aktive er de i skolen (Juul & Jstergaard, 2016).

Uanset om det er leererne eller eleverne, man sporger, s er der fortsat lang
vej til 45 minutters daglig motion og bevagelse for eleverne i den danske fol-
keskole, og derfor er det ogsa nedvendigt at veere opmaerksom pa de haem-
mende og fremmende faktorer, som dette review viser kan veere forbundet
med implementeringen af bevaegelse i undervisningen og skolen generelt.

Rogers (2003) taler i sin diffusion of innovation-teori om fem forhold, som i
serlig grad har betydning for den hastighed, hvormed en forandring adop-
teres af medlemmerne af et socialt system — fx leerernes adoption af skolere-
formen. Flere forhold skal ifelge teorien spille sammen, for at medlemmerne
af det sociale system adopterer forandringer. I forhold til skolereformens
indferelse er det gaeldende, at leererne skal opleve, at den nye praksis — fx
anvendelse af bevaegelse i undervisningen — er forbundet med fordele (rela-
tive advantage), at den er kompatibel med leerernes normer, veerdier og filosofi
(compatibility), at den nye praksis er simpel og enkel at indfere (complexity/
simplicity), at den kan afproves og indferes gradvist (triability), og at veerdien
af forandringen er synlig for medlemmerne af det sociale system (observa-
bility) (Rogers, 2003). Resultaterne af de undersogelser, som indgar i dette
review, viser, at de samme fem forhold spiller en afgerende rolle for leerer-
nes villighed til at anvende bevagelse i undervisningen.

Relative fordele

For mange leerere er fremme af elevernes leering i de boglige fag det altover-
skyggende mal, og mange oplever et stigende akademisk pres i takt med, at
eleverne bliver eeldre. Tidsfaktoren — konkret i form af oplevelsen af mang-
lende tid til forberedelse og til gennemforelse af fysisk aktivitet i under-
visningen — er derfor ogsa en af de vesentligste haemmende faktorer for
implementeringen af fysisk aktivitet i undervisningen. Men netop derfor er
det vigtigt, at leererne har en oplevelse af, at den nye praksis, hvor bevaegelse
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skal integreres i undervisningen, kan bidrage til at fremme elevernes leering.
Viden om de gavnlige effekter af beveaegelse kan derfor ogsa medvirke til, at
leererne far en oplevelse af, at anvendelse af bevaegelse i undervisningen kan
veere forbundet med fordele, eller at det i alle tilfeelde ikke heemmer mulig-
heden for at na de akademiske mal (Allison et al., 2016; Gilmore & Donohoe,
2016). Den betydning, som mangel pa viden kan have for leerernes oplevelse,
kommer ogsa til udtryk via en bekymring, som nogle leerere har for, om de
kan fa eleverne til at falde til ro igen efter en bevaegelsesaktivitet og koncen-
trere sig om det faglige stof (Howie et al., 2014; McMullen et al., 2014). Denne
bekymring kan imidlertid ikke rodfeestes i evidensbaserede undersogelser
— tveertimod (Gibson et al., 2008; Mahar et al.,, 2006). Nar forst eleverne har
veennet sig til bevaegelse i undervisningen, er det som leerer lettere at hand-
tere og efterfolgende lettere at fa dem til at sidde roligt (McMullen et al., 2014).

Manglende prioritering af beveegelse i undervisningen som folge af aka-
demisk pres og mangel pa tid er iseer problematisk i lyset af, at flere og flere
undersogelser viser, at bevaegelse kan fremme de akademiske preestationer
(Mullender-Wijnsma et al., 2015) og elevernes leeringsforudseetninger (Riley,
Lubans, Morgan, & Young, 2015). Men det viser maske ogsa, at nogle leerere
fortsat er usikre pa, om fysisk aktivitet fremmer elevernes leering, da forsk-
ningen pa omradet endnu ikke har vist entydige og kausale sammenhaenge,
som tilfeeldet fx er, nar det handler om sammenhangen mellem fysisk akti-
vitet og sundhed. I alle tilfeelde viser forskningen, at mange leerere generelt
mangler viden pa omradet og/eller er usikre pa, om tidsforbruget til forbe-
redelse og gennemforelse af fysisk aktivitet i undervisningen er givet godt
ud (Benes et al,, 2016; Gately et al., 2013; LadeKjeer & Hjarbech, 2016). Ifolge
Rogers (2003) er graden af implementering ofte et spergsmal om at reducere
graden af oplevet usikkerhed, og derfor er oplysning og overbevisning om
de gavnlige effekter afgorende (Rogers, 2003, p. 233).

Viden om de gavnlige effekter opnds imidlertid ikke kun gennem oplys-
ning, men ogsa gennem succesfulde erfaringer, og pa denne made hanger
relative fordele sammen med en anden faktor: synlighed. Nar laereren oplever,
at eleverne er glade, og de bliver bedre til at koncentrere sig efterfelgende,
bliver fordelene ved anvendelse af fysisk aktivitet ogsa synlige (Gately et al.,
2013; Howie et al., 2014; Stylianou et al., 2016). Det ser ud til, at hvis leererne
kan se et formdl med aktiviteterne, hvad enten det er, at eleverne far rort sig
eller bliver veekket om morgenen, eller at aktiviteterne fremmer motivationen
for eller meningen med det faglige indhold, sa ser det ud til, at det pavirker
anvendelsen positivt (McMullen et al., 2014). I forleengelse heraf er det interes-
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sant, at nogle leerere bruger fysisk aktivitet som belonning og/eller aflysning
af fysisk aktivitet som straf for darlig opforsel (Gately et al., 2013; McMullen
et al, 2014). Det tyder saledes pa, at nogle leerere har gjort sig erfaringer med
eller har en forestilling om, at eleverne foretraekker fysisk aktivitet frem for
andre undervisningsaktiviteter, og at man kan fremme elevernes motivation
ved at belonne arbejdsindsatsen med en fysisk aktivitet og heemme uro ved
at true med aflysning af fysisk aktivitet. Det virker imidlertid paradoksalt at
straffe urolig adfeerd, som fx kan skyldes, at eleverne har siddet for leenge,
med aflysning af en planlagt fysisk aktivitet, som maske var den aktivitet,
eleverne havde mest brug for i situationen. Eksempler pa aflyste beveegelses-
aktiviteter viser, at de pageeldende leerere ikke grundleeggende kan se forde-
lene ved den fysiske aktivitet i forhold til leering og sundhed.

Ud over oplysning og succesfulde erfaringer har typen af bevaegelsesakti-
viteter ogsa betydning for de oplevede fordele og dermed ogsa for implemen-
teringen af fysisk aktivitet i undervisningen. Séledes viser flere studier, at
mange leerere foretreekker aktiviteter, som kan kombineres med eller integre-
res i det faglige stof (Bartholomew & Jowers, 2011; Cothran et al., 2010; Lade-
Kjeer & Hjarbech, 2016; Larsen et al., 2013; McMullen et al.,, 2014). Hvis leererne
i forvejen oplever, at tiden er begraenset, vil leererne vaere mere tilbgjelige til
at anvende aktiviteter, som ikke frargver tid til at arbejde med det faglige stof.

Sammenfattende handler det sdledes om at tydeliggore de reelle gevinster
ved den nye praksis gennem oplysning om de positive effekter. Iseer hvad
angar leering, men ogsa oplysning om de trivsels-, motivations- og sund-
hedsmaessige gevinster. De relative fordele influeres ogsa af en oplevelse
af usikkerhed og bekymring, som kan vaere forbundet med en ny praksis.
Derfor er det ogsa vigtigt at oplyse om og fa erfaringer med den nye praksis
og bl.a. opleve, at det ikke er vanskeligt at fa eleverne til at koncentrere sig
efter deltagelsen i fysisk aktivitet. Endelig er det vigtigt, at forandringen,
som er forbundet med den nye praksis, ikke giver leereren en oplevelse af at
skulle na mere inden for det samme tidsrum. Derfor er det en fordel, hvis
de fysiske aktiviteter kan kombineres med eller integreres i det faglige stof.

Kompatibilitet

For mange leerere er der tale om en ny og anderledes praksis, nar fysisk aktivi-
tet skal integreres i undervisningen (Benes et al., 2016), og forandringer i klas-
serummet afheenger i hoj grad af den enkelte leerers indstilling til og enske
om forandring. Derfor ber forandringerne sa vidt muligt veere kompatible
med leererens egne veerdier og overbevisninger vedrgrende undervisning og
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leering (Cothran et al.,, 2010; Webster et al.,, 2010; Webster et al., 2013a). For nogle
leerere stemmer den nye praksis godt overnes med et enske om at bidrage
til elevernes leering, trivsel og sundhed (Cothran et al., 2010), og hvordan de
mener, eleverne bedst leerer (Allison et al., 2016; Goh et al., 2013; Parks et al,,
2007). For andre leerere opleves anvendelsen af fysisk aktivitet i undervisnin-
gen som uvesentlig eller forstyrrende (Gately et al., 2013) eller som veerende
uden for leererens opgave (Cothran et al., 2010). Konsekvenserne af denne for-
skel kan pege i forskellige retninger. En mulighed kunne veere at fokusere pa
etablering af en feelles kultur blandt skolens ansatte (Langille & Rodgers, 2010).
Dermed kunne der opnas en oplevelse af at arbejde i samme retning med
feelles ansvar i forhold til at lefte opgaven. En anden mulighed kunne veere, at
det ikke nedvendigyvis var alle leerere, som skulle varetage implementeringen
af fysisk aktivitet i skolen, men kun dem, som mente, det gav god mening. Og
endelig kunne en tredje mulighed veere, at leerere, som havde modvilje eller
er skeptiske over for de nye krav, fik mulighed for deltagelse i kursusforlab,
hvor der var seerligt fokus pa, at leererens veerdier og filosofi blev diskuteret i
sammenhaeng med viden om ny forskning pa omradet. Under alle omsteen-
digheder er det veesentligt at veere opmeerksom pa de forskelle, der kan veere
blandt leererne pa en skole i bestraebelserne pa at skabe kompatibilitet.
Leerernes egne veerdier og forstaelse af god undervisning og skolens rolle
i forhold til implementeringen af fysisk aktivitet i undervisningen er ogsa et
resultat af leereruddannelsens indhold og sammensaetning. I studiet af Web-
ster (2011), der undersoger sammenhaengen mellem den studerendes biografi
og oplevet kompetence i forhold til at integrere fysisk aktivitet i skolen, kon-
kluderes det bl.a., at kurser og undervisningsforleb skal fungere som plat-
form for diskussion af de studerendes egne oplevelser med og af idreet og
bevaegelse. Det fremgar af studiet, at biografien spiller en vaesentlig rolle, og
negative oplevelser skal italesattes blandt studerende for at anerkende bevee-
gelse som en central veerdi i udviklingen af det hele barn (Webster, 2011).
Sammenhaengen mellem pa den ene side leererens og den leererstuderendes
oplevelser af idreetsundervisningen i skolen og pa den anden side villigheden
til at anvende bevaegelse i undervisningen (Webster et al., 2010; Webster et al.,
2015) er ogsa vist i et studie, hvor leerere uden idreetsleereruddannelse bliver
sat til at undervise i idreet i skolen. Her ser man ogsa, at leerere, som har darlige
oplevelser med idreet fra egen deltagelse i idreetstimerne i skolen, er mindre
villige til at seette tid af til idreetsfaget i ugeskemaet (Morgan & Hansen, 2008).
Hvorvidt den nye praksis er kompatibel med eksisterende normer, veerdier
og holdninger athaenger i hoj grad af leererens egen oplevelse af den. Derfor er
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det vigtigt at italeseette og diskutere de forskelle, der kan veere leererne imellem,
og tilstreebe etableringen af en skolekultur, hvor forstaelsen af og formalet med
tysisk aktivitet diskuteres, og hvor fysisk aktivitet veerdseettes, og uro accepteres.

Kompleksitet/simplicitet

Implementering af fysisk aktivitet i undervisningen er ogsa afheengig af,
hvor vanskelig eller besveerlig leereren oplever forandringen. Mange leerere
finder det iseer sveert, nar de skal planleegge undervisning, hvor bevaegelse er
integreret i det faglige stof (Benes et al., 2016; LadeKjeer & Hjarbech, 2016), og
derfor foretraekker mange, at der er udviklet materiale til anvendelse i fagene
(LadeKjeer & Hjarbech, 2016; McMullen et al., 2014), at aktiviteterne hurtigt og
nemt kan tilgas (fx pa internettet) (Goh et al,, 2013; McMullen et al., 2014), at
aktiviteterne er nemme at integrere (Bartholomew & Jowers, 2011; McMullen
et al, 2014; Stylianou et al., 2016), og materialerne kan genbruges (LadeKjeer &
Hjarbech, 2016). Det er imidlertid interessant, at der tilsyneladende er diver-
gerende opfattelser blandt leererne af i hvor hej grad, oplevelsen af fleksibili-
tet bidager til oget implementering. Nogle leerere onsker fleksibilitet (Naylor
et al.,, 2006) og mulighed for at benytte forskellige strategier (Holt et al., 2013),
mens andre gnsker mere struktur og klare linjer for, hvad de skal, hvornar
og hvordan (Gilmore & Donohoe, 2016; Langille & Rodgers, 2010). I studiet af
Langille & Rodgers (2010), hvor man bade har interviewet leerere og ledelse,
kommer naevnte divergens til udtryk som en konflikt mellem den fleksibili-
tet, som ledelsen ensker at bidrage til, og leerernes enske om en hojere grad
af konkretisering og specificering (Langille & Rodgers, 2010). Formuleringen
af lokale beveegelsespolitikker med strategier for implementering og moni-
torering af fysisk aktivitet ser ud til at fremme implementeringen (Allison et
al,, 2016; Gilmore & Donohoe, 2016; Holt et al.,, 2013; Langille & Rodgers, 2010),
og det er derfor ogsa et spergsmal, om ikke det behov, som nogle leerere
har i forhold til konkretisering, kan forenes med muligheden for at benytte
forskellige strategier og muligheden for at tilpasse, justere og udvikle akti-
viteterne. Det vil sige, at den konkretisering, en bevaegelsespolitik angiver,
samtidig rummer en mulig fleksibilitet. Herved tilgodeses leerernes forskel-
lige onsker, og alle leerere kan tilpasse til egne oplevede behov. Durlak &
DuPre (2008) fremhaever i et review af mere end 500 sundhedsfremmende
interventioner, hvor de bl.a. har undersogt faktorer, som pavirker implemen-
tering, at fleksibilitet og tilpasning til praktikernes oplevede behov fremmer
implementeringen (Durlak & DuPre, 2008), og derfor haenger den oplevede
kompleksitet ogsa sammen med de oplevede fordele ved den nye praksis.
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Generelt har oplevelsen af, hvor kompleks eller simpel en forandrings-
proces er, betydning for adoptionens hastighed. I de tilfeelde, hvor leererne
prioriterer fysiske aktiviteter, som kan integreres i det faglige stof, og det
samtidig er de aktiviteter, som laererne finder sveerest, og som tager leengst
tid at forberede, bliver det i serlig grad vigtigt at reducere kompleksiteten.
Det kan eksempelvis gores ved at tilbyde leererne kurser, vejledning og
inspiration til god praksis, og konkret ved at give adgang til undervisnings-
materiale, som bade kan bruges her og nu, men ogsa rummer mulighed for
justering, tilpasning og videreudvikling.

Gradvis afprevning

Det fremgar ikke i nogen af de preesenterede studier, at den fysisk aktivi-
tet er blevet implementeret gradvist, men i en forandringsproces er mulig-
heder for afprovning (triability) i henhold til teorien et veesentligt aspekt.
Det fremgar af litteraturgennemgangen, at mange leerere onsker mulighed
for at gve sig under uddannelse og pa kurser (Delk et al., 2014; Parks et al,,
2007; Webster, 2011; Webster et al., 2010, Webster et al., 2013b) og mulighed
for at observere kolleger anvende fysisk aktivitet i undervisningen og dis-
kutere anvendelsen efterfolgende (Lowden et al.,, 2001; Parks et al., 2007).
Den gradvise implementering kan derfor ogsa besta i at lade leererne ove sig
under supervision. Pa denne made anerkendes de vanskeligheder, der kan
veere forbundet med den aendrede praksis og veerdien af den fysiske aktivi-
tet i undervisningen. Leerernes enske om og oplevede behov for at gve sig,
observere andre og modtage respons stemmer ogsa overens med forskning
vedrorende faktorer, som mere generelt fremmer implementering:

“Training that includes modeling followed by role playing and
performance feedback offered in a supportive emotional atmo-
sphere has been succesful in many studies” (Durlak & DuPre,
2008, p. 338-339).

I studiet af McMullen et al. (2014) diskuteres ogsa muligheden for, at leerere,
som er bange for at miste kontrollen over elevernes adfeerd, og som forbin-
der fysisk aktivitet i klasserummet med kaos, gives mulighed for en gradvis
afprovning for langsomt at veenne sig til og leere at acceptere uro i klassen.
Den gradvise afprovning kan ske gennem brug af aktiviteter, hvor eleverne
i begyndelsen bliver ved deres plads og forst senere preesenteres for aktivi-
teter, som kraever mere plads og beveegelse (McMullen et al., 2014).
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Den gradvise afprovning, som betoner vigtigheden af, at overgangen til
den nye praksis sker gradvist, bestar siledes bl.a. i. at lade leererne ove sig i
anvendelsen af fysisk aktivitet i undervisning. Gerne under uddannelse og
i forbindelse med kurser og gerne under supervision. Den gradvise afprov-
ning kan ogsa besta i at differentiere og progrediere omfanget og valget af
aktiviteter, sdledes at leererne indledningsvis anvender simple og kortvarige
tysiske aktiviteter og forst senere mere komplekse aktiviteter, som kraever
mere forberedelse og erfaring.

