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Abstract 
Lucas Janemalm (2022): Den komplexa rörelsens komplexitet - en studie i ett utfö-
rande av idrott och hälsa. Örebro Studies in Sport Sciences 34. 

Föreliggande licentiatuppsatsen tar sitt avstamp i forskningen kring den svenska läro-
planens revideringar med ett särskilt fokus på ämnet idrott och hälsa. Begreppet kom-
plex rörelse visade sig vara särskilt problematisk för idrottslärare i den senaste vers-
ionen och valdes därför som undersökningsobjekt och som exempel på begreppstrans-
formering. Osäkerheten kring betydelsen av begreppet skapar ett praktiskt problem 
för lärare då det uttalade politiska direktiven om tydlighet medför större behov av 
gränsdragningar vad gäller betyg och bedömning. Licentiatuppsatsen synliggör en 
problematik avseende introduktionen och transformeringen av centrala begrepp. Mer 
specifikt är avsikten att undersöka vad som händer när ett specifikt begrepp transfor-
meras från formuleringar i styrdokument till att det tolkas och beskrivs av idrottslä-
rare. Syftet i uppsatsen som helhet uppnås genom två delarbeten och en jämförelse av 
resultaten från två delarbeten.  

Delarbete ett har som syfte att identifiera hur diskursen om komplex rörelse är 
sammansatt i Lgr11 med tillhörande stödmaterial avseende idrott och hälsa. Arbetet 
sker med hjälp av diskursanalys och ger kunskap om tänkbara betydelser av komplex 
rörelse inom ramen för skolämnet idrott och hälsa i Sverige. En diskursanalys av Lgr 
11 och dess stödmaterial visar därigenom hur intentionerna med komplex rörelse kan 
förstås. Delarbete två har som syfte att identifiera hur idrottslärare i Sverige har tolkat 
komplex rörelse hämtat ur Lgr 11 och dess stödmaterial. Det sker genom diskursana-
lys av intervjuer med sex idrottslärare. 

Jämförelsen av de båda delarbetena avseende transformeringen från policy till 
praktik visar att det finns vissa likheter mellan diskurserna som har identifierats i de 
båda delarbetena men till största delen skiljer de sig åt. De ursprungliga intentionerna 
med komplex rörelse har redan i formuleringsarenan transformerats med flera dis-
kurser. Dessa diskurser transformeras på nytt av idrottslärarna med ytterligare dis-
kurser i transformeringsarenan. Att det existerar konkurrerande och till viss del mot-
sägande sätt att beskriva komplex rörelse på är ett resultat av att begreppet har trans-
formerats.  

Den här uppsatsen kommer att: (i) hjälpa till att ur ett yrkesperspektiv bättre förstå 
innebörden av komplex rörelse; (ii) hjälpa forskningen att förstå hur nya skrivelser 
tas emot ur ett yrkesperspektiv för framtida läroplansarbete och i utformning av dess 
implementerings- eller genomförandearbete (enactment); (iii) bidra till att belysa pro-
blematiken av effekter nuvarande implementeringsarbete har på undervisningskvali-
teten, (iv) bidra med kunskap om vilken betydelse dagens implementeringsarbete har 
för ämnets innehåll och status, samt (v) komma med förslag på en framtida modell 
för ett görande (enactment). 

Keywords: enactment, komplex rörelse, idrott och hälsa, läroplansimplementering, 
complex movement, physical education, PE, enactment, curriculum theory, discourse 
analysis 
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Förord 
Man brukar säga att det är resan som är målet. Jag har nog aldrig förstått det 
talesättet så bra som nu. Jag har varit med om en fantastisk resa på nya platser 
och i nya sammanhang, ensam eller tillsammans med eliten inom internationell 
idrottsforskning. För det vill jag först och främst tacka de som har gjort resan 
möjlig. Jag är tacksam för vad forskarskolan har gjort med mig, hur den har fått 
mig att tänka, ta till mig information, uttrycka mig och för möjligheten att lära 
mig så mycket. Förhoppningsvis har jag även lyckats såga till min egen lilla pussel-
bit i det gigantiska idrottsforskarpusslet och om det är så känns det mycket stort. 
Så tack till Er som har möjliggjort för mig att gå forskarskolan. Tack Sverige.  

Jag vill även tacka två idrottsmän som jag har spelat med under, förmodligen 
i deras ögon, alldeles för lång tid. Jag har som förvirrad forward fått passningar 
levererade med känslig fot från Dean Barker som lagt upp lägen som inte gått att 
missa men också alltid känt att det funnits understöd då motståndet varit för 
starkt. Jag har kunnat spela tillbaka och nya möjligheter skapats. Ibland har det 
varit väldigt defensivt och jag har varit tvungen att spela hela vägen hem till Mi-
kael Quennerstedt som lugnt och stabilt plockat ner även de svåraste bollarna för 
att sedan göra utsparkar med direkta målchanser som följd. Tack för att jag fick 
vara med i ert lag, det har varit en ära och begreppet Dream team ligger för mig 
nära till hands.  

Det finns många andra som på olika sätt har givit input eller som medvetet 
eller omedvetet har bidragit till arbetet på ett eller annat sätt och här väljer jag 
att rikta min tacksamhet kollektivt av den händelse jag skulle missa någon. Un-
dantaget skulle väl vara kusin Katarina Streiffert Eikeland då som ägnade mycket 
tid till korrektur på slutet. I owe you. 

Till sist så vill jag rikta några tankar till mina underbara flickor. För mig var 
det obegripligt hur er farmor kunde spendera så mycket tid över böcker, skrivan-
des, läsandes med sin doktorsavhandling istället för att ha kul. Men nu förstår 
jag och jag hoppas att ni en dag också kan förstå att det här var något jag var 
tvungen att göra och att ni också tar det steget den dagen ni får chansen för det 
är kul. Nu är jag äntligen klar och jag vill inget hellre än att vara med er.  

 
Göteborg, juni 2022 
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Inledning 
Baserat på den rådande politiken, uppdateras den svenska läroplanen för 
att skolan bättre ska kunna möta kraven i vår ständigt föränderliga värld. 
Politiska beslut formar ytterst skolämnena genom de styrdokument som be-
slutas om av Sveriges riksdag (Prop. 2008/09:87). Läroplanen speglar på så 
vis delvis samtidens politiska strömningar men formandet har pågått under 
lång tid. Många såväl interna som externa aktörer och faktorer har under 
lång tid, i olika grad, bidragit till de olika ämnenas innehåll och speciella 
karaktär (Ekberg 2009). Varje uppdatering medför ett antal förändringar 
för alla inblandade. Man kan tycka att den svenska skolan i och med de 
återkommande uppdateringarna skulle vara väl förberedd på att hantera 
förändringar, men forskningen visar på motsatsen (Lundvall & Meckbach, 
2008a; Seger, 2014; Tholin, 2006; Redelius m.fl., 2015). 

Förändringarna kan ses som logiska, tidsenliga och rentav nödvändiga. 
Ett exempel är kravet på engelskkunskaper gentemot andra språkkunskaper 
som historiskt varit mer dominanta såsom tyska, franska, grekiska eller la-
tin. Den senare tidens allt större krav på IT-kunskaper som idag genomsyrar 
arbetet i skolan generellt är ett annat exempel på förändringar som känns 
tidsenliga. Andra förändringar kan vara svårare att härleda och kan också 
vålla huvudbry för dem som ska förverkliga läroplanens intentioner, något 
det här arbetet belyser närmare med ett särskilt fokus på skolämnet idrott 
och hälsa. 