Synlighed

De synlige resultater af en sendret praksis kan bidrage til oget og hurtigere
implementering, hvis leereren oplever en gevinst ved anvendelse af fysisk
aktivitet i undervisningen. En anden faktor handler om, hvad der monitore-
res. I et studie med fire leerere peger Langille & Rodgers (2010) pa betydningen
af manglende monitorering af bevaegelseskvalitet og sundhedsrelaterede poli-
tikker. Selvom skolen eventuelt har en sundheds- og bevaegelsespolitik, far
den ifelge Langille & Rodgers forst betydning, nar det ikke kun er elevernes
faglige praestationer, som males og vejes (Langille & Rodgers, 2010). Nar skolen
har udarbejdet en procedure for monitorering af fysisk aktivitet, fremmer det
i sig selv implementeringen (Allison et al, 2016; Langille & Rodgers, 2010).
I det praesenterede danske studie med fem skoler er der imidlertid ingen af
skolerne, som maler, om eleverne far 45 minutters fysisk aktivitet om dagen,
og leererne har generelt sveert ved at vurdere omfanget af fysisk aktivitet i ele-
vernes skoledag (LadeKjeer & Hjarbech, 2016). Ifolge flere af de preesenterede
studier vil leererne som neaevnt blive motiveret af at have synlige mal at navi-
gere efter, og nar de oplever, at omfanget af elevernes fysiske aktivitetsniveau
monitoreres. Da laerernes oplevelse af de relative fordele ifelge Rogers (2003)
tilleegges stor betydning for den hastighed, hvormed forandringen adopteres,
er det imidlertid ogsa vigtigt, at sammenhaengen mellem de fysiske aktiviteter
og elevernes laering bliver synlig for leereren, og at andre forhold, som leereren
og leererkollegiet finder vigtige, ligeledes bliver synlige under eller efter gen-
nemforelsen af de fysiske aktiviteter. Det handler saledes bade om de leerings-
meessige effekter, som fx gget koncentration, men ogsa om elevernes trivsel,
motivation og beveegelsesglaede. Hvor stor en rolle forhold som synliggerel-
sen af elevernes trivsel og sundhed spiller for den enkelte leerer, vil afheenge
af, hvilke veerdier laereren finder vigtige (kompatibilitet), og af om der pa skolen
er en feelles og stettende kultur, hvor fysisk aktivitet bliver veerdsat, og hvor
leererne har en oplevelse af at arbejde mod et feelles mal for elevernes delta-
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gelse i de fysiske aktiviteter (Gilmore & Donohoe, 2016; Langille & Rodgers,
2010; Parks et al., 2007). Forskning understotter som tidligere naevnt i stigende
grad de gavnlige effekter af fysisk aktivitet, men forskningen viser ogsa, at
valget af beveegelsesaktiviteter: varigheden, kvaliteten, intensiteten, organise-
ringen mv. langt fra er ligegyldig, hvis elevernes deltagelse i de fysiske akti-
viteter skal have den enskede effekt (Jorgensen, 2017). Derfor ma leereren dels
gives nogle kriterier for valg af bevaegelsesaktiviteter og dels ogsa have andre
mal end de leeringsmeessige effekter at pejle efter. I et review af Webster et al.
(2015), hvor en lang reekke forskellige forhold vedrerende anvendelse af fysisk
aktivitet i undervisningen er sammenholdt, problematiseres den eksisterende
forskning, og der efterlyses forskning, som ikke kun har fokus pa de akademi-
ske output, men ogsa pa forbedrede motoriske feerdigheder og forudseetnin-
ger for og lyst til fysisk aktivitet (Webster, Russ, Vazou, Goh, & Erwin, 2015).

Sammenfattende for kategorien synlighed kan det konkluderes, at de syn-
lige, postive effekter af en ny praksis er veesentlige for leerernes villighed til
at eendre praksis. Laererne skal kunne se og opleve, at elevernes deltagelse i
de fysiske aktiviteter fremmer de mal, leereren har for undervisningen, hvad
enten det kommer til udtryk gennem glaede, motivation, forbedret koncen-
tration eller andet.

Konklusion

Brugen af en sociogkologisk model bidrager til at anskueliggore, hvordan
leerernes oplevelse af og villighed til at anvende bevagelse i undervisnin-
gen pavirkes pa forskellige niveauer og kommer til udtryk i form af en
lang reekke heemmende og fremmende faktorer. Rogers diffusionsteori, der
beskriver fem forhold, som iseer har betydning for den hastighed, hvormed
en forandring adopteres af medlemmerne af et socialt system, anvendes
efterfelgende i diskussionen til at vise, hvordan faktorerne heenger sammen
pa tveers af niveauerne.

Leerere har en afgorende indflydelse pa, hvad der foregar i klasserummet
og dermed ogsa i hvor hgj grad fysisk aktivitet bliver en del af elevernes skole-
dag. I vurderingen af, om, hvornar og hvordan leererne anvender fysisk aktivi-
tet i undervisningen, er det vaesentligt at kende til de forskellige faktorer, som
pavirker den enkelte leerers arbejdsliv og de relaterede valg, der skal treeffes.
Variationen pa tveers af studierne peger pa mange forskellige betydningsfulde
faktorer og vidner om kulturelle, organisatoriske, lokale og individuelle for-
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skelle og nuancer. Men pa trods af forskelle er det muligt at pege pa centrale
faktorer, som har betydning for implementering af fysisk aktivitet i skolen.

Leererne har generelt en oplevelse af akademisk pres, som kommer til udtryk i
oplevelsen af manglende tid til forberedelse og gennemforelse af fysiske aktivite-
ter i undervisningen. Et akademisk pres, som bliver storre og sterre, efterhanden
som eleverne bliver zeldre. Det betyder, at leererne generelt foretraekker aktiviteter,
som kan kombineres med eller integreres i det faglige stof, og activity breaks, som
er kortvarende og nemme at introducere. Den fysisk aktivitet skal give mening
og det ma gerne veere sjovt for eleverne at deltage. Det betyder ogsa, at det er
vigtigt, at aktiviteterne er tilpasset elevernes alder og forudsaetninger, og at akti-
viteterne bidrager til at opfylde det —eller de — opsatte mal for timen. I forleengelse
heraf efterlyser leererne bevaegelsesaktiviteter, som er malrettet de aeldste klasser
og inspiration til aktiviteter, som kombinerer eller integrerer fysisk aktivitet i det
enkelte fag. Man kan fremme implementeringen pa skolerne gennem formule-
ring af en bevaegelsespolitik med strategier for implementering og monitorering,
gennem etablering af en feelles og stettende kultur, hvor den fysiske aktivitet til-
leegges veerdi, og ved at tilbyde leererne kurser, hvor de kan opna viden om de
gavnlige effekter og ove sig i anvendelsen af fysisk aktivitet i de forskellige fag.

Skolereformen tradte i kraft i august 2014, og efter tre ar er der stadig over
80 % af leererne, som ikke anvender motion og bevaegelse dagligt i under-
visningen. Derfor er der behov for forskningsbaserede tiltag, hvor man
afprover og underspger forskellige strategier med henblik pa at fremme
implementeringen af motion og bevaegelse i elevernes skoledag. Det handler
bl.a. om at gennemfore studier af lokale vellykkede kompetenceudviklings-
forleb for leererne, og fremadrettet undersege, hvordan leereruddannelsen i
hojere grad kan udvikle de studerendes kompetencer til at anvende motion
og bevaegelse i undervisningen i de forskellige skolefag.
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prioritised policies and discourses regarding academic achievement, as well as by intrapersonal,
interpersonal and institutional factors. The findings also suggested a lack of support and colla-
boration within the school and provided insights into the strengths and weaknesses associated
with the autonomy afforded in the Danish school reform.

Keywords
Policy, implementation, autonomy, recontextualisation, socio-ecological model

Introduction

In August 2014, the Danish government passed a new reform for Danish public schools targeting
primary and lower secondary education. According to the Danish Ministry of Education, the main
reason underlying this reform was a need to improve the academic standard in public schools (Danish
Ministry of Education, 2014). One of the major components of the reform related to physical activity
(PA). Specifically, the reform included a policy which specified that PA should be a mandatory part
of the longer and more varied school day, corresponding to an average of 45 minutes per day.
According to the Danish Ministry of Education (2014), the underlying rationale of the policy was that
“motivation levels and the learning process at large benefits from more physical exercise and
activities that help improve the health of children and youth” (Danish Ministry of Education, 2014:
9). Accordingly, the Danish Ministry of Education (2014) provided examples of how the PA
requirement could be met by introducing short periods of PA such as: a morning run; ball games or
similar; other longer lasting and regularly scheduled activities in cooperation with local sports clubs;
or by using PA as a pedagogical tool in working within various subjects. Besides these examples, the
policy provides no other rules or guidelines on how to implement PA during the school day. The
policy, however, states that “It is the duty of the headmaster [principal] to ensure that, within the
overall teaching time, pupils participate in physical exercise and activity each day to an extent
corresponding to an average of 45 minutes per day” (p. 9) (Danish Ministry of Education, 2014).
While the overall educational reforms and policies are determined at the national level, responsibility
for the implementation of the policies is retained by the municipalities and the individual schools. As
a result, the individual school has a pivotal role in the enforcement and implementation of the
mandatory PA, which affords a considerable degree of autonomy and flexibility at the school level.

A few reports have been published about the implementation of the new PA policy in Danish
schools. Available research indicates that as a result of the policy teachers have become responsible
for integrating PA into various subjects across the curriculum (Jacobsen et al., 2017). At the same
time, existing evidence suggests that a considerable number of teachers, particularly lower sec-
ondary teachers, find it challenging to incorporate PA into the different subjects (Jacobsen et al.,
2017). Despite some progress from 2015 to 2017, less than 20% of primary and lower secondary
school teachers in Denmark use PA during lessons every day (Jacobsen et al., 2015, 2017). While
Danish primary school teachers are generally positive towards the PA element of the school reform
and believe that PA has a positive impact on student learning, lower secondary teachers are more
sceptical about the policy (Jacobsen et al., 2017). Given that in Denmark primary and lower
secondary school teachers are specialists (i.e. they typically teach two to four subjects in grades 1-3,
4-6 or 7-9), most teachers (besides teachers with physical education (PE) as one of their subjects)
have very limited preservice training as well as experiences with respect to PE and PA.
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Movement integration (M)

A novel aspect of the Danish school reform is MI, which is defined as infusing PA into general
education classroom time (Webster et al., 2015) and is recommended as an approach to school-
based PA promotion (Institute of Medicine, 2013). Various terminologies are used to describe MI
and relevant categories. Recent literature distinguishes between: academic-infused and non-
academic strategies (Webster et al., 2017); task-relevant and task-irrelevant PA (Chandler and
Tricot, 2015); and deliberate and incidental PA (Russ et al., 2017).

Numerous MI programmes have been successfully implemented worldwide and found to
improve children’s PA (Goh et al., 2016), on-task behaviour (Mahar et al., 2006) and academic
achievement (Mullender-Wijnsma et al., 2015). However, given that teacher buy-in is critical for
MI to be used in schools, it is important to examine their perceptions of MI (McMullen et al.,
2016). Indeed, several studies have explored teachers’ perceptions of, and ability to implement, MI
(e.g. Goh et al., 2017; Martin and Murtagh, 2017; Stylianou et al., 2016). Despite the perceived
benefits of MI, classroom teachers often perceive barriers to this approach, including lack of time
due to competing pressures (e.g. academic testing and accountability) (Goh et al., 2017). Other
commonly identified barriers include lack of perceived MI competence (Bartholomew and Jowers,
2011), lack of support (McMullen et al., 2016), and lack of awareness of policy requirements
related to PA (Webster et al., 2017). However, available studies are predominantly limited to
specific MI programmes, thus providing limited insights into this area of research with respect to
broader school reforms.

Theoretical framework

The meaning of policy is often taken for granted and seen as an attempt to solve a problem through
the production of a policy text that is straightforwardly adopted into practice (Braun et al., 2011).
In contrast, for the purposes of this paper, we conceptualise policy as a process and a complex,
dynamic, relational and on-going struggle over meaning (Penney and Evans, 2005). This
acknowledges that teachers interpret, translate and potentially produce their own versions of the
PA policy. As such, they decontextualise and recontextualise meaning, content and values
(Bernstein, 1990; Penney and Evans, 2005). Beyond embracing policy as process, it is also critical
to acknowledge how a policy cycle evolves in different contexts: the context of influence; the
context of policy text production; and the context of practice (Bowe et al., 1992). In this study, we
are focusing on how teachers interpret and translate the PA policy into the context of practice.
Various discourses, local factors (e.g. school facilities) and external factors (e.g. collective
agreement and rules about working hours) influence the policy processes and teachers’ inter-
pretations of the policy into the context of practice. Bronfenbrenner (1979) proposed a socio-
ecological perspective that identifies and acknowledges multiple levels of factors that influence
human behaviour. Further, McLeroy et al. (1988) suggested a socio-ecological model (SEM) in the
health promotion field with five interrelated levels of factors. The intrapersonal factors include an
individual’s personal knowledge, values and experiences. The interpersonal level includes
influences from colleagues, students and other social networks. The institutional level has to do
with structural factors, support, priorities and facilities within the organisation. The community
level refers to the interaction and relationship with related groups and organisations. Finally, the
policy level involves local and national policies. SEM is frequently used as a framework in
research exploring factors that influence the implementation of practices (e.g. Dinkel et al., 2017
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Langille and Rodgers, 2010; McMullen et al., 2016). Similarly, this study adopts SEM to explore
the different levels of factors that influence teachers’ interpretations and perceptions of the PA
policy and MI.

This study focuses on MI in lower secondary schools (i.e. grades 7-9, students 12—16 years), as
we have limited knowledge about lower secondary teachers’ interpretations of MI internationally,
and the interrelation between teachers’ interpretations and perceptions of the PA policy and MI in
the Danish context. Its purpose is to add to relevant research by exploring lower secondary
teachers’ perceptions and interpretations of the national school reform, with a focus on how
movement is integrated within academic lessons in the Danish school setting.

To our knowledge this is the first study to investigate lower secondary school teachers’ per-
ceptions and interpretations of MI in relation to a national school reform. Thus, it can provide
valuable insights into the role of teachers in implementing national reforms involving PA and
affording a considerable level of local/school autonomy in terms of implementation and
accountability.

Methods

A qualitative approach was chosen for this study as it allows teachers to share their stories and
voices, and thus contribute to a complex and in-depth understanding of teachers’ interpretations
and perceptions of the policy and MI (Creswell, 2013).

Participants and settings

The school recruitment process involved sending invitations to more than 50 Danish schools
located in the middle and eastern part of Jutland. The intention was to select schools according to
principles of maximum variation (Creswell, 2013), including different school sizes, locations and
socio-economic backgrounds of students as well as a variety in engagement levels with PA prior to
the reform (e.g. exceeding or not exceeding government recommendations for PE and/or PA
during the school day). However, only four state schools accepted the invitation to participate in
the study and all four schools were selected. The schools were located in four different Danish
municipalities. Three of the four schools were located in smaller towns and the fourth in a middle
size town. All four of them had predominantly middle class, native Danish-speaking residents. The
four schools represented typical Danish schools in organisation, size and environment, although
one of the schools was a small village school. More information about the schools is available in
Table 1.

Even though the four schools did not meet the principles of maximum variation as initially
designed, the study still aimed to recruit a diverse sample of teachers from participating schools.
Within each school, the principal was asked to suggest three to four participants among the lower
secondary teachers on the basis of the following criteria: (a) represented both sexes; (b) taught
different subjects (at least one PE teacher and at least one non-PE teacher); and (c) had a range of
teaching experience. As such, the participants were selected purposively (Creswell, 2013). The
assumption underlying this selection strategy was that a diverse sample on the basis of the above
criteria would afford opportunities for potentially various interpretations of the PA policy and
diverse ways of implementing the policy in the context of practice to be shared. Similar research
has indicated differences between: males and females (Egan et al., 2018); PE teachers and non-PE
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Table I. Characteristics of participating schools and teachers.
School | e Small village school: around Anders Male Focus group interview (FGI),
300 students > 20 years of individual interview (Il) and go-
e Located in a small town: experience along observations and informal
around 1500 citizens non-physical interviews (GOI)
e The teachers had started to education (PE)
participate in a course teacher
about why and how to Birgitte  Female Il
promote physical activity > 20 years of (did not participate in FGI
(PA) during the school day experience and GOl, as she was not
prior to the reform non-PE teacher selected from the start)
Cathrine Female FGI, Il and GOI
two—five years of
experience
PE teacher
Dorte Female FGI and GOI
two—five years of (did not participate in Il due
experience to leave)
non-PE teacher
School 2 e Middle size school: around Erik Male FGI, Il and GOI
600 students > 20 years of
e Located in a small town: experience
around 4000 citizens PE teacher
e No focus on PA before the
reform Fie Female FGI, Il and GOI
10-20 years of
experience
non-PE teacher
Grete Female FGI and GOI
< two years of (did not participate in Il due
experience to leave)
PE teacher
School 3 e Middle size school: around Helle Female Il and GOI
700 students 10-20 years of (did not participate in FGI
e Located in a small town: experience due to sickness)
around 8000 citizens non-PE teacher
o No focus on PA for lower Ivan Male FGI, Il and GOI
secondary students before 5-10 years of
the reform experience
non-PE teacher
Jakob Male FGI, Il and GOI
5-10 years of
experience
PE teacher

(continued)
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Table I. (continued)

School 4 e

Middle size school: around
700 students

Located in a middle size
town: around 15000
citizens

The school had been
working with movement
integration for several years
prior to the reform

Male
< two years of
experience
PE teacher

Male
> 20 years of
experience
non-PE teacher
Female
< two years of
experience
PE teacher

Male
> 20 years of
experience

Il and GOI
(no FGI at this school due to
sickness and leave)

Il and GOI
(no FGI at this school due to
sickness and leave)

I
(did not participate in FGI

and GO, as she was not
hired before 2017)

Il and GOI
(no FGI at this school due to
sickness and leave)

non-PE teacher

Note: pseudonyms are used for the participating teachers.

teachers; and newly graduated teachers and experienced teachers (Benes et al., 2016). Further
information about the participating teachers is available in Table 1.

Data collection

Focus group interviews (FGI). The FGI were conducted in order to gain insight into our participants’
perceptions as well as their social interactions while discussing the topic under investigation
(Halkier, 2008). These interactions involved teachers commenting on other teachers’ experiences
and perceptions and asking each other questions. The FGI guide was developed based on a lit-
erature review of teachers’ perceptions of implementing MI (Jorgensen and Troelsen, 2017). The
guide addressed the following issues: teachers’ knowledge about and perceptions of the PA policy;
teachers’ interpretations of MI; teachers’ intentions when using MI; preferred times, places and
activities for MI during lessons; and perceived challenges and facilitators. The guide included
predominantly semi-structured open-ended questions intended to give teachers optimal opportu-
nities to freely express their views, beliefs and values, and allow probing questions (Kvale and
Brinkmann, 2009). Three focus groups of approximately 90 minutes were conducted on school
grounds at the participants’ convenience in October 2015. Due to illness and leave among the
teachers selected at School 4, it was not possible to conduct an FGI. Accordingly, data collection at
school 4 included an individual interview (II) instead of an FGI (cf. Table 1).

Go-along observations and informal interviews (GOI). The combination of GOI (Kusenbach, 2003) in
“natural” settings gave insight into how teachers carried out their daily routines and their inter-
actions with students and colleagues. The observations and interviews focused on observing the
implementation of MI during lessons and informally interviewing (without recording) the teachers
in relation to observations to gain a more comprehensive understanding. The method also included
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observations of teachers between lessons, at the coffee station or copy machine and during formal
and informal meetings. Data from GOI were collected in November 2015, lasted approximately 14
hours at each of the four schools and were recorded through field notes.

Individual Interviews (ll). The II were conducted in order to gain a deeper understanding of how the
individual teachers interpreted and implemented the PA policy. A semi-structured format with
open-ended questions was used to facilitate individual teachers’ responses of relevance to the study
and follow-up questions (Kvale and Brinkmann, 2009). The interview guide was informed by
previously collected data from the focus groups as well as SEM. Teachers were asked about their
values, interests and experiences concerning MI, PA and sport, along with their perceptions of the
policy and associated challenges (e.g. “In which situations do you find MI meaningful?”’). In
alignment with SEM, teachers were prompted to respond to questions that focused on intersecting
issues relating to: the national policy; the local school (e.g. structure, facilities, colleagues and
students); and their individual background. In total, twelve interviews of approximately one hour
were conducted during school time on a day and at a time convenient to the teachers in January
2017.

Data analysis

Data analysis was an ongoing task during the study and was conducted using NVivo software. It
began with the verbatim transcriptions of the audio-recorded FGI and the field notes from the GOI
and continued with the transcripts of the II. Data were analysed using a six-phase thematic analysis
because of its flexibility as a method for identifying, analysing and describing themes or patterns of
meaning within data (Braun and Clarke, 2006). The first phase involved becoming familiar with all
aspects of the data. During the second phase, a long list of initial codes was generated in an
inductive and data driven process. The third phase involved sorting the different codes into
potential themes and collating all the relevant coded data extracts within the identified themes. In
this phase, SEM was applied to identify the potential influences of the different levels of factors
concerning teachers’ interpretations and perceptions of the PA policy and MI. In the fourth phase,
themes were reviewed and refined, and the themes from the FGI and the GOI were used to test the
themes and codes from the II. Within the fifth phase, themes were defined, refined and named, as
well as negotiated with co-authors and critical friends (Creswell, 2013). Finally, in the sixth phase,
selected extracts were analysed in relation to the research question in order to provide sufficient
evidence of the themes within the data.

Several strategies were used to support the trustworthiness of the findings (Creswell, 2013). The
data from the FGI as well as from the GOI were used to triangulate the findings from the II.
Further, peer debriefing was used, which involved discussing the study protocol and analysing the
data and negotiating themes with the co-authors and critical friends.

Findings

In analysing the data collected for this study, three themes were developed: diversity in teachers’
interpretations and uses of MI; influences from students, colleagues and principals; and dichoto-
mies in teachers’ perceptions of the PA policy and MI. Different levels of factors within SEM were
evident in the data. Intrapersonal, interpersonal and institutional factors seemed to particularly
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influence the teachers’ interpretations and perceptions of the policy and MI. However, the analysis
also showed an interrelatedness between the different levels of factors.

The three themes and relevant subthemes are presented below, supported by quotes translated
into English. All quotes used originate from II unless otherwise specified . Where relevant, more
context (e.g. teaching experience) is provided.

Diversity in teachers’ interpretations and uses of M|

The first theme provides insight into how teachers in the study interpreted and used MI. Three
different ways of interpreting MI were evident in the data: MI as academic movement activities; M1
as breaks; and MI as an incidental part of the lesson. Further, we found that teachers’ inter-
pretations and MI approaches were informed by high-stake policies about enhancing academic
achievement along with intrapersonal factors such as teachers’ values and competences and their
knowledge about the policy, and structural factors such as lack of preparation time.

MI as academic movement activities. Even though the PA policy in Denmark provides flexibility in
fulfilling the requirement of providing 45 minutes of PA each day for every student, most of the
participating teachers described MI as academic movement activities. However, there was sub-
stantial variety of opinions among teachers about the importance, content or purpose within
academic movement activities. Most of the examples that teachers provided involved activities that
combined the subject and task-irrelevant PA. For instance, students participated in relays and ran
around finding, collecting or remembering words and cards. Lars gave an example of this:

They [the students] get a sheet of tasks, and then they can run from one side to the other and answer the
questions.

In contrast, Erik (FGI) provided an example of task-relevant PA. He described a situation where
students were learning about mathematic functions by going outside to measure speed and distance
while running.

Even though some teachers in the study reported finding academic movement activities
meaningful, this was not a common way of implementing PA during classroom time. Some
teachers reported that they experienced challenges when trying to incorporate MI as academic
movement activities and shared examples of how high-stake policies play into these processes.
Mathilde highlighted:

I haven’t got the time for it [MI]. I have so much to do during my lessons.

Similarly, Cathrine discussed:

It [MI] can become stressful because of all the [academic] demands. [ ...] If I estimate the time spent
on academic movement activities and compare with the benefits, then it would often be better to let the

students sit at their tables.

Teachers found academic movement activities difficult and discussed that more time was
necessary to prepare lessons that integrated such activities. Cathrine, for instance, emphasised:
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It takes a long time to prepare [academic movement activities] [ ...] I would really like more time to
prepare this.

Reflecting other teachers’ shared experiences, Cathrine admitted that lack of preparation time
could lead to using MI as breaks instead of academic movement activities.

MI as breaks. M1 as breaks was a common way of implementing MI for most of the teachers in this
study. Teachers used breaks as a non-academic approach within lessons if students lost focus or
became restless. For example, Erik (FGI) discussed:

I think it’s fine that they [the students] get a break [during the lessons]. I tell them to take a walk
outside. To get some fresh air and some physical activity.

Similarly, Cathrine mentioned:

I often use PA as a break. The students get a feeling of a change during the lesson and something
different is happening, which gives you new energy and oxygen to the brain. And then you’re ready to
move on.

Teachers expressed that MI as breaks might be necessary to help students focus; however, in these
same discussions, teachers presented MI as breaks as less of a priority compared to the core subject
content.

A common way that teachers implemented breaks was by asking students to take a walk outside.
In this way, students could decide if and how much they moved during the break. As Fie shared, on
these occasions:

They [students] actually control it themselves, but they like to get out and get some air.

In their interviews, participating teachers did not associate breaks with any planning, academic
achievement or physical health benefits. The possible benefits discussed by teachers were related
to students’ well-being and classroom behaviour. MI as breaks seemed to be chosen by the teachers
for convenience and as needed (i.e. when students were restless). This was emphasised by Mathilde
and Fie who discussed that:

I never prepare those brain breaks
and that

These breaks are the most common, because it is the easiest [way to use MI]. It’s not because it’s the
best, it’s just because it’s easy.

Some of the teachers might prefer other MI strategies such as MI as academic movement
activities, but due to structural factors (i.e. lack of preparation time) and high-stake policies about
academic attainment teachers appeared to choose breaks that were short and easy to implement.
This demonstrates how factors at the institutional level, such as priorities inherent in the specific
school (i.e. lower importance of PA and health in comparison to core subjects and academic
achievement) and time for planning, seemed to influence intrapersonal factors in terms of teachers’
interpretations of MI.
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MI as an incidental part of the lesson. Some of the teachers in the study expressed a broader
understanding of MI than others. They talked about MI as an implicit or incidental part of the
lesson. This involved activities that the teacher did not prepare to promote PA or to promote
learning or other benefits through PA. Birgitte talked about MI this way:

It [MI] is situations when students move around, when they must be in groups and put the tables
together and so on and so on. For me, MI is about changes [in teaching practices]. You can call it
transitions during lessons.

A few teachers differentiated between subjects and discussed how in some subjects MI was an
incidental part of the lesson. Lars explained:

In physics they [the students] are moving anyway, because they are not sitting. They stand up, walk
around, picking up equipment and doing experiments and so on. According to the policy, this is also
MI. That’s when you don’t sit down. It can be defined this way anyway, but it is not activities with high
pulse of course.

MI as an incidental part of a lesson was also discussed as occurring when students had to move
to another place beyond the classroom or school. For example, as Fie explained:

We wanted to see some historical findings and we went there by bike. We didn’t take the bike because
we thought about MI, but because we had to go there. But it’s MIL.

Teachers’ reflections about their intentions with MI seemed to be influenced by discourses
concerning academic achievement and health at the beginning of the reform. However, at later
stages, some teachers expressed a more pragmatic and inclusive understanding of the policy and
use of MI. It appeared that these teachers engaged in this post-rationalization to justify existing
practices and avoid changes in their teaching.

Influences from students, colleagues and principals

The second theme relates to how students, colleagues and principals seemed to influence teachers’
interpretations and uses of MI. Within this theme, the following central subthemes were con-
structed: Students’ response to MI; and Lack of collaboration and leadership.

Students’ responses to MI. According to participating teachers, an interpersonal factor in the form of
students’ responses to MI influenced their approach to MI and how much MI was incorporated into
the classroom. Some teachers reported that not all students had positive attitudes towards MI, and
that some students would prefer to continue what they were doing at their desks. For example,
Birgitte said:

Some students find it [MI] annoying because suddenly they have to stop in the middle of something
[...] And some of them tell me that they find it uncomfortable to participate [ ...] they are afraid to
look silly.

Observations (e.g. Fie, GOI) confirmed differences in students’ reactions towards MI. The
teachers noted that students’ negative attitudes and resistance towards MI get stronger as the
students get older. For instance, Anders said:



Jorgensen et al. I

In seventh [grade] they are often happy to get out of the classroom, but especially in ninth grade they
are not always crazy about leaving their chair.

Accordingly, students’ reluctance to participate in MI was reported as a potential challenge in
implementing MI by several teachers, one that was difficult to overcome. For example, Helle shared:

Those ninth-graders, they don’t bother to participate. You could say that this should be a reason to
make them participate, but that’s not a battle I bother to take.

Some teachers also found that students most often preferred MI as breaks instead of MI as
academic movement activities. Cathrine’s comments are reflective of this challenge:

It’s hard to find something new and catchy. I think they [the students] have the feeling: ‘We have done
this before’, ‘we have done relays’, ‘we have collected cards’, ‘can’t we just. ..?’, [ hear a lot of: ‘can’t
we just?” ‘Can’t we just have a ten minutes break and then continue what we are doing?’

Similar discussions with teachers across all schools demonstrated how an interpersonal factor in
the form of students’ negative responses could potentially influence both the amount and fre-
quency of MI as well as the choice of MI approach.

Lack of collaboration and leadership. The diversity among teachers’ interpretations of MI revealed
that the interpretation of, and responsibility for, MI were delegated to the individual teacher.
Possibilities for collaboration and discussions with other teachers and the principal seemed absent
due to institutional or organisational factors. The lack of collaboration was evident in all four
schools and seemed to contribute to the diversity in teachers’ interpretations and perceptions of MI.
As Mathilde put it:

We discuss neither purposes nor content [related to MI] with each other.

When asked about the principal’s role in the implementation of MI, Klaus communicated a lack
of guidance and monitoring:

No one knows if there is any MI at all [ ...] It’s just something that the principal expects to happen
[...]1It hasn’t even been discussed at any meeting.

Fie also discussed:
The principal does not interfere in what we are doing regarding MI.

In their interviews, some of the teachers reflected on a need for a more collaborative culture.
Cathrine explicated:

I would really like if it [MI] was something that the teachers were fighting for. [ ... ] if we were on the
same side.

However, not all teachers expressed a need for more collaboration, discussions about purposes
and content or guidance concerning MI. For instance, as Fie commented:
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We don’t discuss the purpose and I don’t need a common purpose. We have so many things to think of,
and this [MI] is not something we prioritise. I’'m sorry to say.

Birgitte expressed a similar opinion:

We don’t discuss purposes with each other. I actually think that most of us only use MI because we are
told to.

It appeared that institutional factors, including priorities within the school and lack of possibi-
lities for collaboration influenced teachers’ interpretations and implementation of MI.

Dichotomies in teachers’ perceptions of the PA policy and MI

The final theme demonstrates how teachers’ perceptions of the PA policy are dichotomous. It also
highlights the influence of intrapersonal factors, such as knowledge, values and competences, on
teachers’ perceptions of the policy. In the analysis, the following three dichotomies were evident in
teachers’ perceptions about the PA policy and implementation of MI: No change or major change;
Important part of my job or not my job; and Easy or difficult.

No change or major change. Most of the teachers in the study expressed that the PA policy had not
impacted their teaching practices. Some of these teachers talked about MI as something they had
always done, and they did not reflect on the purpose of the PA policy. For example, Ivan said:

I don’t think it has caused a major change to my practice. MI has always been a part of my lessons.
Somehow, unconsciously. I almost never let my students sit down and listen for a whole lesson.

Some teachers’ interpretation of MI changed since the beginning of the reform (from academic to
incidental). Ivan explained:

At the beginning [of the reform] I thought that it [MI] should relate to the subject. But I don’t think like
that anymore. [ ...] It [MI] is almost anything when they [the students] are not sitting.

This change in interpretation made the PA policy easier to handle and contributed to a perception
of no change in teaching practices.

However, a few of the teachers in this study reported that the PA policy had significantly
impacted their teaching practices. Anders described his experience as follows:

It certainly has been a major change. I’ve been a teacher for many years and I don’t recall anyone
telling me to do something different [...] Suddenly we had a new reform, telling us to do certain
things. And every teacher in Denmark should do it [MI]. It took quite a lot of time for me to get used to
it. It really did.

For teachers such as Anders, who interpreted MI as academic movement activities, the PA
policy had significantly influenced how he prepares the lessons and his teaching practices.

Important part of my job or not my job. Most teachers expressed that PA should be a part of all
children’s everyday lives and therefore viewed the PA policy in a positive light. For example,
Klaus, who was a newly graduated PE teacher, said:
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I think it’s fantastic that PA has become a part of the school day. It simply forces the students to get out
of the classroom once in a while.

At the same time, most of the teachers expressed that even though they found MI important, they
did not find MI as important as the content of the different subjects. Cathrine, a PE teacher with
limited teaching experience, discussed the influence of a high-stake policy as follows:

Sometimes I think there’s a conflict between what I would like to do if I had the time for it, versus what
we must do in the subjects [...] We must constantly test and measure [students’ academic achieve-
ment] in the subjects [...] So MI is the first thing to be cut out.

Accordingly, despite sharing positive perceptions about PA, some teachers in the study con-
sidered MI as an “add-on” to their current responsibilities instead of supportive of their work.

There were also a few teachers in the study who held a negative perception of the PA policy.
Anders, a non-PE teacher with more than 20 years of teaching experience, discussed:

I think it’s a bad idea [...] But I have no problem implementing MI. As long as it’s dictated from
above, I’ll do it.

Consistent with this, Helle, another experienced non-PE teacher, shared the following:

I don’t care about how much students move around as long as they are good at the subjects I teach.
[...] I think that the school day should be shorter, so the kids would have sufficient energy for
participating in activities in the sport clubs. I don’t think PA is something for the school to take care
of.

It seemed like some of the teachers did not feel a sense of ownership of the implementation of
the policy. Fie, an experienced non-PE teacher found the policy and MI absurd:

I think it’s absurd that you remove possibilities for PA in other places in society, and then we have to do
MI in our academic lessons.

Similarly, Helle shared her frustration:

It’s not a reasonable demand to make teachers who don’t know anything about movement incorporate
MI. I would prefer that the PE teachers took care of the daily PA.

Overall, it appeared that the PE teachers in our study found MI more important than non-PE
teachers. In addition, the extent to which the teachers found MI important declined with growing
teaching experience, and in this way intrapersonal factors seemed to influence teachers’ percep-
tions of the PA policy.