År 2011 fick Sverige sin senaste läroplan och den sträcker sig från för-
skolan till gymnasiet. Dess föregångare hade kritiserats för att vara vag och 
för allmänt hållen (Lundvall & Meckbach, 2008a; Seger, 2014; Tholin, 
2006; Sundberg & Wahlström, 2016) Regeringen valde därför att inför re-
videringen bland annat plocka bort de lokala kurskursplanerna vilka skulle 
omformuleras på respektive skola. Det lokala tolkningsutrymmet, i sig, 
medförde stora skillnader mellan skolornas utformning av undervisning och 
bedömning (Lundahl, 2014). Följande citat illustrerar vad som låg i fokus 
för det dåvarande förändringsarbetet: ”Kraven i skolan ska vara tydliga och 
konkreta. Lärare, föräldrar och elever ska förstå vad som förväntas under 
lektionerna… …säger utbildningsminister Jan Björklund” (Utbildnings-de-
partementet, 2010). Även forskningen tryckte på när det gällde tydlighet 
och transparens (Annerstedt & Larsson, 2010) 

Föregående läroplan kan ha inneburit avsnitt med otydligt innehåll och 
otydliga riktlinjer eller så kan det ha varit så att arbetet med att utbilda i att 
förtydliga läroplanens innehåll fallerat. Det räcker inte att skriva nya 
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läroplaner om inte någon form av utbildning i dessa äger rum. Oavsett vil-
ket, så har den tidigare otydligheten fortsatt att reproduceras. Ett exempel 
är när den dåvarande regeringen två år efter att Lgr11 trätt i kraft, publice-
rar ett delbetänkande från utredningen om förbättrade resultat i grundsko-
lan. Där upprepas de politiska kraven och från styrande håll ville man fort-
farande”…öka likvärdigheten mellan skolor eller mellan grupper av ele-
ver… och …öka rättssäkerhet för enskilda elever” (s. 11). Samma krav ac-
centuerades även några år senare då tydlighet och likvärdig bedömning ef-
terlystes från regeringen men inte minst kom kravet från idrottslärarna 
(Skolverket, 2014). Bilden av att osäkerheten kring styrdokumenten och 
dess intentioner har ökat förstärks också av det faktum att den i särklass 
mest efterfrågade fortbildningen bland idrottslärare1, enligt Svenska Idrotts-
lärarföreningen, är just inom områdena betyg och bedömning. Betyg och be-
dömning har alltid varit efterfrågat men nu i avsevärt större utsträckning än 
tidigare vilket tyder på att den tidigare osäkerheten avseende styrdokument 
bland idrottslärarna inte har avtagit utan till och med förstärkts. Följande citat 
ur Utvärdering av Skolverkets satsning visar på essensen i lärarnas kritik: 

Om det finns en strävan efter att utbildningarna runt om i landet ska vara 
likvärdiga så måste det komma tydligare riktlinjer för hur momenten ska 
bedömas, från dem som utformat dem. (2014, s. 11) 

Problem med otydlighet och svårigheter med att tolka styrdokument gäller 
inte bara idrottslärare. Annan forskning har undersökt begrepp inom sko-
lans ramar och kommit fram till att styrdokumenten innehåller begrepp som 
skapar osäkerhet. Persson och Persson (2017) har till exempel tittat på skol-
lagen och begreppet ”vetenskap och beprövad erfarenhet” och konstaterar 
att begreppet saknar definition. De ställer sig frågor som ”Vems beprövade 
erfarenhet man utgår ifrån? Varifrån den kommer, och vem som beslutar 
att något är en beprövad erfarenhet?” (s. 47).  

En viktig orsak till osäkerheten är att i överföringsprocessen, eller trans-
formeringen (Linde, 1993), från läroplan till undervisning så behöver inne-
hållet alltid tolkas. Tolkningen innebär att det inte enbart finns ett sätt att 
förstå innehållet i läroplanen på utan flera. I princip så kan alla tolkningar 
vara riktiga, men ökade krav på tydlighet, likvärdig bedömning och rätts-
säkerhet, skapar en bild av att det enbart bör finnas en möjlig tolkning. 

 
1 Lärare i idrott och hälsa benämns antingen som idrottslärare, idrott och hälsalärare eller 
lärare i idrott och hälsa. I det här arbetet har det första alternativet valts då det är den van-
ligaste och mest lätthanterliga benämningen. 
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Följaktligen uppstår ett praktiskt problem för lärare och i förlängningen alla 
skolans aktörer (Luke m.fl., 2012). Strävan efter tydlighet skapar ett större 
behov av gränsdragningar vad gäller betyg och bedömning. Att vissa resul-
tat genererar ett visst betyg medan andra inte gör det, skapar ett större an-
tingen-eller-tänkande. Gränser som tidigare varit mjuka2 blir i stället skarpa 
men det resulterar inte nödvändigtvis i att betygen blir mer korrekta. I stället 
kan det till och med ha motsatt effekt. Inte heller är det säkert att skarpa 
gränser främjar syftet med att ha betyg i ämnet eller främjar ämnets syfte. 

Objektiviteten och den tydliga gränsdragningen leder också till att skill-
naden mellan att nå ett betyg eller att inte göra att det blir avsevärt mycket 
mindre vilket i sig gör objektiviteten mycket mer krävande för den som ska 
representera den - idrottsläraren. Lärare har ett krav på sig att vara tydliga 
och objektiva, men i själva verket kan det vara så att de känner stor osäker-
het i det uppdraget. Eller så kan de känna sig säkra i sin uppfattning om hur 
innehållet ska tolkas och då samtidigt representera enbart en möjlig sanning 
fast det i själva verket potentiellt finns flera. 

Relationen mellan avsikten från producenterna, vars formuleringar kan 
ses som för-givet-tagna (Londos, 2010) och det stora tolkningsutrymmet, 
gör att idrottslärarna känner en osäkerhet i sin yrkesutövning (Ekberg, 
2014). Osäkerhet skapar potentiellt stress, frustration och friktion på skolor 
runt om i landet (Colnerud, 2015). Lärarna blir på så sätt representanter 
för problemet med den bristande likvärdigheten (Mickwitz, 2015). 

Tolkningsutrymmet och osäkerheten leder också till att elever bedöms 
olika beroende på vilken lärare man har och det skapar motsättningar i ar-
betslag och på arbetsplatser. I förlängningen skadar osäkerheten också äm-
nets trovärdighet och i slutändan dess status. Som ett resultat av ämnets 
ibland låga status (Lundvall & Meckbach, 2008a) blir tolkningsutrymmet i 
större utsträckning påverkat av yttre aktörer som till exempel idrottsrörel-
sen eller hälsosektorn.  

Vi vet en del om vad som händer i produktionsledet (jfr t.ex. Kirk, 1992, 
1998, 2003, 2006, 2011), till exempel hur idrottsämnet socialt har konstru-
erats i efterkrigstiden som en kamp mellan yttre krafter om dess ideologiska 
diskurser. Vi vet också, till exempel genom Lundvall och Meckbach (2008a) 
en del om vad som händer när innehållet realiseras i mötet med eleverna. 
Exempelvis gör en svag klassificeringen av ämnet att ämnesinnehållet är 

 
2 Med mjuk avses här att man med styrdokument som utgångspunkt, med hjälp av den 
kunskap man besitter, får lov att göra sina egna bedömningar, fria från normativa standar-
der, men ändå i samklang med övriga skolan och med ämnet och dess intentioner. 
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förhållandevis lättpåverkat. Speciellt gäller det påverkan från elever som be-
finner sig i den organiserade tävlingsidrotten. Lundvall och Meckbach tar 
fasta på läroplansteoretikern Basil Bernstein (2003) som menar att det i 
varje ämne finns inbäddad logik för överföring av kunskap. Ämnet avgrän-
sas från andra ämnen genom ett klargörande av vilken typ av kunskap som 
eftersträvas, det vill säga om det domineras av en akademisk och/eller en 
praktisk kunskapstradition. Det medför att ämnet får starka eller svaga 
gränser gentemot andra ämnen och mot inflytande utifrån. Man kallar det 
här ett ämnes klassificering och den har betydelse för i vilken omfattning 
lärares och elevers attityder kan påverka utformningen av undervisningen. 
I förlängningen påverka det som innesluts alternativt utesluts och kontroll-
eras genom undervisningen. Ämnets karaktär kan följaktligen uppfattas 
som annorlunda den rörelsekultur och livsstil som formuleras i styrdoku-
menten (Lundvall & Meckbach, 2008a). 

Lundvall och Meckbach betonar också värdet av att skapa relationer 
mellan ämnet och dess kontext och mellan producent och mottagare. De 
menar att mottagaren, det vill säga läraren, är viktig i att utveckla det var-
dagliga språket och därmed tänkandet kring rörelser, begrepp, relationer 
och samband mellan fysisk aktivitet och upplevd hälsa. Idrottslärarens roll 
i processen med att utveckla begrepp och ämnesterminologi behöver stude-
ras mer av den ämnesdidaktiska forskningen (2008b). Vidare anser Lund-
vall och Meckbach att ämnets ideologi och förhållandena mellan ämnets 
ideologi och dess kontext borde utmanas. Framtida forskning inom ämnet 
idrott och hälsa borde fokusera på klyftan mellan ämnets olika diskursfält 
menar man (2008a). 