Easy or difficult. Most teachers in the study did not find MI difficult. In spite of some of the teachers
reporting a lack of ideas and inspiration, the majority of teachers believed that they already had the
competences needed for MI. When asked about whether she felt prepared for MI, Fie replied:

It’s not something that a teacher can’t do. You know that’s the way we are — teachers. We’re used to
being creative and finding solutions.
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But not all teachers shared this feeling. Some of the teachers’ perceptions were influenced by structural
factors. They found MI difficult and they expressed a lack of time for MI. Cathrine explicated:

I think the integrated part [academic movement activities] is difficult in some subjects. I think that it’s
very challenging and hard to see how to do it.

The dichotomies in teachers’ perceptions within this theme not only illustrate a diversity among
teachers’ perceptions of the policy but also an interdependency between teachers’ interpretations
and perceptions. This interdependency contributes to the complexity of examining perceived
barriers and facilitators, because the individual teacher’s perception depends on their interpretation
of MI. Some teachers interpreted MI as academic movement activities at the early stage of the
reform. Accordingly, they perceived the policy as a major change to their normal teaching practice
and found MI challenging. However, due to lack of competences, lack of collaboration, guidance
and monitoring, or because teachers did not find MI important, they did not change their teaching
practices. Instead, they changed their interpretation of MI to fit their normal practices, and thus
avoided changes in the ways they taught. Consequently, their perceptions evolved as well, and MI
became easier and less challenging to implement.

Discussion

In the context of a national school reform in Denmark, the purpose of this study was to explore
lower secondary teachers’ perceptions and interpretations of a PA policy, with a focus on how
movement is integrated within academic lessons. The findings of this study demonstrate sub-
stantial diversity among teachers’ interpretations and perceptions of the policy and MI. Consistent
with related studies (e.g. Kirk and Macdonald, 2001; Leow et al., 2014), it was evident in the data
collected for this study that teachers recontextualised the PA policy in their own way and
devaluated the PA policy priorities in the light of high-stake policy about enhancing academic
attainment. The study also documented how the different levels of factors within SEM appeared to
be interrelated in influencing teachers’ interpretations and perceptions of MI, and in turn their
implementation of the policy. The inherent flexibility within the Danish PA policy text seemed to
facilitate heterogeneity of purposes, content and commitment at the level of implementing MI into
the context of practice.

The teachers in our study reported employing different MI approaches, which were influenced
by their perceptions of the policy and factors from different levels of SEM. MI as breaks was a
common approach shared by participating teachers. Breaks were interpreted as a non-academic
strategy and, similarly to previous studies, seemed to be chosen by teachers as a convenient, simple
and short form of MI (McMullen et al., 2014). Consistent with related studies, some teachers in this
study found MI to be an “add-on” to their current demands (Cothran et al., 2010; McMullen et al.,
2016), and a few teachers even found MI to be antagonist to academic instruction or learning
benefits (Webster et al., 2017).

Similar to the findings of previous studies, intrapersonal factors, including a lack of knowledge
about the benefits of MI (Benes et al., 2016) and a lack of awareness of the PA policy content
(Allison et al., 2016; Webster et al., 2017), as well as interpersonal factors such as students’
negative responses to MI (Webster et al., 2017), influenced teachers’ interpretations and percep-
tions of MI. Lack of time due to academic pressures and an already overcrowded schedule was
also perceived as a barrier to MI in this study, and is consistent with previous findings in this area
(e.g. Cothran et al., 2010; McMullen et al., 2016; Parks et al., 2007). This demonstrates that unless
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teachers perceive MI as supportive to academic requirements, they may resist incorporating
movement in their teaching practices. Teachers’ reflections about MI purposes and content could
probably benefit from knowledge about the possible relation between PA and learning.

Teachers’ understanding and use of MI as an incidental part of lessons seemed to be a way of
legitimising existing teaching practices. As such, some of the teachers in the study complied with
what Ball (2003) termed “cynical compliance”, where the teacher submits to the use of MI without
subscribing to the values and purposes that fostered the policy (Leow et al., 2014). This kind of
cynical compliance exposes a gap between the values and intentions within the policy and
teachers’ interpretations and deficient preparation and implementation of MI, thus indicating a
misalignment between the PA policy text and the context of practice. However, it is also an
example of how teachers recontextualised the PA policy and struggled to find meaning in the
context of practice (Maguire et al., 2015).

According to Webster et al. (2017), some teachers prefer to incorporate MI into naturally
occurring transitions, because they see this as integrative rather than additive to classroom routines
and practices. However, the teachers in this study who interpreted MI as an incidental part of the
lesson did not try to promote PA or reflect on any purposes regarding MI. Instead they tried to
avoid changes in their practices. In the future, it could be useful to consider if both deliberate and
incidental strategies of MI (Russ et al., 2017) could benefit from discussions about MI purposes
and content, in an attempt to achieve better alignment between the PA policy and practice.

Some teachers did not regard MI as their core mission, and consistent with other research (Cale
et al., 2016), a few teachers did not consider the promotion of PA as their responsibility at all.
Instead, they displaced the responsibility onto the students and their families as well as onto the
government. This is concerning, if the components of PA policy are to be realised in practice and
teachers are tasked with this responsibility.

Principals play a key role in allocating time for collaborative planning, the discursive articu-
lation of policies, and what is prioritised in the curriculum (Leow et al., 2014). However, it appears
that the principals at the four participating schools did not want to compromise teachers’ auton-
omy. A lack of direction from the principal, along with the lack of a written local policy and
collaborative school culture may remove the pressure to implement the PA policy and allow
teachers to make their own decisions about the implementation of MI. Nevertheless, as docu-
mented by Langille and Rodgers (2010), there could be a conflict between the autonomy and
flexibility provided by the policy and the principals, and the directions and specificity wanted from
teachers. The diversity among teachers’ interpretations of the policy and MI suggests a lack of
definitional clarity and discussions about the PA policy and a lack of clarity regarding the scope of
MI. Even though the policy must be flexible in order to reflect the different school contexts and
teachers’ values and competence levels, there is a risk that the policy will be diluted, and that
teachers’ interpretations of MI will become too inclusive, giving the impression that every kind of
movement is synonymous with an MI approach. According to Russ et al. (2017), incidental MI
includes all kinds of movement that are associated with increased heart rate, reduced sedentariness
and increased PA. However, in the case of the Danish PA policy, reduced sedentariness or
increased PA in itself is not mentioned as part of the policy purposes. A possible misalignment
between policy text and practice could therefore also be a matter of lack of clear language
regarding the intentions of the policy, the means of achieving them and the lack of specific
accountability measures (Carlson et al., 2013; Stylianou et al., 2019).

Even though the principals in this study might have tried to encourage a decentralised individual
approach to the use of MI, participating teachers did not have a sense of ownership of, and
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commitment to, the implementation of the policy. Possibilities for collaboration, shared decision-
making and common commitment seemed absent due to other priorities communicated within the
school. Yet, collaboration and support from colleagues and principals can have a major impact on
implementation of MI (Langille and Rodgers, 2010; Webster et al., 2018), and research suggests
that teachers want to feel connected to each other at their school and engage in collaborative
planning (Egan et al., 2018). In a study by Dinkel et al. (2017), collaboration was identified as an
underutilised resource by teachers for the promotion of MI, and this issue might also be the case at
the four schools in our study.

The findings of this study accentuate the importance of acknowledging the possible diversity
among teachers’ interpretations and perceptions of MI. They also provide additional insight into
the complexity of how the levels of factors within SEM are interrelated in influencing teachers’
interpretations and perceptions of PA policies and MI. Future research regarding the implemen-
tation of PA policies should acknowledge the diversity in, as well as the interdependence between,
teachers’ interpretations and perceptions of policies. A limitation of this study relates to the lack of
consideration of principals’ and students’ perspectives. Future research should consider collecting
data from different stakeholders to provide a richer understanding of policy interpretation and
implementation as well as relevant influencing factors.

Conclusion and recommendations

This study provides insights into how a PA policy that is part of a national school reform is
interpreted and transformed by individual teachers. The study confirms that policy implementation
is not simply a matter of teachers adhering to a fixed PA policy text and putting PA into the context
of practice. Rather, it was clear that the policy text was recontextualised as a result of individual
interpretations. Teachers are different and operate in various contexts. Accordingly, they interpret
and perceive PA policies in unique ways influenced by various discourses, by other high-stake
policies, and by intrapersonal, interpersonal and institutional factors.

Given the level of flexibility inherent in the policy, more attention on school-level imple-
mentation seems to be necessary. In order to help teachers to make sense of the policy in the
context of practice, we suggest that principals provide leadership in initiating discussions about
values, purposes and priorities related to the PA policy. To facilitate policy implementation, we
suggest that principals work on establishing a supportive and collaborative school culture and
allocating necessary resources in the form of materials, training time, preparation time, and col-
laboration time. We also suggest that principals acknowledge that teachers are different. If gov-
ernments and principals wish to foster meaningful connections and avoid misalignment between
the PA policy text and school priorities and practices, their approaches need to acknowledge
teachers’ histories, values and identities. At the same time, it is expedient to have all teachers
within a school discuss the rationale behind the PA policy and expected outcomes, to promote a
coherent articulation between the context of policy text production and the context of practice.
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Abstract

The Danish government passed a school reform in August 2014 targeting primary and lower sec-
ondary education and including a physical activity-policy (PA-policy). Our aim with this article was
to investigate how lower secondary teachers deal with policy demands dictating 45 minutes of
daily PA for all students. In total, 14 lower secondary teachers representing both sexes and various
subjects and experiences were purposively selected to take part in a qualitative study. The data
collection methods included focus group interviews, individual interviews and a combination of
observations and informal interviews. The thematic analysis was informed by Michael Lipsky’s the-
ory (2010) regarding street level bureaucrats and their exercises of discretion and uses of coping
strategies. The article documented how lower secondary teachers exercised their discretion and
used various coping strategies in carrying out their daily tasks concerning the integration of PA
into general classroom time. It was also found that the extent to which teachers adopted the cop-
ing strategies was influenced by five interrelated variables. The findings could inform the govern-
ment as well as the local schools to develop appropriate ways to adjust the policy and to consider
how to promote PA-implementation processes in the future.

Introduction

It is well established that physical activity (PA) promotes health (Janssen et al. 2010; Strong et al.,
2005; Dobbins et al. 2013) and well-being (Ahn & Fedewa, 2011; Biddle & Asare, 2011). Recent lit-
erature also suggests that participation in PA can be beneficial for cognitive function and academic
achievement (Singh et al. 2018; Esteban-Cornejo et al., 2015; Bidzan-Bluma & Lipowska 2018).
Notwithstanding the multiple benefits of PA, many children and adolescents worldwide do not
meet the recommended PA guidelines (WHO 2018) and Danish schoolchildren are among those
with the lowest level of physical activity (PA) in Europe (Inchley et al. 2016). Only 6 % of the 15-
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year-old girls and 15 % of the 15-year-old boys in Denmark do PA for at least 60 minutes a day
(Danish Health Authority 2019). To meet the rising political concern about children’s inactivity lev-
els and to promote PA for achieving health and well-being numerous initiatives have been intro-
duced around the world.

Due to the fact that children and adolescents spend a large part of the day at school and it is com-
pulsory to attend school, research emphasizes that school is an ideal setting for promoting PA (In-
stitute of Medicine 2013; WHO 2018). Accordingly, school-based public policies and interventions
are increasingly being used worldwide to address health, inactivity and obesity among children
and adults (Institute of Medicine 2013; Masse et al. 2013; McMullen et al. 2015).

In august 2014 a new reform in the Danish public schools was passed by the Danish government,
and one of the major changes was that physical activity (PA) should be a mandatory part of the
syllabus corresponding to an average of 45 minutes per day. The purpose was to ensure that all
students engage in PA every day to promote their health and well-being and to support motivation
and learning in all subjects (Danish Ministry of Education 2014). According to the Danish Ministry
of Education (2014) this may be accomplished by “introducing short periods of PA such as a morn-
ing run, ball games or similar, other longer lasting and continual activities in cooperation with local
sports clubs or by using PA as a pedagogical tool in working with the different subjects” (p.9). Be-
sides this no demands, rules or guidelines on how to integrate PA during school day were given
except from the phrase that “It is the duty of the headmaster to ensure that, within the overall
teaching time, pupils participate in physical exercise and activity each day to an extent correspond-
ing to an average of 45 minutes per day” (Danish Ministry of Education 2014, p.9). The PA-policy
are determined at the national level and the responsibility for the implementation of the policy is
retained by the municipalities and the individual schools. As a result, the principal and the staff
within each school has a pivotal role in the implementation of the PA-policy, which affords a con-
siderable degree of flexibility and autonomy at the school level.

Although, PA-policies are considered essential and effective means of promoting PA in schools
(Masse 2013; Robertson-Wilson et al. 2012), “policies are not self-implementing” (Salvesen et al.
2008, p 280). A number of contextual factors influence the implementation process (Masse 2013)
and teachers seem to play an essential role (Weatherson et al. 2017; Allison et al. 2016).

Studies of the implementation of the Danish school reform show that teachers in general are
made responsible for using PA during their lessons (Jacobsen et al., 2017). In other words, many
schools have opted for movement integration (MI), which means that they have infused PA into
general education classroom time (Webster et al., 2015) in line with official recommendations for
PA promotion (IOM 2013). Reports about the Danish school reform also state that a considerable
number of teachers —and particularly lower secondary teachers - find Ml difficult and challenging
(Jacobsen et al., 2017). International literature points to lack of preparation time, lack of time due
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to pressures of academic performance, lack of space and resources and lack of competence as
some of the main barriers to Ml (Webster et al. 2017, Goh et al. 2017, Stylianou et al. 2016,
McMullen et al. 2016). Despite a slight progress from 2015 to 2017, fewer than 20% of teachers in
Danish schools incorporate Ml into lessons every day (Jacobsen et al., 2015, 2017).

To fully comprehend the effect of national PA-policies it is necessary to obtain an understanding of
the implementation process, and this entails an exploration of how teachers’ (and other stake-
holders’) perceive, interpret and translate the PA-policy into practice.

The findings presented in a recent article (Authors 2019) showed substantial diversity among Dan-
ish lower secondary teachers’ interpretations of the PA-policy and MI. Consistent with related
studies, it was evident in our findings, that teachers recontextualised the Danish PA policy and de-
valuated the priorities of the PA policy in the light of high-stake policies concerning academic
achievement (Kirk & Macdonald, 2001; Leow et al., 2014). The autonomy and flexibility afforded
by the PA policy seemed to facilitate a diversity of approaches and commitment at the level of in-
tegrating movement into practice. The article also showed that the diversity among teachers’ in-
terpretations of the PA-policy and the variations in their approaches to Ml consequently could
lead to a possible slippage or misalighment between policy and practice. However, we do not fully
comprehend how and why teachers manage the PA-policy the way they do.

Implementation research is often driven by a top-down approach investigating ‘implementation
failure’, explaining an implementation gap from the perspective of the government and giving
general advices (Nilsen 2013). In the case of the findings presented by Authors (2019) a top-down
advice could be to make the policy goals and content clear and consistent (Nilsen et al. 2013), thus
limit teachers’ autonomy. However, according to Michael Lipsky (2010) teachers are not policy
takers, but policy makers, and autonomy and discretion is seen as a desirable and important part
of how teachers carry out their jobs as ‘street-level bureaucrats’. Lipsky affords a theory that can
helps us comprehend how teachers exercise their discretion when managing the PA-policy.

Since, we have limited knowledge about PA-policy implementation processes from teachers’ per-
spective, and due to the fact that lower secondary teachers experience greater challenges in incor-
porating MI compared to primary school teachers, this study is focusing on how lower secondary
teachers exercise their discretion in the implementation of the Danish PA-policy in a local school
context. Accordingly, the purpose of this study is to gain insight into lower secondary teachers’ be-
havior when confronted with the PA policy.
Questions to be followed:

e How do lower secondary teachers exercise their discretion in managing the PA-policy?

e How can we understand lower secondary teachers’ behaviour when they are confronted

with the demand of Ml (integrating PA into general classroom time)?

129



Theoretical approach

This study is informed by Michael Lipsky’s theory about the role of street level bureaucrats in pol-
icy implementation (Lipsky 2010). Lipsky defines street-level bureaucrats as ‘public service workers
who interact directly with citizens in the course of their jobs, and who have substantial discretion in
the execution of their work’ (Lipsky, 2010, p.3). Discretion is ‘the capacity and obligation to decide
what actions are appropriate and the ability to take those actions’ (Boote, 2006, p.465), and the
substantial discretion and autonomy of street-level bureaucrats implies that they have considera-
ble influence on how public policy is implemented and carried out. According to Lipsky street-level
bureaucrats, like teachers, experience a gulf between the demands and the limited resources
available (Lipsky 2010; Vedung 2015; Winter 2002). To ease the workload and the cross-pressures
teachers are compelled to use what Lipsky calls coping strategies, such as rationing services and
simplifying or routinizing their job tasks. Tummers et al. (2015) conceptualize Lipskys’ perspective
on coping this way: ‘Coping during public service delivery is defined as behavioral efforts frontline
workers employ when interacting with clients, in order to master, tolerate, or reduce external and
internal demands and conflicts they face on an everyday basis’ (p.1100). In this way teachers be-
come policy makers and the policy carried out by the teachers is therefore a result of the coping
strategies.

In a discussion and redevelopment of Lipsky’s theory Winter (2002) and Winter & Nielsen (2008)
suggested a distinction between individual and common policy-preferences. According to Winter
(2002) it is a paradox in Lipsky’s theory that street-level bureaucrats all cope more or less in the
same way under similar working conditions. A study by Winter (2002) has implied that street-level
bureaucrats also deliver policies to citizens in accordance with their own individual values. In a cri-
tique of Lipsky’s theory Evans (2011) argues that Lipsky gives insufficient attention to the impact
of professional status and commitments on the exercise of discretion (Evans 2011). Ballet &
Kelchtermans (2009) documented that teachers need to balance three considerations or prefer-
ences: the demands of the policy; their senses of professionalism; and their commitment to the
students. Therefore, it would be reasonable to consider influences from both personal and profes-
sional preferences as well as workload, resources and influences from the local principal when in-
vestigating factors that influences how teachers exercise their autonomy and cope with their
working conditions.

Methods

A qualitative and interpretive approach was chosen to gain an in-depth understanding of how
lower secondary teachers carry out their jobs when implementing a policy in a local school con-
text. The data collection took place at four schools from four different municipalities in October-
November 2015 and January 2017. Three to four lower secondary teachers from each of the four
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schools were selected based on gender, teaching experiences and education background (at least
one PE teacher and at least one non-PE teacher). In total, 14 teachers were included in the study.

Data collection

Multiple methods were chosen to gain an in-depth understanding and insight into the complexity
of the implementation process and teachers’ behaviour as well as a strategy to support trustwor-
thiness (Maxwell 2013).

Focus groups
Focus group interviews were conducted in October 2015 in order to gain insight into teachers’ per-

ceptions of the PA-policy as well as their social interactions while discussing the policy and the use
of Ml (Halkier, 2016). Teachers were listening and commenting on other teachers’ perceptions and
experiences and asking each other questions. The interview guide was developed based on a liter-
ature review of factors that influence teachers’ integration of PA into public schools (Authors
2017). The interview guide included semi-structured open-ended questions that were intended to
give teachers opportunities to freely express their values and beliefs, as well as to allow probing
guestions (Kvale & Brinkmann, 2009).

Participant observation and ‘go-along’
The combination of participant observations (Spradley 1980) and go-along observations and infor-

mal interviews (Kusenbach, 2003) in ‘natural’ settings gave insight into how teachers carried out
their daily jobs, their uses of Ml during teaching and their interactions with colleagues and stu-
dents. The go-along interviews as well as the observations were recorded through fieldnotes to
underline the informal conversation. The observations focused on observing how and when teach-
ers used Ml during lessons and was collected in connection to informally interviewing the teach-
ers. In this way the informal go-along interviews allowed probing questions and contributed to a
more comprehensive understanding. The method also included go-along observations and inter-
views of teachers during recess and during informal meetings. Data from participant observations
and go-along interviews were collected in November 2015 and lasted approximately 14 hours at
each of the four schools.

Individual interviews
Twelve individual interviews of approximately one hour were conducted during school time on a

day and at a time convenient to the teachers in January 2017. The Individual interviews were con-
ducted in order to gain an in-dept understanding of how the individual teacher interpreted the PA
policy. An interview guide with semi-structured open-ended questions was used to facilitate
teachers’ responses of relevance to the PA-policy and to allow follow-up questions (Kvale & Brink-
mann, 2009). The guide was informed by data collected from the focus group interviews and the
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participant observations as well as a socio-ecological model (McLeroy et al. 1988). In alignment
with the socio-ecological model, the guide included semi-structured questions related to: the pol-
icy level; the local school level and the individual level.

Data analysis
The process of data collection and data analysis are always interrelated (Cresswell 2013). In this

study the analysis was an ongoing task that started with the transcriptions from the audio-rec-
orded focus groups and individual interviews and the write-up of field notes from observations
and go-along. At first, we used an open, inductive and data driven approach to provide a rich de-
scription of the overall data (See Authors 2019 for an analysis of lower secondary school teachers’
perceptions and interpretations of a state school PA-policy). However, for this article the analysis
was driven by our theoretical and analytic interest. This approach was chosen to provide a de-
tailed analysis of a specific aspect of the data (Braun & Clarke 2006).

Findings

In the investigation of how teachers manage the PA-policy and how we can explain teachers’ be-
haviour we identified two overarching themes: Coping strategies and Explanations of coping be-
haviour.

Coping strategies

Through the analysis we found five subthemes representing different coping strategies employed
by the teachers: Prioritizing, simplification, routinizing, modification and denying discretion. The
data associated with the five subthemes revealed how the participating teachers exercised their
discretion and autonomy and adopted different coping strategies to secure a manageable work-
load.

Prioritising
Some of the teachers in the study coped with their workload by prioritising the subjects over Ml.
Mathilde shared:
“I' haven’t got the time for it [MI]. | have so much to do during my lessons.”
Cathrine elaborated and discussed the influence of what appears as a more high-stake policy re-
garding academic attainment as follows:
“Sometimes | think there’s a conflict between what | would like to do if | had the
time for it, versus what we must do in the subjects [...] | have to test and measure
over and over how the students are doing in the subjects [...] So, Ml is the first thing
to be cut out.”
Mathilde and Cathrine among others believed Ml to be an add-on to their usual job tasks and not
as important as the subject content. These teachers’ perceptions of their tasks can be interpreted
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with Lipsky’s observations that says that street-level bureaucrats often work in jobs with conflict-
ing and ambiguous goals (Lipsky 2010).

Simplifiying
Simplifying was a coping strategy that some of the teachers in the study used to manage the im-
plementation of the PA-policy and make their work easier. Mathilde and Fie discussed how they
chose Ml activities that were unplanned and selected primarily because they were convenient.
This was emphasized by Mathilde:
“I never prepare those brain breaks. It’s just something | remember from some-
where.”
and Fie elaborated:
“these breaks are the most common, because it is the easiest. It's not because it's
the best, it's just because it's easy.”
These teachers simplified their job tasks to reduce the complexity of planning and using of Ml by
choosing common and easily initiated brain breaks. Most often simplifying was used along with
routinising, as a similar way of coping to make tasks manageable.

Routinizin

Some teafhers developed their own patterns of routines to cope with tasks and ease their work-

load. Erik (FGI) shared how he used Ml almost every day:
“Most often | tell the students to take a walk. (...). If you look out of the window you
would probably see students walking two times around the building and back to the
classroom. Students have a break and do something different than sitting. It’s has be-
come a routine in many classes.”

Birgitte expressed a similar strategy:
“Usually | say: ‘Hurry up, run out into the schoolyard and come back’. I'll admit that’s
the way | do it [implement MI]. Because | still think | have a lot to prepare within the
subject.”

Apparently, teachers invented routines and standard solutions due to their perceived workload

and lack of preparation time.

Teachers’ use of prioritising, simplifying and routinising as coping strategies all seemed to be influ-
enced by work conditions that characterise the jobs of street-level bureaucrats, like limited time
to fulfil the job task and conflicting demands.

Modifying
Other teachers in the study used modification of the policy as a coping strategy. Fie explained that
in some subjects M| was just a normal part of what students did during class:
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“In physics, | think we have lots of movement, because when students are doing ex-
perimental work, they are moving around in the classroom. In my opinion students
are doing Ml when they are not sitting on a chair.”
Ivan discussed how Ml in his opinion has to do with variations in teaching practices:
“I' think when students don’t sit, they are doing MI. When it’s not a traditional way of
teaching [students sitting at their tables] [...] At the beginning [of the reform] |
thought that it [MI] should relate to the subject. But | don’t think like that anymore
[...] It [MI] is almost anything when they [the students] are not sitting.”
In this way the teachers modified the policy and made it fit their normal practice. Fie (FGI) shared:
“I know that you could question if it’'s Ml because it’s just a normal part of the sub-
ject[...] To meit’s ML.”
These teachers modified the goals and content of the PA-policy in order to obtain a better fit be-
tween the new policy and their usual practices, and this made their jobs easier. Apparently, teach-
ers engaged in a modification of the goals and content of the PA-policy as a sort of post-rationali-
zation to justify existing practices and to avoid changes in their teaching.

Denying discretion
One of the teachers in the study chose another way to cope with the PA-policy than the other
teachers. This teacher denied possibilities for discretion and instead he followed the policy obliga-
tions, or what he believed was the goals and intentions of the policy. Even though he did not com-
mit to the idea of the PA policy and use of MI. Anders explained:
“Well, we spend a lot of time, about 15 minutes, although the movement activity
might only take five minutes. Because we have to get up and we have to put down
the pencil and shut down the computer and lock the doors because we have comput-
ers and phones in the classroom. And we have to walk to the gym, and we need in-
struction [...] Then they [the students] jump around for five minutes and we’ll go
back to the classroom. Then the thesis — or one of the thesis - is that children should
be able to concentrate much better right after PA. It’s not right at all. | think it takes a
long time to have children cooling down, so that they are back where we started. It
takes a long time. However, as long as it’s [MI is] dictated from above, I'll do it [use
MI].”
This teacher uses neither personal nor professional policy preferences as arguments for using Ml.
Instead he disregards his personal and professional judgments and discretion. It is worth consider-
ing whether denying discretion is a coping-strategy or not, however, according to Lipsky denying
discretion is a common way of coping that street-level bureaucrats sometimes use in order to limit
responsibility (Lipsky 2010). The use of solely policy-preferences take the responsibility away from
the teacher, and according to Maynard-Moody & Musheno (2000) he becomes a ‘state-agent’ who
act in response to rules and laws.

Thus, interviews with teachers provided insight into different coping strategies and showed that
teachers truly were policy makers. They exercised their discretion and developed strategies to
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cope with goal conflicts, uncertainties and work pressures, and the strategies became the PA pol-
icy.

Explanations of coping behaviour
Further, in our analysis we identified five sub-themes describing different explanations of why

teachers opted for coping behaviour: perceived workload; lack of resources; professional prefer-
ences; personal preferences; and lack of policy preferences of the principal

Perceived workload
Most teachers in the study experienced an increasing workload. Fie explained:

“There are so many things we have to do, and we’re busy ... we’re extremely busy.
Ml is just one among a thousand things we must do, and new things keep coming up
[...] We're always one step behind in all we have to do”
Because of the perceived workload teachers used different kinds of coping-strategies to ease the
workload. Birgitte shared:
“I don’t like to break up my teaching [using MI]. Because | think there are so many
things we have to think of”
Teachers experienced conflicting goals and some teachers used prioritizing as a coping strategy to
reduce workload as well as the uncertainty that followed the conflicting and ambiguous goals. Ap-
parently, M| was the first thing to cut out, when teachers prioritized between Ml and the subject.

Lack of resources
The participating teachers expressed lack of different kind of resources as a problem to meet the

policy demands. Teachers mentioned insufficient resources concerning time, space and ideas.
Jacob and Helle discussed the time issue:
“lack of time is a barrier. | would like if we had some more time for it [MI]” and
“You have 45 minutes and a huge curriculum. That makes it very hard to spend
teaching time for it [MI]”
Some teachers talked about lack of space. Lars explained that he used Ml several times a week
during his teaching, however, he would prefer that the classrooms were bigger, and it was easier
to put the tables back and forth. He shared:
“I need much more space [for MI]. The classrooms are too small, and the tables takes
up too much space.”
Fie even mentioned that:
“The schools are not intended for movement. We need space”
Other teachers discussed that they needed ideas and inspiration for MI. Anders said:
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“I would like a catalogue with all kind of movement activities to use within the class-
room”
According to some of the teachers it was easy to find inspiration for younger students. But, for
lower secondary students it was difficult. This was emphasized by Cathrine:
“There is plenty of ideas [for MI] for primary students, but there is lack of [MI] ideas
for lower secondary [students], and that’s a problem”
Teachers’ perceptions of insufficient time, space and ideas for Ml led to the use of coping strate-
gies. Teachers prioritized the subjects over Ml and they simplified and routinized their teaching
practices due to lack of resources.

Professional preferences
Teachers’ professional preferences also seemed to influence how some teachers exercised their

discretion and coped with the policy. Apparently, some teachers experienced a conflict between
their teacher identity and the goals of the PA-policy. Helle explained:
“l don’t care about how much students move around as long as they are good at the
subjects | teach [...] I'm not a health apostle, I'm a teacher in two subjects”.
Teachers saw themselves as professionals teaching specific subjects and not as PA-promoting
agents. For this reason, Helle among other teachers developed coping strategies to manage the
conflict. A few teachers also expressed that they lacked knowledge that could help them justify
the policy. Anders mentioned:
“It’s not enough for me to know that PA promotes health. That’s not an argument to
me. | need evidence. | need knowledge that tells me that’s this [using MI] is the best
way [for learning] for our students.”
This conflict between teachers’ professional identity and the PA-policy also illustrates that some
teachers perceived the implementation of the policy as a rather meaningless task imposed by the
government.

Personal preferences

Teachers coping strategies were also influenced by teachers’ individual values, beliefs and compe-

tences as well as a concern for their students’ motivation. Cathrine explained:
“It takes a lot of time to prepare Ml, and if you use the frugal preparation time on
stuff [MI] that you know only half of your students enjoy, and you know that some of
your students have no motivation for Ml and some might even try to destroy the ac-
tivity, then you end up with what you know works”

Birgitte shared another example:
"[...] some of them tell me that they find it uncomfortable to participate [in MI] [...]
they are afraid to look silly.”

For this reason, among others, Cathrine and Birgitte preferred unplanned Ml routines, in which

the students had a break from the subject. These examples show that teachers not only follow
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rules and regulations as ‘state-agents’ but also act in response to the students in the specific situa-
tion as ‘citizen-agents’ (Maynard-Moody & Musheno 2000).

Students’ reluctance towards participating in M|l was also revealed during some of the participant
observations. In one observation it was obvious that almost half of the students felt uncomforta-
ble participating in the activity in which they were told to move in ‘creative and funny ways’ in
front of each other. Fieldnotes from a participant observation, Anders:
“(...) Two girls refuse to participate (...) Some students walk normal while looking
down. It looks like some are embarrassed. (...) A boy and one more girl refuse to par-
ticipate”
This issue regarding students’ motivation and teachers’ competences revealed a concern men-
tioned by some of the physical education (PE) teachers. Klaus shared:
“It really helps if you’re a PE-teacher. You have plenty of ideas for activities and how
to use them”
Mathilde had the same opinion as Klaus, however, she also discussed the importance of teachers’
beliefs and attitudes:
“My 7th grade has more Ml than, for example, the parallel class, so | think it depend
on teachers’ attitudes. If you are not a PE-teacher and you don’t find PA important or
you don’t have the desire to move, then it can be difficult”
However, the participating non-PE-teachers did not share their PE-teacher colleagues concern re-
garding lack of competences. Fie, who modified the policy to fit her normal practice explained:
"It’s [MI] not something that a teacher can’t do. You know that’s the way we are —
teachers. We're used to being creative and finding solutions [...] We ask ourselves:
How do we solve this movement issue? | think, it’s a competence that all teachers
have.”
Apparently, teachers’ senses of MI-competences were related to their coping strategies as well as

their professional preferences and whether they found the PA-policy important or not. For exam-
ple, teachers who modified the PA-policy to fit their usual practices were not in a need for devel-
opment of new competences. However, as revealed in some of the participant observations some
teachers lacked competences in regard to Ml which led to a sense of discomfort and reluctance by
the students.

Lack of policy preferences of the principal
According to some of the teachers it seemed like their use of coping strategies was influenced by a

lack of valuing, accountability, monitoring or quantitative and qualitative measurements of stu-
dents PA. Cathrine discussed:
“No one is interested in if the students have developed social competences or motor
skills during my class or if we have done some enjoyable PA together. It will not be
measured or written anywhere [...] So, Ml is the first thing to be cut out.”

Klaus communicated a lack of guidance and monitoring as well:
”"No one knows if there is any Ml at all [...] It’s just something that the principal ex-
pects to happen [...] It hasn’t even been discussed at any meeting.”

137



Apparently, there were no guidance or support regarding Ml from the principals, at any of the four
schools involved, and to almost all teachers it influenced how they exercised their discretion and
coped with the policy. Some teachers experienced the inherent autonomy within the policy as a
strength because of the leeway for discretion. Other teachers had the opposite experience. How-
ever, in both cases the experiences led to coping behaviour. In the first case teachers routinized,
simplified or modified their Ml practice, and in the second case teachers prioritised tasks that they
found more important than the PA policy.

Discussion

The purpose of this study was to gain insight into lower secondary teachers’ behaviour when con-
fronted with the PA policy. In the following we will discuss the two overarching themes regarding
teachers’ use of different coping strategies and explanations of the use of coping strategies. Fi-
nally, we will discuss possible consequences of teachers’ coping strategies and suggestions on how
to limit teachers’ use of coping strategies.

Consistent with previous findings (Lipsky 2010; Maynard-Moody & Musheno 2003; Baviskar 2018)
teachers in our article used coping strategies to ease their workload and balance the conflicting
demands. Teachers, except of one, exercised their discretion and used different coping strategies
in the implementation of the PA-policy. It is not surprising that teachers exercised their discretion,
because they are expected to make professional judgements in the classroom. However, it
seemed that teachers’ coping strategies effected the implementation of the PA-policy more than
other policy demands. Some teachers prioritised job tasks (teaching the subject content) that they
identified as more important than implementing a PA-policy. Short Ml routines were made up and
used when students needed a break, and the goals and content of the PA-policy were modified to
make the PA-policy fit teachers’ normal practice. All these coping strategies influenced the quan-
tity and quality of Ml and resulted in a slippage or misalighment between the PA-policy and prac-
tice. Therefore, it was important to investigate the possible explanations of why teachers use cop-
ing strategies, and to find out ways to limit the use of coping strategies.