Vad som är mindre känt är dock vad som händer mellan produktionen 
av styrdokumenten och dess intentioner och hur lärare i ämnet idrott och 
hälsa i Sverige uppfattar och genomför dem, det som i internationell littera-
tur kallas ”policy enactment” (Ball m.fl., 2012; Brown & Penney 2017; 
Lambert & Penney 2019). Problemet med att inte veta vad som händer i 
transformeringsprocesser är att trots tidigare forskning om ämnet och dess 
styrdokument så kommer vi inte till rätta med vad de negativa konsekven-
serna som implementering av läroplaner medför och risken är att tidigare 
misstag reproduceras. 

Det finns alltså ett behov av att ställa frågor runt introduktionen av nya 
begrepp i svenska läroplaner. En del av det vetenskapliga problemet med 
att introducera nya läroplaner ligger i faktumet att vi trots att forskningen 
vet att implementeringsarbetet är utmanande så verkar det som om proble-
matiken återkommer. 
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Föreliggande studie synliggör en problematik avseende introduktionen 
och transformeringen av centrala begrepp. Mer specifikt är avsikten att un-
dersöka vad som händer i transformeringen från läroplansformulering till 
läroplanstolkning. I fokus står ett begrepp som har visat sig särskilt proble-
matiskt i kunskapskraven i Lgr 11 nämligen begreppet komplex rörelse (Re-
delius m.fl., 2015; Svennberg m.fl., 2014).  

 Studien drar nytta av resultaten ifrån två delarbeten, varav det första har 
som mål att förtydliga och utvidga problematiken för att bättre förstå trans-
formeringsprocessen. Genom att identifiera hur diskursen om begreppet 
komplex rörelse i styrdokumenten är sammansatt skapas en bild av hur be-
greppet logiskt förstås. Det första delarbetet följs sedan upp av ett andra 
delarbete som, baserat på intervjuer med verksamma idrottslärare, under-
söker hur svenska idrottslärare beskriver begreppet komplex rörelse. Här 
utforskas vilken logik som styr deras tolkningar av komplex rörelse i idrott 
och hälsa (Englund & Quennerstedt 2008). Genom att jämföra resultaten 
av de båda studierna ska det här arbetet visa vad som sker med nyintrodu-
cerade begrepp när de realiseras i praktiken. 
    Resultaten i den här uppsatsen kommer att vara till hjälp att belysa och 
besvara frågor som handlar om transformering av läroplaner ur ett forsk-
ningsperspektiv. De kommer ur ett yrkesperspektiv att hjälpa till att bättre 
förstå innebörden av komplex rörelse som ett exempel på transformering 
av begrepp i styrdokumenten. Det kommer hjälpa forskningen att förstå hur 
nya skrivelser tas emot utifrån ett yrkesperspektiv, vilket kan komma till 
användning i framtida läroplansarbete och i utformning av dess implemen-
terings- eller genomförandearbete. Det kommer också bidra till att belysa 
problematiken för eleverna genom ett synliggörande av de effekter nuva-
rande implementeringsarbete har på undervisningskvaliteten. Det kommer 
slutligen också bidra med information om vilken betydelse dagens imple-
menteringsarbete har för ämnets betydelse, innehåll och status. 

I bakgrunden som följer i nästa avsnitt kommer inledningen att förstär-
kas. Den är strukturerad genom att den inledningsvis förmedlar en idé om 
att det valda studieobjektet har landat i en skola och en läroplan som inte-
ragerar i en komplexitet. Den innehåller tre delavsnitt; Idrottsämnets ut-
veckling, läropansutveckling samt komplex rörelse i idrott och hälsa. Där-
efter följer ett avsnitt som berör tidigare forskning i två delavsnitt; det första 
avsnittet exemplifierar forskning på läroplaner det andra på läroplanstrans-
formering. Bakgrunden ska slutligen klargöra forskningsläget för den här 
uppsatsen.  
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Bakgrund och tidigare forskning 
Avsikten med det här kapitlet är att kontextualisera studieobjektet samt re-
dovisa forskning som gjorts i anslutning till problematiken med transforme-
ring av begrepp i Lgr11. 

Bakgrund 
Inledningsvis tar studien avstamp i en idé om att det valda studieobjektet 
har landat i en skola och en läroplan som interagerar i en komplexitet. De 
två inledande delavsnitten ger tillsammans en bild av den kontext som be-
greppet komplex rörelse befinner sig i och var begreppet kan ha sitt ur-
sprung. Det görs genom att i det första delavsnittet, i stora drag, visa hur 
ämnet har utvecklats, hur det ser ut idag, och vart det kan tänkas vara på 
väg. Sedan följer ett delavsnitt som tar upp studieobjektets historicitet med 
influenser, dess roll i den svenska skolan generellt och i idrottsämnet mer 
specifikt.  

Idrott och hälsas utveckling i stora drag 
Det här delavsnittet ger översiktligt en bild av idrottsämnets utveckling i 
skolan till vad det är idag. Idrottsämnet kan ses som existerande i symbios 
med en samtida läroplan. En blick tillbaka på idrottsämnets utveckling kan 
därför ge en bild av hur tidigare läroplaners påverkan har lett fram till da-
gens läroplan. Många har skrivit om ämnets historia. Till exempel An-
nerstedt (2001) som delar upp utvecklingen av idrottsämnet i sju olika faser. 
Grunden för idrott och hälsa lades under den så kallade etableringsfasen 
under första hälften av 1800-talet. Innehållet var då starkt präglat av Ling-
gymnastiken. Etableringsfasen följdes av den militära fasen som under se-
nare delen av 1800-talet hade som främsta målsättning att producera strids-
dugliga soldater. Därpå följde stabiliseringsfasen vilken runt förra sekelskif-
tet kännetecknades av att man nu i större utsträckning började utforma 
undervisning även för flickor. Den därpå följande brytningsfasen gav under 
1900-talets första hälft mer utrymme för lek, spel och idrott på bekostnad 
av gymnastiken (Ekberg, 2009). Historisk forskning gjord på perioden 
1912–1962 förklarar Ling-gymnastikens fortsatta dominans i skolan. För-
klaringen ligger i att först när den allmänna skolan införs 1962 var sam-
hället redo att fostra en ny sorts medborgare. Mer idrott och fysiologi in-
troducerades (Lundquist Wanneberg, 2004). De tre därpå följande faserna 
är mer relevanta ur ett läroplansperspektiv då ingen egentlig samtida forsk-
ning på läroplaner eller pedagogik existerar under de tidigare faserna 
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(Lundgren, 2015). Mellan 1950–1970 varade den fysiologiska fasen där det 
var forskning om fysiologi som starkt påverkade ämnets framtoning och det 
som utgjorde grunden för ämnet. Konditionsträning var centralt men ämnet 
blev också friare med mer lek. Rörelsernas stringens tonades också ned (An-
nerstedt, 2001). En större osäkerhet om ämnets syfte infinner sig i och med 
att osa ̈kerhetsfasen tar vid mellan 1970–1994. Den är präglad av färre an-
visningar och riktlinjer. Man talade om att se ämnet i ett större perspektiv 
och om att ge eleverna fysisk, psykisk, social och estetisk utveckling. Den 
senaste fas Annerstedt nämner är den som vi kanske fortfarande befinner 
oss i - hälsofasen. Ämnets namnbyte till idrott och hälsa signalerar en tyd-
ligare hälsoprofil. Begrepp som livsstil, livskvalitet och hälsa introducerades 
i läroplanen och ämnet blir ännu friare då moment som ska ingå i större 
utsträckning saknas vilket också spär på den tidigare osäkerheten ytterligare 
(Annerstedt, 2001). Begreppet hälsa lämnades då utan någon egentlig defi-
nition och var upp till lärarna att tolka vilket bidragit till ämnets fortsatta 
osäkerhet. Jämför Thedin Jakobsson (2004) om hur begreppet hälsa mot-
togs av lärarna den gången. En analys av hälsobegreppet utfördes av Quen-
nerstedt (2006). Syftet var att belysa och diskutera institutionella förutsätt-
ningar för meningsskapande i undervisningen i idrott och hälsa, med ett 
särskilt fokus på hälsa. Resultaten i studien visade att hälsa uteslutande kon-
stitueras genom fitnessträning, livslång aktivitet och kunskap om fysisk trä-
ning baserad på vetenskapliga fakta från fysiologi och anatomi. 

Då idrott och hälsa genom årtiondena har filtrerats genom kontexter, 
skolkulturer och personliga preferenser med mer, har rester från samtliga 
epoker och intressenter skapat ett vitt spektrum av uppfattningar om äm-
nets syfte och innehåll. Att namnge fasen vi för tillfället befinner oss i är 
säkert lättare när den är över men sannolikt är att rester från samtliga tidi-
gare faser finns kvar. Vissa mer dominanta, andra mer i bakgrunden. Stor 
inverkan har fortfarande hälsofasen, men i och med Lgr11 har nya begrepp 
introducerats. När vi gick in i det nya milleniet dök komplex rörelse plöts-
ligt upp i läroplanen. Det ledde till en hel del förvirring och har därför valts 
för att exemplifiera vad som händer avseende transformering när nya be-
grepp introduceras. I nästa avsnitt ges därför en liten introduktion till be-
greppet komplex rörelse i läroplanen. 
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Komplex rörelse som begrepp i läroplanerna i idrott och hälsa 
Det här avsnittet behandlar i korthet komplex rörelse som begrepp i idrott 
och hälsa. Det är en ny formulering i idrott och hälsas kursplan och för 
många idrottslärare ett mystiskt tillskott i begreppsbanken.  

Den komplexa rörelsen som begrepp i idrott och hälsa kan ha påverkats 
av konstruktivismen som utvecklades under 1900-talets senare årtionden 
som ett svar på ett dualistiskt synsätt vilket hade dominerat större delen av 
seklet (Swartling, 2005). Kritiken från det idrottspedagogiska fältet hand-
lade bland annat om synsättet där mental aktivitet är skiljt från fysisk akti-
vitet och där ett dualistiskt synsätt inom idrott och hälsa som till exempel 
där tanke och agerande är separerade och där objektivitet eftersträvas 
(Light, 2008; Ekberg, 2009). Med fokus på frågor om belöning och bestraff-
ning, utvecklades begrepp som träning och feedback till viktiga instrument 
vid inlärningen. Avsikten var att göra kunskap objektivt strukturerad och 
med ett stort inslag av teknisk pedagogik. Ett exempel var Light med flera 
(2008) med uppfattningen om kognition som en mekanisk process som le-
der till ett nedbrytande av lärande i dess minsta beståndsdelar. Man betrak-
tade kroppen som skiljt från och styrt av medvetandet. Utan att här gå dju-
pare in på komplexitetsteorin bör den nämnas då den inom flera discipliner 
behandlar system som är komplexa, det vill säga system som innehåller 
många av varandra oberoende komponenter som interagerar. Teorin an-
vänds till exempel inom biologin för att studera biotoper och samhällen el-
ler för att undersöka hur celler samverkar. En av de bärande idéerna är att 
interaktionen leder till en självorganisering där olika arter anpassar sig till 
varandra och också är adaptiva, det vill säga försöker utvecklas i riktning 
mot bättre anpassning till omgivningen. 

Ordet rörelse förekommer i flera olika ämnen och i flera läroplaners cen-
trala delar och med ämnesspecifika betydelser. Rörelse i samhällskunskap 
har till exempel en annan innebörd än rörelse i idrott och hälsa. Ur Lgr11 
kan man i det centrala innehållet för historia läsa ”Bildandet av politiska 
partier, nya folkrörelser, till exempel kvinnorörelsen, och kampen för all-
män rösträtt för kvinnor och män” (s. 176). Eller ur kunskapskraven för 
biologi; ” Utifrån tydliga instruktioner kan eleven utföra fältstudier och 
andra typer av enkla undersökningar som handlar om naturen och männi-
skan, kraft och rörelse samt vatten och luft” (s. 115). Det medför att en 
jämförelse blir ointressant. Rörelse i idrott och hälsa väcker inte heller nå-
gon uppmärksamhet då begreppet är djupt förankrat. Intressant här är att 
rörelse i och med det inte är ett begrepp som genom åren har behövt tolkas 
eller definieras. 
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En titt på begreppet komplex i några av de senaste läroplanerna visar att 
det inte förekommer i samma utsträckning. Ordet komplex nämns i Lgr 69 
en gång och då inte i samband med rörelse utan i tal om ämnesomsättning 
(s. 193). I Lgr 80 förekommer ordet komplex inte över huvud taget. I Lpo 
94 nämns komplexitet en gång i den allmänna delen (s. 5) och man talar då 
om att verkligheten är komplex för eleverna, samt en gång vardera i ämnena 
samhällskunskap och teknik. Det dyker också upp ett embryo till den kom-
plexa rörelsen i anslutning till kursplanen för idrott och hälsas kunskaps-
krav. Under rubriken bedömningens inriktning står det att ”Elevens för-
måga att använda kroppen för sammansatta och komplexa rörelsemönster 
på ett ändamålsenligt sätt liksom bredden av fysiska aktiviteter ingår också 
i bedömningen”. Däremot dyker ordet upp i flera ämnen däribland i idrott 
och hälsa i den uppdaterade versionen av Lpo 94 som kom en bit in på 
2000-talet. Man kan alltså konstatera att den komplexa introduktionen så 
smått hade påbörjats redan innan millennieskiftet men i begränsad utsträck-
ning. 

Det är dock i Lgr 11 som begreppet komplex och komplexitet introduce-
ras på allvar och finns med i alla ämnen och dess tillhörande kunskapskrav. 
Redan inledningsvis under ”Skolans uppdrag” kan vi läsa att ”Eleverna ska 
kunna orientera sig i en komplex verklighet, med ett stort informationsflöde 
och en snabb förändringstakt (s. 9). Vi kan vidare i ämnet bild från samma 
läroplan för betyget A läsa att ”Eleven… …visar då på komplexa samband 
mellan uttryck, innehåll, funktion och kvalitet i bildarbetet” (s. 25) och i 
biologi för samma betyg ”Eleven… …visar då på komplexa samband som 
rör människokroppens byggnad och funktion” (s. 120). Därmed konstate-
ras att någonting händer avseende synen på begreppet komplexitet i hela 
den svenska läroplanens första decennium på 2000-talet. Komplexitet är 
något som speglar samtiden och som ska bemästras. Begreppet komplex 
rörelse kan ha sina rötter i samtidens pedagogiska forskning men forskning 
på fältet är begränsad. Ordkombinationen ”komplex rörelse” handlar i 
forskningslitteratur om flera olika forskningsfält som till exempel finmoto-
rik (Debarnot m.fl., 2012), geologi (Van de Grift, 2004) eller sociala struk-
turer och neurologi (Hari m.fl., 2015). En del forskning använder komplex 
rörelse odefinierat medan man i stället försöker definiera andra rörelser 
(Nilsson, 1998). Man kan tänka sig att just beroende på att begreppet kom-
plex rörelse inom ämnesområdet idrott och hälsa är relativt nytt i Sverige så 
är forskningen på begreppet begränsad och verkar inte ha dragit till sig nå-
gon större uppmärksamhet. En sökning gav få träffar på forskarnivå, men 
ett ansenligt antal på grund och avancerad nivå. Det kan ses som ett tecken 
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på att introduktionen av komplex rörelse är något som på ett eller annat 
sätt på senare tid har väckt engagemang. Det i sin tur har med all sannolik-
het också med den tidigare nämnda problematiken kring begreppet att göra.  

Det är svårt att med säkerhet säga varför komplex rörelse nu har intro-
ducerats i idrott och hälsas kursplan. Rörelse har alltid varit centralt i ämnet 
men genom att kombinera det med ordet komplex så försöker man säga 
någonting. Det är, som redan nämnts, inte bara i idrott och hälsa den har 
dykt upp utan generellt i alla ämnen. Det kan också vara så att den har 
inkluderats för att ”harmoniera” med till exempel den gemensamma euro-
peiska språkramen GERS (kommentarerna, s. 22) och där ingen särskild 
hänsyn tagits till ämnets särskilda natur. Någonting har författarna velat 
uppnå genom att kombinera rörelse med komplexitet men vad är inte helt 
klart. Vad som är klart är att erfarna idrottslärare har reagerat över begrep-
pet och börjat ställa kritiska frågor (Redelius m.fl., 2015; Svennberg m.fl., 
2014).  