However, one of the teachers in our study did not exercise discretion to ease his perceived work-
load. Instead he denied the possibilities for autonomy and discretion concerning the PA-policy. Ac-
cording to a study by Maynard-Moody & Musheno (2012) some street-level bureaucrats invoke
rules and laws to protect themselves and to justify their actions and decisions. In another study
this kind of obedience has been termed a survival strategy that some teachers use when they do
not or only partly agree with the policy (Ballet & Kelchtermans 2009). Although, only one teacher
in our study coped with the PA-policy this way, denying discretion is, according to Lipsky (2010), a
common way to limit responsibility among street-level bureaucrats. One of Lipsky’s points is that
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street level bureaucrats can subvert policy by denying their discretion in order to protect them-
selves from blame and from having to take difficult decisions (Lipsky 2010: Evans & Harris 2004).

Based on inspiration from Lipsky (2010) and the critique and redevelopment of Lipsky’s theory
(Winter 2002; Winter & Nielsen 2008; Evans 2004; Harrits & Mgller 2014; Ballet & Kelchtermans
2009; Maynard-Moody & Musheno 2000) we described five possible explanations of why teachers
used coping strategies in the implementation of the PA-policy.

Teachers perceived a massive workload that influenced the use of coping strategies. Ballet &
Kelchtermans (2009) discuss the ‘intensification thesis’, as an attempt to provide an explanation of
the growing pressure on schools and teachers due to increasing demands driven by economic logic
and efficiency. According to Ballet & Kelchtermans (2009) teachers try to avoid the experience of
intensification by using coping strategies, which allow them to maintain a sense of control.

Consistent with other studies lack of resources was also an explanation of the participating teach-
ers’ coping strategies (Winter 2002; Lipsky 2010). According to Lipsky (2010) and Winter (2002) it
is a universal problem that street-level bureaucrats experience chronically insufficient resources
and therefore it is an important explanation of coping behavior.

Another explanation of teachers’ coping behavior was related to their professional preferences,
which is consistent with research by: Ballet & Kelchtermans (2009); Ellis 2011; and Harrtits &
Mgller (2014). According to Viig & Wold (2005) schools and teachers do not have students’ health
as their mission and as criteria for success, and therefore teachers might experience conflict of
goals. This is consistent with the participating teachers’ experiences. Teachers developed coping
strategies to manage the conflict between their professional teacher identity and the goals and
content of the PA-policy.

Personal preferences were another explanation of teachers’ coping behavior. Consistent with pre-
vious studies teachers should not be reduced to state-agents (Maynard-Moody & Musheno 2000;
Winter 2002). Rather than state-agents who act in response to rules, demands and procedures
within the policies teachers were citizen-agents who act in response to the students in the specific
circumstances (Maynard-Moody & Musheno 2000). Due to the fact that teachers also coped in re-
sponse to students’ needs, Nielsen (2006) argued that street-level bureaucrats are not always
forced to cope. Sometimes they cope to optimize their job satisfaction or, as in this article, to ac-
commodate students’ motivations or make good relations with students. The citizen-agent per-
spective is part of the personal preferences which also include teachers’ personal values, beliefs
and attitudes. In contrast to most related studies (Parks et al. 2007; Larsen et al. 2012; Webster et
al. 2015) none of the participating teachers expressed a lack of competences, and therefore this
was not part of the insufficient resources. It is surprising as teachers were confronted with a new
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policy involving 45 minutes of daily physical activity for all students. However, observations re-
vealed that some teachers need education and competences regarding the use of Ml to promote
students’ participation and motivation for MI. According to Lipsky (2010) it is not uncommon that
street-level bureaucrats try to find explanations for their behaviour somewhere else than in their
own inadequacy, and this might also be the case for some of the participating teachers. However,
if teachers routinize practice or if they modify the PA policy to avoid changes in their teaching
practice it is not that surprising that these teachers do not experience a lack of competences.

Finally, a lack of policy preferences of the principal appeared to be an explanation for coping be-
haviour. In the case of the Danish PA-policy the formulation is pretty vague, and the policy affords
a considerable degree of autonomy and flexibility. However, the local school principals have the
opportunity to discuss priorities and develop guidelines related to the PA-policy.

According to the teachers in our article the principals did not interact in any way in the implemen-
tation of the PA-policy. They did not support or monitor the process, and they did not try to dis-
cuss or develop any guidelines. In this article we have demonstrated that lack of accountability
concerning PA-participation seemed to promote some teachers’ use of prioritising, routinising and
simplifying as coping strategies. However, it is paradox that the same teachers also perceived the
PA-policy demands as conflicting to their current job tasks concerning students’ academic achieve-
ments. As shown by Matland (1995) goal conflict and ambiguity are often negatively correlated. If
the ambiguity is narrowed in the PA-policy and the policy goals and guidelines are made clearer
and explicit the probability for conflicts increases, because teachers will become aware of threats
to their autonomy. Contrary to the findings in our article, Lipsky argues that principals usually try
to restrict teachers’ discretion while teachers seek to expand their autonomy (Lipsky 2010). Some
of the teachers in our article were quite satisfied with the lack of prescriptions in the policy which
left a leeway for discretion while other teachers, in consistence with related research, preferred
guidelines and monitoring (Langille & Rodgers 2010).

The difference between teachers’ beliefs about the policy may point to the necessity of discus-
sions and development of PA-policy goals, intentions, content, evaluation criteria etc. on a local
school level, in respect for individual and professional preferences, instead of on a national level.
Because, as pointed by Bergen & While (2005) general policy guidance cannot, by its nature, ad-
dress the individual and contextual circumstances.

It was evident from the data collected that teachers truly are the policy makers. Legislation and
other policy decisions only exist on paper. The impact is dependent on what happens during the
implementation process (Winter & Nielsen 2008). The PA-policy are formed during the implemen-
tation process by teachers as they exercise their discretion and develop coping strategies.
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It is a problem to students’ health and wellbeing that the PA-policy apparently, is given less atten-
tion and priority than other tasks. Coping-strategies will most often result in a misalignment be-
tween policy and practice, but in the case of the PA-policy the misalignment problem is amplified.
In this way, it becomes a democratic problem as well, as teachers are expected to follow policy
rules and demands. The PA-policy need the same quantitative and qualitative attention as other
tasks if we want students’ PA participation to become a serious promoter of health, wellbeing and
academic achievement.

Future research should acknowledge that the relationship between policy and practice is not lin-
ear and direct, that coping is a normal, but most often dysfunctional or inexpedient, part of how
teachers carry out their jobs, and that different interrelated variables influence the extent to
which teachers adopt the coping strategies. In order to limit teachers’ coping strategies it is neces-
sary to acknowledge the different coping strategies and particularly the possible explanations. It
would be interesting and most relevant to explore the PA-policy from a students’ perspective and
especially from the principals and other school leaders’ perspective including their reasons for not
discussing the PA-policy implementation process with the teachers. Additional research on coping
behaviour and possible explanations is needed, but the findings from our study provide important
insights about teachers’ behaviour when they are confronted with a PA policy.

Conclusion

The findings presented in the article provide insight into how lower secondary teachers carry out
their jobs as street-level bureaucrats. Teachers exercise their discretion and adopt coping strate-
gies to make their jobs easier and to avoid or minimize goal conflicts and uncertainty. Five copings
strategies were identified: Prioritizing, simplification, routinizing, modification and denying discre-
tion. Five interrelated variables were used to explain why teachers cope with their job tasks the
way they do: perceived workload; lack of resources; professional preferences; personal prefer-
ences; and lack of policy preferences of the principal. Even though coping behaviour might be una-
voidable in carrying out the job as a teacher it is followed by problems, as the use of coping strate-
gies influence the implementation process and the PA-policy is not carried out as intended.

Notwithstanding, the fact that most policy implementation studies according to Tummers et al.
(2015) focus on state-agent narratives examining how laws and demands are achieved, the find-
ings in this article accentuate the importance of including different perspectives or narratives
when investigating, evaluating and fine-tuning the implementations process related to policy-im-
plementation.
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The results on how teachers exercised their discretion to cope with the PA-policy in various ways
could inform the local schools to develop appropriate ways to implement the PA-policy and dis-
cuss how to limit teachers’ dysfunctional coping behaviour. Potentially, the findings could also in-
form the government to consider how to promote implementation processes in the future. Per-
haps involving teachers and other stake-holders by inviting them to join focus groups in a sort of
‘needs assessments’ could contribute to teachers participation and commitment, as according to
Sulz et al. (2016) it is important that teachers are motivated and involved in the development of
new practices.
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Bilag

1. Bilagirelation til udarbejdelse af litteraturreview
a. Seggeprotokol
b. Flowchart
c. Tabel 1 (inkluderede artikler)

2. Bilagirelation til interviews
a. Interviewguide til fokusgruppeinterviews

b. Interviewguide til individuelle interviews

3. Bilag med angivelse af litteratur udarbejdet i relation til afhandlingen, men som ikke indgar
i bedgmmelsen
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Bilag 1 a

Sggeprotokol

— samlet resultat for sggning i seks databaser

Database: ERIC (46), PsycInfo (79), Academic Search Premier (246), Teachers Reference Center
(116) ProQest Education Database (610) and Scopus (590)

Afgraensning: 1. januar 2000 — 31. august 2016

Fokus 1 Fokus 2 Fokus 3 Fokus 4
Bevaegelse og fysisk Oplevelse Leerer Skole
aktivitet
Physical activit* Perception Teacher Elementary School
OR OR OR
Movement integra- Attitude Primary School
tion OR OR
OR Belief Lower secondary
Brain breaks OR School
OR Willingness OR
Activity breaks OR Classroom
OR Experience
Movement breaks OR
OR Motivation
Energizers OR
Perspective
131.624 2.455.473 782.542 1.770.624
1 1 1
AND AND AND
2: 2 2
27.863 AND AND
3: 3
2.641 AND
4:
1.687

Gra litteratur og kae-
desggninger:
26

| alt:
1.713 artikler

Der er lavet forskellige afgraensninger afhaengig af hver enkelt database. Tallet i parentes angiver
antallet af fund indenfor hver af de seks databaser. | ERIC var det sdledes 46 artikler. | ProQuest
Education Database er der sggt ved brug af Thesaurus.
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Bilag1b

Flowchart — artikel 1

26 artikler gennem referencer og gra litteratur

v

1642 artikler screenet i titel og abstract

88 duplikater fiernet

61 artikler gennemlaest

1581 artikler ekskluderet pga.:

Ikke engelsk, dansk, svensk eller norsk
Ikke relateret til fysisk aktivitet

Forkert malgruppe (fx barnehave)
Fokus pa seerlige malgrupper

(fx overvaegt og ADHD)

A4

24 artikler inkluderet

149

37 artikler ekskluderet pga.

Ikke fokus pa leererinitieret FA i
skoletiden

Ikke fokus pa leerernes oplevelse
af anvendelsen af FA

Fokus pa hvordan ikke-
uddannede idreetsleerere oplever
at undervise i idreet

Fokus pa leerernes oplevelse af
egen professionelle udvikling

Figur 1 - Flowchart



Bilag 1 ¢

Bilag til artikel 1: “Implementeringen af motion og bevaegelse i skolen — et review af hemmende
og fremmende faktorer set i et leererperspektiv” af Henrik Taarsted Jgrgensen & Jens Troelsen i

tidsskriftet Studier i laereruddannelse og —profession (2017).

Tabel 1

Flere af studierne rummer undersggelser af forhold som ikke blot vedrgrer laerernes oplevelse af implementering af
fysisk aktivitet i skolen. | studier, hvor det er tilfeldet, er det kun beskrivelser og resultater af de dele af studiet, som
vedrgrer lzerernes oplevelse, som indgar i tabellen.

Bogstaverne angiver hvilket af de fire niveauer i den socio-gkologiske model den pagzeldende faktor vedrgrer: a) det intraperso-
nelle niveau, b) det interpersonelle niveau, c) det organisatoriske niveau og d) det kulturelle og politiske niveau

| studiet af Delk et al. kan det faglige stof vaere en del af bevaegelsesaktiviteten i activity breaks, hvilket er i modsaetning til de fleste
andre studier og ogsa i modsaetning til den forstaelse af activity breaks, som anvendes i dette review. Bevaegelse i activity breaks er
i dette review defineret ved, at bevaegelsesaktiviteten hverken er kombineret med eller integreret i det faglige stof, men netop
kendetegnet ved at vaere et break fra det faglige stof.
P& samme made, som hos Delk et al. anvender McMullen betegnelsen activity breaks for deekkende over alle korterevarende be-
vaegelsesaktiviteter, som anvendes i undervisningen

tion in Ontario
Canada

Grade 3,50g7

barrierer leererne oplever

Survey

Fgrste forfat- | Antal delta- Informationer om studiet Resultater

ter, arstal, gere, studiets

studiets navn | varighed,

Land klassetrin

Allison et al. 307 lzerere (79 | Undersggelse af i hvor hgj grad Fremmende faktorer:

2016 % k) (ud af 508 | lzererne oplever, at bevaegelse e  Atlaererne oplever bevaegelse i undervisningen
Daily Physical udvalgte lae- bliver implementeret i undervis- som vigtigt for eleverne (a)

Activity policy rere fra 532 ningen, hvad der har betydning e  Atlzrerne kender til de politiske krav vedrgrende
implementa- skoler) for implementeringen og hvilke bevaegelse (a, d)

At den fysiske aktivitet skemasattes og monitore-
res (c, d)

Hazmmende faktorer:

Pres pa at na fagenes curriculum (d)

Mangel pa tid (c)

Mangel pa plads (c)

Foler sig ikke forberedt og klar til at implementere
bevaegelse (a)

Mangel pa udstyr og ressourcer (c)

Darligt vejr (c)

Bartholomew
& Jowers
2011

Texas I-Can!
us

47 lerere (25
intervention og
22 kontrol)

8 skoler

6 maneder

K-5

Udgangspunkt i Theory of Plan-
ned Behavior

Undersggelse af lzerernes vurde-
ring af a) programmets kvalitet,
b) oplevet kompetence, c) ople-
vede barrierer, d) ars erfaring, e)
eget aktivitetsniveau over syv
dage, f) egen hgjde og vaegt
mhp. BMI.

Kurser for lzererne i at kombi-
nere og/eller integrere fysisk ak-
tivitet med/i det faglige stof
Selvrapportering og korte obser-
vationer to gange om maneden

Fremmende faktorer:

Nemt at implementere (c)

Aktiviteterne har forbindelse med det faglige stof
(c, d)

Oplevet kompetence (a)

Erfaring (a)

Kurser (c)

Hammende faktorer:

Mangel pa tid (c)
Mangel pa ressourcer (c)
Mangel pa oplevet kompetence (a)

Leererens eget fysisk aktivitetsniveau og BMI har ingen
signifikant betydning for implementering
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Benes et al. 17 lerere (15 | Undersggelse af lzerernes viden Leererne mener, at skolen har et vigtigt ansvar for at
2016 kog2m) om sammenhange mellem be- fremme fysisk aktivitet. (a)
us Grade 1-12 vaegelse og leering og leereres op- | Jo yngre lzereren er, jo mere viden om bevaegelse i
levelse af at bruge bevaegelse undervisningen har lzereren (a)
som undervisningsstrategi og in- Bevaegelse i undervisningen kraever forandring i ma-
tegrere bevaegelse i undervisnin- den, lererne normalt underviser (a)
gen Leerere med begraenset undervisningserfaring er
mere positivt indstillede over for bevaegelse i under-
Mixed-methods design: Survey og | visningen end laerere med meget erfaring (a)
semistrukturerede interview Leererne oplever at bevaegelse gger elevernes gleede
og engagement (b)
Leereren er en kritisk praediktor for bevaegelse i sko-
len (a)
Eleverne er mere fokuserede efter bevaegelse (b)
Ingen signifikant forskel mellem idraetsleerere og
ikke-idraetslaereres viden om sammenhaenge og ind-
stilling til at skulle integrere bevaegelse i undervisnin-
gen (a)
Haemmende faktorer:
e  Manglende viden om sammenhangen mellem
bevaegelse og lzering (a)
e  Det kan veere sveert at fa eleverne til at deltage
(b)
e Bange for at eleverne synes, at det er fjollet og
de ikke vil tage det serigst (a, b)
e Bange for at eleverne vil fgle sig udstillede (b)
e  Bange for at aktiviteterne forstyrrer andre klas-
ser (b, c, d)
e  Sveert at planlaegge, szerligt nér det skal integre-
res i det akademiske stof (c)
Cothran et al. 23 lerere Undersggelse af lzerernes ople- Fremmende faktorer:
2010 (14k og 9m, velse af forandring og villighed til e Omsorg for eleven og gnsket om at imgde-
us alle uden at integrere bevaegelse i undervis- komme elevens behov — ikke kun de akademi-
idreetslae- ningen mhp. fremme af fysisk ak- ske (a)
rerudd.), tivitet e Elevernes engagement (b)
10 skoler Leererne meldte sig frivilligt til at ° Bevaegelse opleves som noget, der stgtter og
1ar integrere bevaegelse i undervis- kan integreres i undervisningen (a)
12 lerere ningen gennem et ar.
Grade 1-5 og Gennemgik kurser. Dygtige Hzaemmende faktorer:
11 leerere idraetsleerere som mentorer for e  Akademisk pres (d)
grade 6-12 lzererne. e  Manglende tid (iseer Grade 6-12) (c)
Laererne kunne selv bestemme e Manglende viden (a)
hvor meget og hvornar FA e  Bevaegelse opleves, som noget laererne skal
Interview fgr og efter - to og to gdre ud over den normale undervisning (a, c, d)
leerere samme.n. Laererne blev e  Bevaegelse opleves af nogle lerere ikke som de-
bedt om at skrive logbgger. Felt- res opgave (a)
noter ud fra observationer. Data-
triangulering
Delk et al. 2014 Henholdsvis Undersggelse af hvad der frem- Fremmende faktorer:
CATCH 1039 og 831 mer lerernes implementering af e Introduktion til og traening i brug af aktiviteter
us lerere bevaegelse i undervisningen Ud- (c)
30 skoler vikling af 55 Activity breaks @ 5-10 | o  Stgtte fra kursusvejlederne (b, c)
Grade 6-8 min, som kunne kombineres med | ¢  Adgang til aktiviteter og materialer (c)
2 x 3 mane- eller integreres i det faglige stof
der Kurser, hvor leererne blev indfgrt i

aktiviteterne

Manedlige besgg pa skolerne
med vejledning

Survey
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Gately et al. 8 leerere (4 m | Undersggelse af leerernes ople- Fremmende faktorer:
2013 og4k) velse af implementeringen af e  Oplever at eleverne er glade for at fa lov til at
TAKE 10! 2 skoler TAKE 10! bevaege sig (b)
UK Grade 3-6
1lar Semistrukturerede interview ud- Haemmende faktorer:
fort tre gange 4 10-15 minilgbet | ¢  Mangel p4 tid pga. overloaded curriculum (c, d)
af skoledret e  Mangel pa tid pga. hyppige forstyrrelser fra
test, ekskursioner, event, motionsdage m.m. (c,
d)
e  Mangel paa forberedelsestid pga. akademisk
pres (c, d)
e  Bevaegelse opleves som noget ekstra og ikke
lige sa vigtigt som fagets stof (a, c, d)
e  Den enkelte lzerer og skolen bliver vurderet p3,
hvor godt eleverne klarer sig i de centrale fag
som engelsk og matematik (d)
e Mener ikke, at det er ngdvendigt eller vigtigt
med mere bevaegelse for eleverne (a)
e  Forstaelse af, at elever lerer bedst og hurtigst
ved at sidde ned (a)
e  Mangel pé plads (c)
Bekymret for at det forstyrrer andre klasser (a,
c)
e  Darligt vejr (c)
e  Aflysning af bevaegelse bruges som straf for dar-
lig opfgrsel (a)
Gibson et al. 135 lzerere Identificering af succeser og ud- Fremmende faktorer:
2008 24 skoler (14 | fordringer i forbindelse med inte- | e  Oplevelsen af at det er vigtigt at opfordre ele-