Tidigare forskning och forskningsläge 
Avsnittet nedan ger inledningsvis en kortfattat en överblick läroplansforsk-
ning generellt för att i därpå följande avsnitt titta på den forskning som rör 
forskning närmare forskningsobjektet, läroplanstransformering av begrepp 
i Lgr11. Avslutningsvis visas det forskningsläge som har använts i den här 
uppsatsen. 

Forskning på läroplaner och läroplansutveckling  
Det finns en ansenlig mängd forskning gjord på skolan och dess utveckling. 
En stor del av den handlar om det som ytterst formar den, det vill säga 
läroplanen. På motsvarande sätt som synen på ämnet varierar markant, föl-
jer uppfattningen om innehållet i läroplanens olika delar; inte minst betygs-
delen. Därför har läroplanen en mycket viktig roll i att lotsa skolans aktörer 
mot de tänkta målen och mot likvärdighet. Utformningen av läroplanen, 
generellt, har också stor betydelse för hur innehåll och kunskapsförvänt-
ningar formuleras i de olika kursplanerna (Sundberg & Wahlström, 2016). 
I arbetet med att skriva fungerande läroplaner i relation till utbildningspo-
litiska formuleringar och mål, har ett eget fält av forskning som utvecklats 
sedan framför allt 60-talet som benämnts läroplansteori (Lundgren, 1989). 
Läroplansteori har under senare år kommit mer och mer i fokus i strävan 
att förbättra utbildning och resultat.  Under 60-talet och tidigt 70-tal, fors-
kade Dahlöf (1967, 1971) i Sverige på struktur och processer för att rätt 
kunna tolka utvärderingar. Fokus var på prov, gruppsammansättningar, 
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undervisningstid och läromedel. Anglo-saxisk läroplansforskning såsom 
Kanes rapport om idrott och hälsa i högstadieskolor, 1974 (Kirk m.fl., 
2006), eller Underwoods arbete, 1983, med fokus på planering och imple-
mentering av läroplaner i idrott och hälsa på högstadiet, hade en tydlig tek-
nologisk inriktning och besvarade frågor om tidallokering, faciliteter och 
personal med mera (Kirk m.fl., 2006). Den amerikanska skolan och läro-
plansforskningen beskrevs på 70-talet av Eisner (1979).  Den var inriktad 
på baskunskaper och serier av olika steg som skulle leda till, redan i förväg 
kända mål, vilka skulle nås genom ”ett maximum av pedagogisk effektivi-
tet” (s. 10). 

Med initierandet av klassrumsforskningen på 70- och 80-talet studerade 
Lundgren (1979) undervisningsprocessen i relation till undervisningens in-
nehåll avseende läroplanen för att bättre kunna förklara undervisningspro-
cessers villkor (Sundberg & Wahlström, 2016). Också relaterat till under-
visning och planering, är Underwoods (1983) sju faktorer som påverkar den 
lokala utformningen av läroplaner i idrott och hälsa; skolklimat, didaktik, 
samhällsresurser, skolresurser, samhällsvärderingar, demokratisk atmosfär 
och barns förmågor och intressen (Kirk m.fl., 2006). Kirk själv (1992, 1998, 
2003) har bidragit stort i sin analys av de historiska, sociala, politiska, eko-
nomiska och institutionella faktorerna och dess påverkan på läroplanens 
form, innehåll och relaterade pedagogiska förändringar. Både inom och ut-
anför skolan har en efterfrågan på detaljerad beskrivande information om 
didaktik och relaterad resursfördelning lett till läroplansreformer (Kirk 
m.fl., 2006). 

Även om många läroplansfrågor har behållit sina identiteter över tid och 
över nationsgränser (se Hardman & Marshall, 2000) består läroplansforsk-
ningen idag till stor del av att undersöka antingen produktionen av läropla-
ner och/eller, dess implementering (Kirk m.fl., 2006).  I likhet med den här 
uppsatsen handlar det ofta om analys av text och fokus på innehåll, proces-
ser och kontext samt deras betydelse och samverkan i läroplansförändring 
på nationell och institutionell nivå. Vi kan också se att läroplaner omprövas 
med fokus på svårigheter med att garantera jämlik utbildning då fler intres-
senter från samhälle och privat sektor aktivt påverkar dess innehåll. Det 
växer fram internationella organisationer som definierar en global utbild-
ningspolitik och transnationaliseringar av ramverk och läroplansmodeller 
äger rum i ett tilltagande utbyte och lärande mellan länder (Rizvi & Ling-
ard, 2009). Förändringar av läroplanen är politiska såväl som socialt kon-
struerade processer med en ofta problematisk balans mellan vad den möj-
liggör och vad den begränsar när vi gör egna läsningar, tolkningar och 



20 
 

LUCAS JANEMALM Den komplexa rörelsens komplexitet  
 

anpassningar av texter (Penney, 2006). Forskningen har kommit fram till 
att det inte finns någon garanti för att pedagogik och bedömningspraxis 
kommer till uttryck i läroplansreformer, förutom mindre förändringar som 
lärare måste följa (Curtner-Smith, 1999, Penney & Evans, 1999, Thorburn 
m.fl., 2011).  

Under 2000-talet har ”den språkliga vändningen” (the linguistic turn) 
präglat läroplansforskningen i Sverige. Med språket som bas har man bland 
annat undersökt med vilka begrepp som verktyg, utbildning kan analyseras. 
Det har ökat intresset för filosofier med teorier om språk, kommunikation 
och social interaktion (jfr Säljö, 2000). Det här arbetet handlar om använd-
ningen av språk i läroplanen och följande citat återspeglar kärnan i det som 
undersöks: ”Begreppens centrala roll leder både till en kamp om dess inne-
börd och användningsområde å ena sidan och en möjlighet för olika forsk-
ningsinriktningar att närma sig varandra å andra sidan” (Sundberg & 
Wahlström, 2016, s. 16). Den alltmer marknadsinriktade och transnation-
ella skolan vill också i större utsträckning ställa krav på kvalitet och kun-
skapsresultat. Här uppstår en svårighet för forskare att förhålla sig till att 
betrakta läroplanen som ett självständigt ramverk eller som ett verktyg för 
politiska, sociala och ekonomiska syften. 

Trots att läroplansforskningen i dag, på samma sätt som på 70-talet mö-
ter policy dominerad av utvärderingar, resultat, evidens och kontroll, så har 
den samtidigt fått ny betydelse genom frågor om innehåll, begrepp och styr-
ning (Sundberg & Wahlström, 2016). Under det senaste decenniet har flera 
starka policyaktörer drivit en transnationell läroplansdiskurs i riktning mot 
mer kompetensorienterade läroplanskonstruktioner. Olika styrningsverk-
tyg, som EU:s metod för öppen samverkan och OECD:s PISA-undersök-
ning, skapar ett mer tekniskt, avnationaliserat och likformigt utbildnings-
språk för länders nationella läroplaner (Sundberg & Wahlström, 2012). 
Diskurserna om idésystem, kunskapsbegrepp och hur kompetenser och för-
mågor förstås och relateras till läroplanen har förändrats i Lpo 94 och Lgr 
11 och trots officiella deklarationer om kontinuitet avseende kunskapssyn, 
värdegrund, etcetera, ser man nu förskjutningar avseende underliggande fi-
losofiska idéer, kulturella normer och ideologiska diskurser (Sundberg & 
Wahlström, 2012). Läroplansidéer rekontextualiseras i olika nationella och 
lokala sammanhang och betraktas som ”rörliga” i den meningen att de för-
stås på olika sätt på till exempel policynivå och skolnivå, men den skiljer 
sig också åt i tolkning mellan olika kommuner, skolor och lärare. De be-
traktas som rörliga genom att olika arenor påverkar varandras tolkning. 
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Tid, rum och kontext förstås alltså inte som fixerade givna bakgrundsvari-
abler utan blir en del av undersökningen (Sundberg & Wahlström, 2016). 

För att komma till rätta med problem i skolan eller för att helt enkelt 
förbättra undervisningen, så har man, som tidigare nämnts, använt sig av 
läroplanen och gjort läroplansförändringar. Antingen har man gjort mindre 
revideringar eller så har läroplanen skrivits om helt. Men som också redo-
visats så blir inte alltid resultatet det önskade. I nästa avsnitt presenteras 
därför den forskning som mer specifikt har tittat på läroplanstransforme-
ring inom idrott och hälsa. 

Forskning i anslutning till läroplanstransformering 
Det här avsnittet kommer att ge en kort översiktlig bild av forskning i an-
slutning till forskningsobjektet - läroplanstransformering. För att lättare 
kunna hantera transformeringsprocessen från politiskt beslut till kunskaps-
produktion så utvecklade Linde (1993) ramfaktorteorin (Bernstein, 1971). 
Han talar om tre arenor för att beskriva var i transformeringsprocessen av 
läroplaner ett objekt befinner sig. Den första benämns formuleringsarenan. 
Här skapas de dokument som efter politiska beslut ligger till grund för re-
videringen. Det sker genom politiska förhandlingar, urvalsprocesser från ut-
valda sakkunniga och genom remittering till viktiga berörda instanser. Där-
efter tolkas styrdokumenten av lärare i den så kallade transformeringsare-
nan och gör om det till ett innehåll som sedan utförs i realiseringsarenan i 
mötet mellan lärare och elever. I den tidigare läroplanen, Lpo94, skulle ett 
givet innehåll omformuleras lokalt på varje skola och transformeringen blev 
tydlig då mycket av det som transformerats fanns nedskrivet. Transforme-
ring sker idag utan att den på samma sätt skrivs ner men transformeringen 
sker ändå. Läraren måste enligt Bernstein förhålla sig till ett givet innehåll, 
det vill säga det som står skrivet i styrdokumenten. I transformeringsarenan 
förhåller sig läraren sig dessutom till begränsande fysiska faktorer som tid, 
faciliteter, klasstorlek etcetera, vilka utgör ramen för tolkningen. Ord, tan-
kar och handling existerar i en symbios. Läroplanens ord tolkas av idrotts-
läraren som skapar en inlärningssituation. En realisering utan tolkning in-
nan en transformering är därför omöjlig. 

Men läraren styrs också av andra faktorer såsom den egna kompetensen, 
utbud av läromedel, samhällets hälso- och livsstilsdiskurser och sociokultu-
rella förutsättningar, för att nämna några. Då läroplanen är uppbyggd ge-
nom politiska och sociala processer kan man förstå läroplanstransformering 
som något som sker av läraren under påverkan av skolvärldens olika aktö-
rer och påverkansfaktorer, i en kontinuerligt pågående dynamisk process 
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(Lundvall & Meckbach, 2008a). Faktorerna, vars tänkta avsikt handlar om 
att förbättra skolan, får läraren att göra allt för att uppvisa resultat i det 
som går att dokumentera och i relation till betyg. Det sker på bekostnad av 
skicklig pedagogik och ett individanpassat lärarskap (Lindqvist & 
Nordänger, 2010). En som har undersökt transformationskedjan är Seger 
(2014) som genom intervjuer med lärare kom fram till bland annat att vissa 
rörelsekunskaper var viktigare och också förekom mer ofta än till exempel 
undervisning i hälsa eller friluftslivsaktiviteter. Idrottslärarna betraktade det 
som ett problem eftersom de var medvetna om att samtliga kunskapskrav 
skulle reflekteras i betyget. Man hänvisade här till tidsbrist när det gällde 
friluftsliv och att hälsa i stor utsträckning utvärderades skriftligt. Den nya 
betygsskalan framstod som vag och krävande ur ett dokumentationsper-
spektiv. Som ett resultat har ett mer formalistiskt tillvägagångssätt adapte-
rats med matriser som används för att registrera i stort sett alla rörelser som 
utförs dagligen av eleverna. Lärarna menade att den konstanta dokumentat-
ionen konsumerade mycket av tiden och av rörelseglädjen till förmån för 
redovisningen inför föräldrar, rektorer med flera, med syfte att kunna mo-
tivera ett visst betyg  

Avsikten med skolors styrdokument är att dess intentioner ska förverkli-
gas i ”realiseringsarenan”, det vill säga i skolor där lärare genomför under-
visning och andra pedagogiska aktiviteter. Realiseringen sker först efter att 
ha passerat den så kallade” transformeringsarenan”. Transformeringsare-
nan innehåller de sociala, ekonomiska och kulturella faktorer som påverkar 
hur den formulerade läroplanens tolkas. Ett exempel på en sådan kulturell 
faktor beskrivs av Lindensjö och Lundgren (2000, s. 175) där de markerar 
massmedias allt större roll som förmedlare av läroplanenens mottagande. 
De framhåller att ökad valfrihet inom skolan gör att större krav ställs från 
allmänheten på att media ska informera om både utbildningsförslag och 
dess utfall, vilket gör att utbildningsfrågor som står nära både läroplanens 
formulering och realisering är beroende av medial tolkning eller filtrering. 

I inledningen beskrevs hur transformeringen i stället för att vara en strikt 
hierarkisk implementering övergick i att vara ett ickelinjärt genomförande. 
(enactment). Det finns idag en ansenlig mängd skrivet inom det område som 
kallas ”enactment theory”. Den visar entydigt att transformering av läro-
planer till undervisning kommer med en viss problematik. Så även inom 
idrott och hälsa (Brown & Penney 2013; Macdonald 2013; Penney m.fl., 
2009; Thorburn & Collins 2003, 2006; Enright & O’Sullivan 2012). Då 
forskningen visar att det som avses i ett styrdokument ofta avsevärt föränd-
ras hos mottagaren och då vi vet att transformeringsprocessen är 
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mångfacetterad och dynamisk, har man på senare tid ersatt tanken på en 
uppifrån och ner-styrd, strikt implementering. I stället talar forskare inter-
nationellt om ”policy enactment” (Ball m.fl., 2012; Brown & Penney 2017; 
Lambert & Penny 2019; Simmons & MacLean 2018). Transformering sker 
alltid men det sätt transformeringen sker på kan alltså benämnas olika. Fritt 
översatt handlar det om ett genomförande, men inte som i ett verkställande 
utan mer på ett skapande sätt (hädanefter genomförande). Att förstå att det 
handlar om ett genomförande snarare än en direkt implementering handlar 
om att förstå transformeringsprocessen vilken i sig aldrig ser likadan ut.  

I en skola i Australien lät Alfrey med flera (2017) lärare tillsammans med 
forskare tolka och genomföra begreppet ”kritiskt tänkande” (critical in-
quiry) hämtat ur den nya australiensiska läroplanen. Lärarna tolkade be-
greppet och utvecklade mål för varje avsnitt och lektion. Forskarna rörde 
sig utanför traditionell idrott och hälsa-undervisning och tillsammans med 
lärare så delade an idéer med varann, gav konstruktiv feedback och såg till 
att varje avsnitt hade ändamålsenlig omfattning och innehåll. Alfrey med 
flera konstaterade att det behövs mer support för lärare för att kunna ge-
nomföra den här typen av lärande för lärare. Man menar vidare att viktiga 
faktorer för genomgripande reformer av det här slaget är struktur tillsam-
mans med tid avsatt för fortbildning. Mer specifikt; en grundläggande för-
ståelse för; arbetssätt som tjänar till att förbättra kunskaperna om elev-ba-
serade ämnen, lärandemål samt autentisk bedömning och en anpassning till 
kritiskt fråge-baserat lärande. Det behövs också tas kontakter med externa 
experter för att stödja sådant lärande.  