Physical Activity
Across the Curri-

intervention

grering af bevaegelse i det faglige

verne til fysisk aktivitet (a)

og 10 kontrol) | stof svarende til 90 min/ugen a e  Kurser og stgttende omgivelser (b, c)
culum (PAAC) 3ar moderat intensitet. e  Positivt elevudbytte (a, b)
us Grade 2-5 Kursus for lzererne (1 dag) e  Oplevet kompetence (a)
Survey, observationer, selvevalu- | o QOplevelsen af at bevaegelsesaktiviteter giver va-
ering, seks fokusgruppe-interview riation (a, b)
4 60 min. med 10-15 lzerere i e  Oplevelsen af at bevaegelse fremmer adfzerd, ro
hvert interview og opmaerksomhed, trods den modsatte for-
ventning (b)
Haemmende faktorer
e  Mangler tid pga. akademisk pres (d)
e  Forlidt plads (c)
Gilmore & Do- 136 leerere Udgangspunkt i motivationsteori: | Fremmende faktorer:
nohoe 20 skoler Undersggelse af sammenhangen | e  Nar skolen har strategier for implementering af
2016 mellem laerernes motivation, feer- bevaegelse i undervisningen (c, d)

Daily Physical Ac-
tivity policy imple-
mentation in On-

digheder og oplevet kompetence
til at levere 20 minutters daglig
bevagelse i undervisningen

e  Oplevelsen af at have tilstraekkelig viden, fzer-
digheder og kompetencer (a)
e  Oplevelsen af at bevaegelse og idraet er vigtigt

tario for eleverne (a)
Canada Survey
Haemmende faktorer:
e  Mangel pa ressourcer og support (c)
e  Mangel pa viden (a)
e  Mangel pa oplevet kompetence (a)
Goh et al. 10 Leererstu- Udgangspunkt i transformativ lze- | Fremmende faktorer:
2013 derende (8 k ringsteori og en socio-gkologisk e  Adgang til gvelsesforslag pa websites (c)

Physical Educa-
tion Programming
Infusion

us

og2m)

model:

Undersggelse af forandring af lee-
rerstuderendes personlige sund-
hed og oplevede barrierer mod

e  Atlaereren har mgdt sunde aktive rollemodeller
i egen skoletid (a)

e Atlaererne mener, at det er vigtigt at eleverne
bevager sig (a)
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integrering af bevaegelse i under-
visningen

Semistrukturerede interview

Haemmende faktorer:

e  Pres pa at na et fagenes curriculum og blive klar

til test (d)

Mangel pa tid (c)

Mangel pa plads (c)

Bange for kaos og for at miste kontrol (b)

Bekymret for om elever fgler sig udstillede eller

bliver til grin (udskolingen) (b)

e  Bekymret for om kolleger og ledelse synes, det
er veerd at bruge tid pa (b, d)

Holt et al. 68 lerere Undersggelse af i hvor hgj grad Fremmende faktorer:
2013 4 skoler leerere implementerer bevaegelse | e  Nar lsererne praesenteres for forskellige strate-
us K-5 i undervisningen og hvordan lze- gier til at implementere bevaegelse i undervis-
rerene oplever at skulle imple- ningen (c)
mentere bevaegelse i undervisnin- | e  Nar ressourcer og kurser er tilstede (c)
gen
Haemmende faktorer:
Survey e  Mangel pa viden om, hvordan man skal imple-
mentere bevagelse i undervisningen (a)
e  Pres pa at na fagenes curriculum (d)
Howie et al. 8 lerere (4 Undersggelse af lzerernes ople- Leererne forventede, at aktiviteterne ville skabe uro
2014 grade 4, 4 velse af at anvende bevaegelse i og det kunne veaere sveert at fa eleverne til at sidde
The Brain BITES grade 5) undervisningen i form af activity ned efterfglgende, men oplevede det modsatte (a,
(Better Ideas 1 skole breaks a henholdsvis 5, 10 og 20 b)

Through Exercise)
us

minutter

Fokusgruppe-interview

Fremmende faktorer:

e Leererne oplever udbytte af anvendelsen af acti-
vity breaks — herunder glaede, forbedret lzering
og mindre forstyrrende adfzerd (a, b)

e At aktiviteterne er korte (max 5 min.) (c)

Haemmende faktorer:

e  Oplevelse af pres i form af standardiserede test
og et omfattende curriculum (d)

e  Mangel pa tid (c)

e  Bange for at bevaegelse vil skabe uro (a)

Ladekjeer & Hjar-
bech

2016

Krop og Kompe-
tencer

Danmark

12 lerere og
4 paedagoger
5 skoler

lar

Undersggelse af hvordan leererne
og paedagoger oplever kompeten-
ceforlgbet og hvilke udfordringer
de oplever er forbundet med at
integrere bevaegelse i skoledagen

Fokusgruppe-interview

Der er forskel pa leerernes og elevernes oplevelse af,
hvad bevaegelse er: For leerere og paedagoger er be-
vaegelse ikke ensbetydende med hgj puls. Leererne
oplever, at elever ikke forbinder bevaegelse med lav
intensitet (a)

Fremmende faktorer:

e  Nar bevagelsen giver mening — enten som
pause pa lange skoledage eller bevaegelse med
et fagligt indhold (a, c)

e  Atder er udviklet undervisningsmateriale, hvor
bevagelse er en del af faget (c)

e At udviklet materiale til aktiviteter kan genbru-
ges (c)

e  Sparring med kolleger med henblik pa inspira-
tion og udvikling (b, c)

Haemmende faktorer:

e  Mangel pa forberedelsestid (c)

e  Mangel pa plads (c)

e Bange for at forstyrre undervisningen i andre
klasser (b, c, d)
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Langille & Rod- 4 |erere (3 k Udgangspunkt i social-gkologisk Fremmende faktorer:

gers oglm) model: Undersggelse af sammen- | e At bevaegelse veaerdsaettes og prioriteres pa sko-

2010 4 skoler haengen mellem de forskellige ni- len (d)

Canada K-7 veauer i modellen —herunder lze- | o  En synlig ledelse, som angiver retning for arbej-

reres oplevelse af politiske krav det med bevaegelse i undervisningen og hvor-
mht. at fremme elevers fysisk ak- dan bevaegelse skal monitoreres (b, c, d)
tivitet og udfordringer og succe- | o  En stgttende kultur pa skolen er essentiel for ef-
ser i forbindelse med implemen- fektiv forandring (d)
teringen
Haemmende faktorer:
e  Pres pd at na curriculum ggr at leererne veelger
Interview indhold, hvor eleverne bliver testet (d)
Mangel pa tid (c)
e Ateleverne ikke testes, hvor bevaegelse indgar
(d)
e  Modvilje mod kurser og professionel udvikling,
hvad angér bevaegelse i undervisningen (a)

Larsen et al., 2013 | 8 skoler (2 Undersggelse af lzerernes ople- Fremmende faktorer:

Norge skoler med 1- | velse af barrierer og facilitatorer e  Atlzererne oplever at fysisk aktivitet er vigtigt
7. Klasse, 4 for implementering af en national for elevernes sundhed, leering og adfaerd (a)
skoler med politik, hvor man opfordrer til
8.-10. Klasse daglig fysisk aktivitet i skolen Haemmende faktorer:
og 2 skoler Kvalitativt case-studie pa otte ° Akademisk pres, som iseer kommer til udtryk i
med 1.-10 skoler 8.-10 klasse (d)
klasse) Fokusgruppeinterview e Manglende tid (c)

38 lzerere e Mangel pa kompetencer (a, c)
e  Mangel pa feerdigheder i at organisere (a)
e  Efterlyser aktiviteter, som kan kobles med det
faglige stof (c)
e  Mangel pa faciliteter (forskelligt fra skole til
skole, men isaer udskolingen) (c)

Lowden et al. 24 |xerere Undersggelse af lzerernes ople- Leererne oplever stor glaede ved implementeringen

2001 3 skoler velse af udbytte og udfordringeri | og at det er en positiv del af elevernes skoledag (a,

The Class Moves! K-7 forbindelse med implementering b)

Scotland og Wales

af bevaegelse i undervisningen

Observationer, semistrukturerede
interview og logbgger

Leererne oplever at bevaegelse programmet bidrager
til pget koncentration, mindre rastlgshed, variation,
gget kropsbevidsthed og bedre samarbejdsevne (a,
b)

Fremmende faktorer:

e Leereren har selvtillid og viden om de underlig-
gende principper for programmet (a)

e  Support fra kolleger og ledelse (b)

e  Mulighed for at se kolleger anvende program-
met, dele gvelser og diskutere anvendelsen
med kolleger (b, c)

Haemmende faktorer:

e  Prespad atna curriculum (d)

e  Mangel pa tid (c)

e  Mangel pa plads (c)

e  Mangel pa fleksibilitet i skemaet til hvor og
hvornar man kan indlaegge aktiviteterne (c)

e  Aktiviteterne er ikke tilpasset de zldste klasser
(c)

e  Bange for at miste kontrol (b)

McMullen et al.
2014
us

12 leerere (6 k
og6m)

Undersggelse af lzerernes ople-
velse af at benytte korte aktivite-
ter, hvor bevaegelse anvendes

Fremmende faktorer:
e  Aktiviteterne er nemme at igangsatte og orga-
nisere (c)
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Fire leerere som pause eller hvor bevaegelse e  Aktiviteterne er kortvarende — dvs. 5-10 minut-
grade 1-6 og kombineres med eller integreres i ter (c)
otte leerere det faglige stof, og identificering e Nar bevaegelse er koblet med det faglige stof
grade 7-12 af faktorer som har betydning for (kombineret eller integreret) (c)
leerernes villighed til at anvende e Ateleverne synes, det er sjovt (b)
aktiviteterne
Haemmende faktorer:
Semistrukturerede interview og e Bange for at miste kontrol (a)
lzererlogbgger e  Bekymring for elevernes sikkerhed (a)
e  Bekymring for om eleverne kan falde til ro og
koncentrere sig efterfglgende (a)
e  Mangel pa tid (c)
e  Forlidt plads (c)
Naylor et al. 42 lerere Undersggelse af effekten af pro- Fremmende faktorer:
2006 grade 4-5 grammet (AS! BC) pa elevernes e  Stgtte fra kursuslederne (telefonkontakt og be-
Action Schools! (fase 1) 49 bevagelse i skolerne. Herunder s@g pa skolerne) (b)
BC leerere grade leerernes oplevelse af program- e  Samarbejde med andre laerere (b, c)
Canada 5-6 (fase 2) met og hvad der efter leerernes e  Adgang til ressourcer (c)
10 skoler mening hjalp eller forhindrede e Positiv respons fra eleverne (b)
11 maneder implementering af bevaegelse. e Fleksibilitet i gvelser (c)
Survey, leererlogbgger og fokus- Hammende faktorer:
gruppe-interview e  Pres pa at nd et fagenes curriculum og blive klar
til test (d)
e  Mangel pa forberedelsestid (c)
e  Mangel pa stgtte fra ledelse og andre laerere (b)
e  Mangel pad hensigtsmaessig beklaedning — her-
under sko (c)
e  Darligt vejr (c)
Parks et al. 314 lzerere Udgangspunkt i teori om individu- | Lzererne er generelt positive over for integrering af
2007 44 skoler elle og kollektive mestringsfor- bevagelse i undervisningen (a)
us ventninger (Bandura)
Undersggelse af 1) hvor villige og | Fremmende faktorer:
forberedte lzerere er med henblik | e  Erfaringer med at mestre integreringen af be-
pa at integrere bevaegelse i un- vaegelse i undervisningen har stor betydning (a)
dervisningen, 2) forholdet mellem | ¢  Na&r lzereren finder bevaegelse vigtigt og veerdi-
lererens fysiske form og aktivi- fuldt for elevernes fysiske, mentale og akademi-
tetsniveau og villigheden til at an- ske udbytte (a)
vende bevaegelse i undervisnin- e Mulighed for at observere lzrere integrere be-
gen, hvor forberedte de er og ni- vaegelse succesfuldt (b)
veauet af individuel og kollektiv e  Opmuntring og stgtte fra ledelse og andre lze-
efficacy, 3) faktorer af betydning rere (b)
for individuel og kollektiv efficacy | o  Oplevelsen af kollektive mestringsforventninger
(a, b, d)
Survey
Haemmende faktorer:
o  Fgler sig ikke forberedte og mener at de har be-
hov for kurser og stgtte (a, c)
Svag eller ingen betydning:
e  Leererens egen fysiske form og aktivitetsniveau
(a)
Stylianou, Kulinna | 13 lzerere Udgangspunkt i Guskey’s foran- Fremmende faktorer:
& Naiman, 2016 (1m og 12k) dringsmodel: Underspgelse af lee- | @  Mener at fysisk aktivitet er vigtigt (a)
us 1 skole rernes oplevelse af at skulle inte- e  Omsorg for elevernes sundhed og trivsel (a)
1ar grere bevaegelse i undervisnin- e Oplever at fysisk aktiviteter stgtter elevernes
K-5 gen, af handteringen og organise- lzering (a, b)

ringen i praksis, af treeningen/kur-
set og processen i forbindelse

e  Positiv respons fra elever (b)
Eleverne synes at det er sjovt (b)
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med implementeringen. | hvor
hgj grad bevaegelse bliver en del
af undervisningen. Om der er for-
skel pa 0.-2. Klasse og 3.-5.
Klasse.

Bade activity breaks og bevae-
gelse kombineret med eller inte-
greret i det akademiske indhold

Selvrapportering, semi-strukture-
rede interview, refleksions-kort
og observationer

e  Positivt elevudbytte (b)

e  Stgtte fra ledelse og kursusunderviserne (b)

e  Oplevelse af at aktiviteterne giver variation og
vaekker eleverne (a, b)

e  Godt at have bestemte og klare mader at orga-
nisere og instruere eleverne pa (c)

e  Kortvarende og nemme at implementere (c)

Haemmende faktorer:

e  Mangel pa tid (c)

e  Det tager lang tid at komme ud af klasseveerel-
set og tilbage igen efter et break (c)

e  Sveert at fa eleverne til at stoppe igen og vende
tilbage til undervisningen (b)

e  Aktiviteter ikke tilpasset malgruppen (c)

Webster et al.

247 lererstu-

Undersggelse af sammenhaengen

Positiv sammenhang mellem kurser pa laereruddan-

2010 derende (227 | mellem lzererstuderendes bio- nelsen — herunder erfaringer med at anvende bevae-
us k og 20 m) grafi, oplevede kompetencer for gelse i undervisningen — og oplevet kompetence (a,
integrering af bevaegelse i under- | c)
visningen og indstilling til mere Positiv sammenhang mellem oplevet kompetence
bevagelse i skolen og indstilling til mere bevaegelse i skolen (a)
Erfaring med idrzet og fysisk aktivitet i fritiden kan
Survey og selvrapportering vaere en vigtig faktor for oplevet kompetence (a)
Leererstuderende, som har haft gode oplevelser med
idreet i skolen er positive overfor at integrere bevae-
gelse i undervisningen (a)
Zldre lererstuderende oplever lavere kompetence
end yngre (a)
Ingen entydig sammenhang mellem BMI og oplevet
kompetence (a)
Webster 201 leererstu- | Undersggelse af hvordan person- | Positiv sammenhang mellem kursus pa lereruddan-
2011 derende lig biografi influerer pa forandring | nelsen — herunder erfaringer med at anvende bevae-
us 16 uger af oplevet kompetence og indstil- | gelse i undervisningen — og oplevet kompetence (a,
Fokus paind- | ling til mere bevaegelse i skolen c)
skoling under et kursus i leereruddannel- Positiv sammenhang mellem oplevet kompetence
sen designet til at forberede lae- og indstilling til mere bevaegelse i skolen (a)
rere pa anvendelse af bevaegelse i | Leaererstuderende som har haft gode oplevelser med
skolen. idreet i skolen er positive overfor at integrere bevae-
gelse i undervisningen (a)
Survey og selvrapportering
Webster et al. 201 lzerere Udgangspunkt i innovationsteori Leerere, som er bevidste om de politiske krav er
2013a (92% k) og et socio-gkologisk perspektiv: mere tilbgjelige til at implementere bevaegelse, nar
Australien 79 skoler fra Undersggelse af ssmmenhangen | de oplever support fra ledelsen (d)
42 skoledi- mellem laerernes bevidsthed om
strikter politisk krav, oplevelsen af sko- Fremmende faktorer:
Grade 1-6 lens support af bevaegelse i un- e  Support fra ledelse og skolen som helhed (b, d)

dervisningen, oplevede faktorer
af betydning for bevaegelse i un-
dervisningen og selvrapporteret
anvendelse af bevaegelse i under-
visningen.

Survey, selvrapportering og fo-
kusgruppe-interview

e  Overensstemmelse mellem egne veerdier og fi-
losofi vedrgrende undervisning og leering og an-
vendelsen af bevaegelse i undervisningen (a)

e Nemt at implementere (c)

e  Resultater af implementeringen er synlige for
ledelsen (b, d)

e Nar lererne ser sig selv som innovative (a)

Webster et al.

2013b
Australien

103 (97 % k)
leererstude-
rende

16 uger

Udgangspunkt i en teori om me-
stringsforventninger (efficacy be-
liefs):

Undersggelse af relationen mel-
lem lzererstuderendes mestrings-

Signifikant relation mellem villighed til at integrere
bevaegelse og oplevede barrierer. Negativ relation
mellem villighed og barrierer. Jo flere oplevede bar-
rierer, jo mindre villighed.
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forventninger, villighed til at inte-
grere bevaegelse i undervisningen
og oplevede barrierer for integre-
ring af bevaegelse — under et 16

ugers kursus i lzereruddannelsen.

Survey

Ingen signifikant sammenhaeng mellem villighed til
at integrere bevaegelse og mestringsforventninger

(a)

Haemmende faktorer:

e  Mangel pa tid (c)

e  Mangel pa plads (c)

e  Mangel pa tid til at gve sig i at integrere bevae-
gelse (c)

e  Mangel pa support fra ledelsen (b)

e  Mangel pa tid til at samarbejde (c)

Webster et al.
2015
us

213 leerere
(93 % k)

60 skoler fra
46 skoledi-
strikter

K-6

Udgangspunkt i social lzeringste-
ori:

Undersggelse af hypoteser: til-
fredshed med egen oplevelse af
idraet i skolen medfgrer at man
selv kan lide at vaere fysisk aktiv,
som igen medfgrer at man ople-
vet hgjere kompetence for at in-
tegrere bevaegelse i undervisnin-
gen, som medfgrer mere bevae-
gelse i undervisningen.

Survey og selvrapportering

Tilfredshed med idrzet i skolen (K-12) er direkte og
positivt relateret til egen glaede ved fysisk aktivitet,
som er direkte og positivt relateret til oplevet kom-
petence for at anvende bevaegelse i undervisningen.
Og oplevet kompetence er direkte og positivt relate-
ret til selvrapporteret anvendelse af bevaegelse i un-
dervisningen (a)
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Bilag 2 a

Interviewguide — Fokusgruppeinterview

Briefing

e Praesentation af interviewer

e Formalet med undersggelsen

e Kort om formen for fokusgruppeinterviewet og formalet. Ca 1,5
time
e Ingen rigtige svar. Undga stgj og at tale i munden pa hinan-

den

e Underskrive samtykkeerklaeringer (I kan til enhver tid treekke
jeres samtykke tilbage, anonymitet, fortrolig databehandling)

e Harlspgrgsmal inden vi begynder?

Alle praesenterer sig med navn, hvor mange ar man har veeret lee-
rer, hvor mange ar pa xx skole, hvilke fag man er uddannet i og
hvilke fag man underviser i, ...

Interviewspgrgsmal/startspgrgsmal

Organisering af motion og
bevaegelse pa xx skole

Hvordan foregar Motion og bevaegelse pa Jeres skole?
Giv gerne eksempler

Hvordan oplever, forstar
og hdndterer udskolings-
leerere integreringen af
motion og bevaegelse i ele-
vernes skoledag?

Hvad er Jeres umiddelbare oplevelse af at motion og bevagelse er
blevet en del af skoledagen?

Er der forskel pa om der er tale om integreret i fagene, motions-
band, idreet ...?

Hvorfor tror |, at motion og bevagelse er blevet en del af skolefor-
men?

Har det veeret en stor omveeltning for jer?
Kan | giver eksempler pa, hvordan jeres dag har forandret sig?

Runde: Hvad var den sidste motion og bevaegelsesaktivitet, du har
lavet med nogle elever?
Fzelles er det genkendelige og maske typiske eksempler?

Hvad er vigtigt for jer, nar | arbejder med motion og bevaegelse?

Hvordan vurderer |, om de aktiviteter | laver, har den gnskede kva-
litet og lever op til det, som | synes er vigtigt?

Kan | give et eksempel pa en vellykket M og B aktivitet?
Hvad er det, der ggr, om en aktivitet er vellykket?

@velse: Individuel:

Skriv fem vaesentlige formal med motion og bevaegelse pa fem for-
skellige post-it sedler og prioriter dem.

En runde hvor | fortzeller om jeres formal.

@velse: gruppe
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Diskuter og spgrg ind til hinanden prioriteringer og forsgg om | kan
blive enige om fem formal i en prioriteret reekkefglge

Hvorfor netop disse fem og denne raekkefglge? (mhp. at fa indsigt i
hvorfra de henter viden, spgrg evt. uddybende! Og viden om den
enkeltes egen sundheds-, idraets- og kropsopfattelse og erfaring)

Har | drgftet formalet pa skolen? Har | en fornemmelse af om der
en fzlles linje?

Er det en opgave som ledelsen prioriterer pa skolen?
Hvordan kommer det til udtryk? (at det prioriteres/ikke prioriteres)

Samarbejder | med hinanden i forhold til at Igse opgaven?
Kan | give nogle eksempler?

Kan | give nogle eksempler pa noget, der ggr det besveerligt, krae-
vende, frustrende, at anvende motione” og bevaegelse?

Kan | give nogle eksempler, pa noget der giver jer lyst til at bruge
motion og bevaegelse?

Hvad skal der til, at motion og bevaegelse kommer til at fylde mere
| skoledagen? (hvis, | synes det skal) Og hvad skulle jeres rolle
veere?

Afrunding

Hvordan har det veeret at deltage
Evt. afsluttende kommentarer eller spgrgsmal
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Bilag 2 b

Interviewguide - Individuelle interviews

Briefing

e Praesentation af interviewer (hvis de ikke allerede kender mig)

e Formalet med undersggelsen og interviewet. Max 1 time og
15 min.

e Optager pa band

e Din deltagelse er frivillig. Du kan til enhver tid traekke dit sam-
tykke tilbage

e Anonymitet

e Har du spgrgsmal til interviewet?

Praesentation

navn, alder, hvor mange ar man har vaeret laerer, hvor mange ar
pa xx skole, hvilke fag man er uddannet i og hvilke fag man un-
derviser i

Information vedr. struktur,

Hvordan foregar Motion og bevaegelse pa Jeres skole pa nuvae-
rende tidspunkt? Giv eksempler
e Repetér jeres struktur siden reformen (evt. ogsa fgr refor-
men, hvis | har haft fokus pa bev. fgr reformen)
e Huvilke roller har du og de @vrige lzerere pa skolen i forhold
til M og B?
e Hvilke andringer er sket siden sidst? Struktur, organise-
ring,
e Har | formuleret en bevaegelsespolitik?
e Hvordan oplever du de aendringer? /hvad har det haft af
betydning for dig?

Hvor ofte og hvor lang tid arbejder du med motion og bevaegelse
i udskolingen i dine fag? Om dagen/ugen.

e Erder forskel pa fagene?

e Har det eendret sig siden skolereformens indfgrelse?

Biografi: idraet/fysisk aktivi-
tet

Hvilken betydning har motion, bevaegelse og idraet i din hverdag?

e Hvad er din idraetsmaessige baggrund? Dyrker du idrzet,
har du altid gjort det? ... Hvad laver du mere konkret?
Hvad er din primaere begrundelse for, at du er fysisk ak-
tiv/dyrker idraet?

e Hvilke erfaringer har du med at igangsaette/formidle mo-
tion- og bevaegelsesaktiviteter?

e Hvordan er dine oplevelser med idreet og bevaegelse i sko-
len fra da du selv gik i skole? Var du glad for idraetsfaget?
Var du meget aktiv i frikvarterene?

e Kandu li’ selv at deltage i aktiviteter med eleverne? Hvad
gor det ved dig at deltage/ikke deltage?
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Forskningsspgrgsmal/Fo- Interviewspgrgsmal/startspgrgsmal
kus

Hvordan oplever du motion og bevaegelse i undervisningen?
Hvordan oplever, forstdr og | (Hardt, svaert, let, tidsspilde, meningslgst, sjovt, berigende)

praktiserer udskolingslae- e Uddyb, giv eksempler ...
rere motion og bevaegelse i e Oplever du at der er sket en zendring i Igbet af det sidste
elevernes skoledag? ar og siden reformen i 2014?

e Har du oplevet det som en stor aendring for dig med kra-
vet om motion og bevaegelse?

Hvad forstar du ved motion og bevaegelse?

e Hardin forstdelse s&endret sig?

e Hvad er vigtigt (malet) for dig, nar du arbejder med mo-
tion og bevaegelse?

e Hvad leegger du meerke til, nar eleverne er i gang med be-
vaegelsesaktiviteter?

e Har du endret forstdelse af idraetsfaget efter indfgrelsen
af motion og bevaegelse?

e Hvad er formalet med motion og bevaegelse for dig?

Hvordan arbejder du med motion og? bevaegelse i undervisnin-
gen? Giv eksempler — fx fra sidste uge.
e (Bevaegelsespauser, kombineret, integreret, implicit ...)
e Har de studerende medbestemmelse? Hvordan? Er det
vigtigt for dig? Hvilken betydning har det for aktivite-
terne?

Hvad har iseer betydning for hvorvidt og hvordan og i hvilke fag du
Hvad har i szerlig grad be- | vil anvende motion og bevagelse i undervisningen i naeste uge?

tydning for udskolingslae- e Hvad er de vaesentligste udfordringer, som du ser det, for at

rernes oplevelser, forstdel- kan indfri formalet med motion og bevaegelse?

ser og hdndteringer e Hvad ville f& dig til at anvende mere M og B i undervisnin-
gen?

e Undersggelser viser, at der er langt mindre bevaegelse i ud-
skolingen end i andre klasser. Hvorfor tror du, at det er sa-
dan? Hvad ggr det sveert/mere meningslgst, nar det hand-
ler om udskolingen?

e Hvilke udfordringer oplever du seerligt i udskolingen?

e Oplever du at bevaegelse er mindre vigtigt i udskolingen?

e Hvad skulle der til for at du ville have mere lyst til/vaere
bedre klaedt pa til at anvende bevaegelse i undervisningen i
udskolingen?
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Viden
Hvordan opfatter du grundlaget for at indfgre krav om 45 minut-
ters daglig motion og bevaegelse i skolen?
e Hvad er begrundelsen for at man fra politisk side stiller krav
om 45 minutters daglig M og B?
e Hvad ved du om mulige effekter af motion og bevaegelse?
e Oplever du, at du mangler viden og begrundelser?

Vardier
Oplever du at det er en god idé at der er krav om 45 minutters mo-
tion og bevaegelse? Hvorfor/Hvorfor ikke?

e Oplever du sammenhang mellem de nye krav og den made
du gerne vil undervise/hvad du mener er bedst for ele-
verne?

e Oplever du sammenhang mellem de nye krav og det som
du mener er vigtigt i elevernes udvikling og dannelse?

e Hvad er for dig det/de vigtigste formal med motion og be-
vaegelse?

e Oplever du m og b opfylder det formal?

e | hvilke situationer oplever du at bevaegelsesaktiviteterne er
en succes? Uddyb og eksemplificer

e Hvordan vurderer du, om de aktiviteter du laver, har den
gnskede kvalitet og lever op til dit mal/formal?

e | hvilke situationer oplever du, at det er meningsfuldt at ar-
bejde med motion og bevaegelse?

e | hvilke situationer oplever du ikke, at det er meningsfuldt
at arbejde med motion og bevaegelse?

e Har aendringen som fglge af kravet om 45 minutters daglig
bevaegelse, medfgrt endringer i den made du forbereder
og gennemfgrer undervisning og hvad du mener er vigtigt
for dig som lzerer?

Oplevet kompetence
Oplever du, at du har de ngdvendige kompetencer for at anvende
motion og bevaegelse i undervisningen?
e Hvordan har du det med, at skulle seette motion og bevae-
gelsesaktiviteter i gang
e Erdet vanskeligere eller mere besveerligt — eller maske
nemmere - end andre aktiviteter?
e Hvilke kompetencer mener du, at man skal have som lzrer,
for at anvende bevaegelse i undervisningen?
e Har du opnaet nye kompetencer pa kurser e.a.?
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Interpersonelle
Oplever du at du bliver opfordret, opmuntret og stgttet i arbejdet
med M og B? Har det en betydning for dig?

Oplever du stgtte fra ledelsen?

Oplever du stgtte fra kolleger

Oplever du at det har betydning at se andre anvende bevae-
gelse i undervisningen?

Oplever du at der sket en @endring af laerernes interne posi-
tioner? Har det fdet hgjere status at vide og kunne noget
med M og B?

Har du en oplevelse af at nogen lzerere er bedre til at an-
vende bevaegelse i undervisningen end andre? Hvad skyldes
det?

Oplever du at idraetsleereren har faet hgjere status?

Hvilken rolle spiller eleverne for dine valg?

Organisatoriske
Oplever du, at du tid, forberedelsestid, lokaler og ressourcer som
begreensende?

Hvis du havde bedre tid, lokaler, gvelser ... ville du sa ggre
mere for at anvende bevaegelse i undervisningen? Hvor-
for/Hvorfor ikke?

Ville du g¢nske at du og dine kolleger fik tilbudt kursusforlgb
i anvendelse af M og B?

Hvordan skulle et godt kursusforlgb skrues sammen?
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Kulturelle og politiske
Har du oplevelsen af, at | pa skolen har et faelles mal med motion
og bevaegelse?

e Huvilke forskellige formal oplever du, at der er?

e Oplever du overensstemmelse mellem den generelle hold-
ning pa skolen og det som du gerne vil med bevaegelse?
Hvilken betydning har det for dig?

e Oplever du, at du og andre lerere har indflydelse pa den
made M og B bliver struktureret og forvaltet pa skolen?

e Hvis du skal pege pa noget, som | har gjort pa jeres skole,
og som har haft en positiv betydning for din lyst til og mu-
lighed for at arbejde med/indfri formalet med motion og
bevaegelse, hvad vil du sa fremhaeve?

Hvordan oplever du forholdet mellem det faglige stof og anvendel-
sen af motion og bevaegelse?
e Hvorfra oplever du at presset kommer? (medier, politikere,
PISA, foreeldre, ledelse ...)
e Oplever du, at presset har indflydelse p3, hvordan du ople-
ver, forstar og praktiserer M og B?

Debriefing

Har du mere at tilfgje/spgrgsmal?

Validerende og konfronterende spgrgsmal

Evt. Opsamling: Hvilke hovedpunkter har jeg faet indsigt i?
Hvordan har du oplevet interviewet?
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Bilag 3

Litteratur udarbejdet i tilknytning til ph.d.-projektet, men som ikke indgar i selve afhandlingen

Jgrgensen, H.T., (2017) Bevaegelse kan fremme elevernes sundhed, trivsel og laering. Unge
Paedagoger, 78(1), 4-12.

Jgrgensen, H. T. (2018). “Bevaegelse er, nar eleverne ikke sidder pa en stol” - om lzereres forstaelse
af motion og bevaegelse i undervisningen. In J.-O. Jensen, H. T. Jgrgensen, & E. Volshgj
(Eds.), Motion og Beveegelse i Skolen. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Jgrgensen, H. T. (2018). Diversitet i lzerernes forstaelse og oplevelse af motion og bevaegelse -
mulige arsager og konsekvenser. Kvan, 38(112), 30-39.

Jensen, J-0, Jgrgensen, H.T. & Volshgj, E. (red.), (2018) Motion og Bevaegelse i Skolen. Kgbenhavn:
Hans Reitzels Forlag.

Knudsen, L.S. & Jgrgensen, H.T. (2019) Leererens rolle som bevaegelsesskaber, MOV:E — Bgrn og

unge i bevaegelse og laering. Forsknings- og Innivationscenter for Idrzet, Bevaegelse og
Leering. 8, 18-27.
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