Andra faktorer är av betydelse när idrottslärare ska implementera styr-
dokument. Penney (2013) menar att till exempel läroplansaktörer, myndig-
heter och läroplansartefakter samt framför allt deras samspel avgör hur lä-
roplaner i slutändan uttrycks och upplevs (se också Alfrey & Brown 2013; 
Dinan Thompson 2013; Lambert 2018). Det innebär alltså att om man inte 
tar hänsyn till den kontext idrottslärare verkar i och att idrottslärare hela 
tiden har flera alternativ att förstå och undervisa i idrott och hälsa på, så är 
det osannolikt att intentioner från policyproducenter och forskarhåll infrias 
(Alfrey m.fl., 2017). Det är idrottslärarnas ideologier och bakgrunder som 
i slutändan fäller avgörandet hur läroplanen kommer att praktiseras. I en 
studie från 2020 så konkluderar Alfrey tillsammans med O’Connor att alla 
försök att transformera läroplaner karaktäriseras av perioder då lärarna 
känner av spänningar eftersom deras nuvarande syn på idrott och hälsa blir 
utmanade och potentiellt förändrad. Perioderna ska därför både förväntas 
och välkomnas eftersom de är en del i förändringsarbetet.  
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I Skottland visar Thorburn (2007) att det finns en grundläggande dual-
istisk kropp och själ-synsätt i läroplanen vilket hindrar läroplanen att åter-
speglas i praktiken. Thorburn menar att läroplanen i det här avseendet är 
inkonsekvent och behöver ses över. Även Leahy m.fl. (2013) menar att be-
grepp i den australiensiska läroplanen används på olika sätt och med olika 
innebörd i läroplaner, är vanligt förekommande. Det verkar alltså som att 
det är vanligt med en konsekvens i läroplanerna.  

 I Australien undersökte också Brown och Penney (2013), genom att an-
vända en case study metod, i vilken utsträckning koherens mellan styrdo-
kument, stödmaterial, tillhörande bedömningskrav, övrig facklitteratur och 
utbildningskontexten i stort i olika utsträckning formar olika praktiker. De 
betonar att läroplansproducenter, lärarorganisationer och lärarutbildningar 
bör arbeta tillsammans med arbetet att utveckla pedagogiken/didaktiken 
inom idrott och hälsa. Stöd i det avseendet kommer även från Lambert och 
Penney (2019) som menar att lärare på idrottsutbildningarna kan vara le-
dande aktörer (policy actors) i att genomföra läroplanen (enactment) och 
det framgår också att roller de också bör axla är som entreprenörer och 
provokatörer. Även studenter bör involveras framgår det av Wilkinson och 
Penneys studie (2020) där man lät lärare och elever delta tillsammans i semi-
strukturerade fokusgrupper. Resultaten visade att elever tog egna initiativ, 
ifrågasatte och utmanade styrdokumenten. Tanken med forum som åter-
kommer senare i arbetet styrks även av forskning gjord av Simmons och 
MacLean (2018) som menar att den uteblivna effekten av läroplanen i 
Skottland berodde på bristen på samarbete med policyproducenter. 

Summering av tidigare forskning och forskningsläge 
Avsnittet bakgrund och tidigare forskning har översiktligt visat på faktorer 
som påverkar uppfattningen om komplex rörelse, hämtat ur Lgr11. Begrep-
pen skolutveckling och läropansutveckling är tätt samman-svetsade och in-
teragerar i en komplexitet. Samtidigt som läroplaner utvecklar skolan så 
landar de också i en skola som är ett resultat av tidigare skolepoker och 
läroplaner. Tidig skolforskning hade stort fokus på problem av teknisk na-
tur men idag är forskningen mer upptagen med att studera frågor i anslut-
ning till läroplanen så kallad läroplansteori. Försöken att genom läroplans-
förändringar, komma till rätta med problematiken i skolan, eller helt enkelt 
förbättra den, har till stor del misslyckas (Thorburn & Collins, 2003; Lam-
berts, 2018; Leahy m.fl., 2013). Som ett exempel på en sådan förändring 
har valts introduktionen av begreppet komplex rörelse i kunskapskraven 
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för idrott och hälsa, Lgr11. Det är ett begrepp som har skapat förvirring 
och i och med det en rad problem.  
Genom att använda Lindes arenor (1993) kan vi se att forskningen beskri-
ver en del om vad som händer i formuleringsarenan (jfr t.ex. Kirk, 1992, 
1998, 2003, 2006). Vi vet också genom studier på tidigare läroplaner en del 
om vad som händer i realiseringsarenan i mötet med eleverna (jfr t.ex. Lund-
vall & Meckbach, 2008a; Seger, 2014). Det som vi vet mindre om är vad 
som sker mellan formuleringsarenan och transformeringsarenan och i själva 
transformeringen. Det som förväntas ske är en strikt hierarkisk linjär im-
plementering men forskningen har visat att det som händer ofta är det som 
internationellt kallas för policy enactment (Ball m.fl., 2012. För forskning i 
idrott och hälsa se Brown & Penney 2017; Lambert & Penney 2019). Det 
visar alltså att det finns ett forskningsläge som fokuserar på vad det är som 
händer mellan produktions- och transformeringsarenan avseende begrepp i 
kursplanen för idrott och hälsa.  
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Syfte 
Inledningsvis redovisades att både nationell och internationell tidigare 
forskning framhåller att det finns markanta skillnader mellan intentionerna 
i skolans nationella styrdokument och realiseringen av de avsedda intent-
ionerna i praktiken (Lundvall & Meckbach, 2008a; Thorburn & Collins, 
2003; Lamberts, 2018; Leahy m.fl., 2013). Ett begrepp som visat sig särskilt 
problematiskt avseende transformeringen av formuleringar i styrdokument 
(Linde, 1993) i idrott och hälsa i Sverige, är komplex rörelse hämtat från 
kunskapskraven i den nuvarande läroplanen, Lgr 11. Det övergripande syf-
tet med den här licentiatuppsatsen är därför att undersöka transformeringen 
av begreppet komplex rörelse från formuleringen i Lgr 11 till dess att be-
greppet tolkas av idrottslärare. 

 Syftet uppnås genom två delarbeten samt en jämförelse i uppsatsen som 
helhet av resultaten från de två delarbetena. Delarbete ett har som syfte att 
identifiera hur diskursen om komplex rörelse är sammansatt i Lgr11 med 
tillhörande stödmaterial avseende idrott och hälsa. Arbetet sker med hjälp 
av diskursanalys (Howarth, 2000; Jørgensen m.fl., 2002) och ger kunskap 
om tänkbara betydelser av komplex rörelse inom ramen för skolämnet id-
rott och hälsa i Sverige. En diskursanalys av Lgr 11 och dess stödmaterial 
visar därigenom hur intentionerna med komplex rörelse kan förstås. Delar-
bete två har som syfte att identifiera hur idrottslärare i Sverige har tolkat 
komplex rörelse hämtat ur Lgr 11 och dess stödmaterial. Det sker genom 
diskursanalys (Jørgensen & Phillips 2002; Taylor 2013; Fairclough 1992) 
av intervjuer med idrottslärare. 

I kappan jämförs de båda delarbetena med varandra avseende transfor-
meringen från policy till praktik. Studiens ambition är därmed att samlat 
kunna bidra med kunskap om vad som händer i transformeringen av ett 
specifikt begrepp från formuleringar i styrdokument till att det tolkas och 
beskrivs av idrottslärare.  
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Metodologi 
Det här avsnittet presenterar på vilket sätt syftet kan uppnås. Det inleds med 
ett övergripande teoretiskt perspektiv för uppsatsen i läroplansteori. Vidare 
behandlas ramarna för arbetet som har legat till grund för undersökningens 
resultat i uppsatsens två delarbeten. Diskursanalys används här som verktyg 
att undersöka problematiken samt att avgränsa arbetet med. 

Ett läroplansteoretiskt perspektiv 
Det har det gjorts en betydande mängd forskning inom det läroplansteore-
tiska fältet de senaste decennierna, inte minst i Sverige. En del av dessa stu-
dier har belysts i tidigare avsnitt. Det här arbetet undersöker idrott och hälsa 
med särskilt fokus på den svenska läroplanen och därför antas ett läroplan-
steoretiskt perspektiv som utgångspunkt (jfr exempelvis Lundgren, 1989). 
Med perspektiv menas här det sätt som valts att se på och undersöka ett 
problem med. Hur man ser på ett problem och hur man väljer att undersöka 
det styrs av de nyckelbegrepp, modeller och utgångspunkter som valts för 
arbetet. Det här avsnittet beskriver relationen arbetet har till läroplansteori 
och den avgränsas till att arbetet tar avstamp i ett par läroplansteoretiska 
begrepp 

Då den här undersökningen handlar om transformering (överföring) av 
begrepp i läroplanen så tar den hjälp av läroplansteorin.  Den hjälper bland 
annat till att strukturera förhållandet mellan styrdokument och de som till 
stor del utför transformeringen, lärarna. Med hjälp av Lindes modell 
(1993), som använder sig av tre arenor går det att beskriva var i transfor-
meringsprocessen begreppet komplex rörelse befinner sig. 

Modellen beskriver transformeringen som hemmahörande i någon av tre 
arenor. 

I den inledande formuleringsarenan skapas läroplanen och de tillhörande do-
kument som efter politiska beslut blir resultatet av en revidering. Formule-
ringen sker genom politiska förhandlingar, urvalsprocesser från utvalda sak-
kunniga och genom remittering till viktiga berörda instanser. 

I den därpå följande transformeringsarenan tas läroplanen emot av lärare 
som gör om det till ett undervisningsinnehåll. Det sker med påverkan av en 
lång rad inre och yttre faktorer som bidrar till hur formuleringarna kommer 
att realiseras. Det kan handla om åsikter som sprids i den allmänna debatten 
om ämnet, den enskilde lärarens preferenser eller kulturen i ett lärarkolle-
gium med flera faktorer.   
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Slutligen utförs sedan innehållet i realiseringsarenan i mötet mellan lärare 
och elever. Resultatet av transformeringen är alltså beroende på en rad olika 
faktorer och kan därför bli olika beroende på när (historicitet), var, hur och 
framför allt av vem som utför den. 

Huvudfokus i den här uppsatsen kommer inte att befinna sig i formulerings-
arenan då dokumenten redan är producerade när de undersöks. Snarare 
skulle man kunna säga att det hör hemma i relationen mellan formulerings-
arenan och transformeringsarenan. 

Därutöver kommer läroplansteorin också att hjälpa till att tydliggöra 
varför vissa delar i läroplanen har genererat ett visst intresse. Här tar studien 
hjälp av Englund och Quennerstedt (2008) som i sitt arbete utgår från att 
läroplaner är att betrakta som ”auktoritativa utbildningsdokument” (s. 
714, egen översättning), det vill säga dokument som på något sätt har stor 
betydelse och där detaljerna är viktiga, som till exempel en läroplan med 
tillhörande stödmaterial. En läroplan kan ses som en ”tolkningsbar politisk 
kompromiss” (s. 714, egen översättning) och innehåller det författarna kal-
lar ”essentially contested concepts” (s. 715). Begreppen i dokumenten ges 
särskild vikt genom den språkliga kamp som de utsätts för. Olika krafter 
strävar efter att erövra betydelsen av viktiga begrepp genom att påverka 
dess diskurs. Det här arbetet handlar därigenom om att undersöka transfor-
meringen av just ett sådant begrepp, komplex rörelse, och kommer ge kun-
skap om transformering av begrepp som ett resultat av olika krafters kamp 
om betydelsen. Vetskapen om att betydelsen av begrepp i transformeringen 
är resultatet av olika krafters kamp om tolkningsrätten underlättar förstå-
elsen för att svaren i undersökningarna som det här arbetet består av kan 
vara vitt skilda. 

Det teoretiska perspektivet i det här avsnittet har bidragit med redskap 
att betrakta begreppstransformeringen på och i nästa avsnitt kommer några 
ytterligare begrepp presenteras som kommer hjälpa till att rama in och 
strukturera arbetet ytterligare. 

En diskursanalytiskt ansats  
Det här avsnittet behandlar den teoretiska ansatsen som använts för att un-
dersöka transformering av begreppet komplex rörelse i Lgr11. Här lyfts 
därför några centrala begrepp och antaganden fram som ligger till grund 
för arbetet. 

Som analytiskt ansats för att undersöka begreppet komplex rörelse i 
transformeringen av ett specifikt begrepp från formuleringar i styr-
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dokument till att det tolkas och beskrivs av idrottslärare, har diskursanalys 
valts. Diskursanalys är ett väl använt analytiskt verktyg inom läroplansteori 
för att visa på förståelser och alternativa betydelser av olika typer av texter 
(se till exempel Luke, 1995; Popkewitz & Brennan, 1997). Inom fältet för 
idrott och hälsa har till exempel Quennerstedt (2006) och Larsson (m.fl., 
2009) gjort undersökningar med hjälp av diskursanalys. Diskursanalys har 
varit vanligt förekommande även inom forskning om allmän utbildning och 
opinionsbildning men utförs numera inte sällan under andra etiketter (Ho-
warth, 2000).  

Målet med diskursanalysen är ofta att synliggöra vad som strukturerar 
betydelser i olika sammanhang. Om exempelvis stockholmare i en diskurs 
beskrivs som dryga så blir den diskursanalytiska ansatsen att spåra beskriv-
ningen, vad som bygger upp en sådan diskurs samt hur den har skapats. 
Vidare blir det att ta reda på vilka konsekvenser den får för stockholmare, 
Stockholm och resten av Sverige. Den här uppsatsen försöker analysera be-
greppet komplex rörelse i idrott och hälsas kontext för att se vad som hän-
der i transformeringen av ett specifikt begrepp från formuleringar i styrdo-
kument till att det tolkas och beskrivs av idrottslärare. På så vis kan begrep-
pets betydelse utmanas och med det går det att diskutera det som är för-
givet-taget kring begreppet.  

Diskursanalytiska utgångspunkter 
Diskursanalys kan se ut på olika sätt beroende på forskares intresse och 
vetenskapliga teoretiska utgångspunkt men det finns en uppsättning gemen-
samma idéer (Jørgensen & Philips, 2002). Under den här rubriken beskrivs 
de delar som är centrala för hur föreliggande studie använder diskursanalys 
som metod i det här arbetet. 

Till att börja med är det ju svårt att bortse från att det ytterst handlar om 
språk i ett arbete om förståelse av begrepp. Den första utgångspunkten för 
undersökning av transformering av begrepp handlar därför om språk och 
den är tvådelad. Dels utgår den ifrån den konstruktionistiska idén att vår 
verklighet skapas genom språk (Jørgensen & Phillips, 2002). Dels idén om 
att språket gör det omöjligt att tala eller skriva om verkligheten utan att 
tolka, förenkla och i viss utsträckning även förvränga det man pratar om. 

En andra utgångspunkt handlar också om språk eller om man vill det 
språket skapar. Beroende på hur vi pratar om något så utgör det ett feno-
mens diskurs (Jørgensen & Philips, 2002). Vi kan därigenom betrakta dis-
kurser som olika verkligheter genom vilka vi lever. Man kan också, enligt 
Parker (1999) se diskurser som meningsmönster som organiserar olika 
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symboliska system som människor som är nödvändiga för oss för att skapa 
förståelse för vår omvärld (Parker, 1999, s. 3). Enkelt kan man i relation till 
uppsatsens syfte uttrycka det som att beroende på hur olika begrepp tolkas 
av personer i en viss verksamhet så utgör det ett begrepps diskurs.   

En tredje utgångspunkt är även den tvådelad. Dels utgår den ifrån att de 
diskurser som identifieras i analysen avseende komplex rörelse har sina röt-
ter i befintliga idrott och hälsa-, idrotts- och hälsodiskurser dels att diskur-
ser potentiellt kan identifieras och spåras. 

En fjärde utgångspunkt bygger på idén om att objekt, handlingar och 
händelser har mening och att språket, på olika sätt, är strukturerat när det 
används i olika sammanhang. Betydelser ändras beroende på exempelvis 
kontext, tidpunkt och sammanhang och innebär att en text aldrig är fixerad 
och inte kan fastställas en gång för alla. Den kan därför potentiellt ändra 
betydelse vid varje läsning, till och med när den görs om av samma person 
(Jørgensen & Phillips, 2002). Möjligheten att en betydelse kan ändras, eller 
om man vill, att flera diskurser inbäddade i varandra, leder till en ständig 
(dialektal), kamp om olika definitioner av objekt runt omkring oss (Jørgen-
sen & Phillips, 2002). Ofta kan en diskurs bli mer dominant och då leda i 
den diskursiva kampen om betydelsen (Quennerstedt, 2008). Den för till-
fället dominerande diskursen är framför allt beroende av tid men också av 
plats, det vill säga dess socio-historicitet (Jørgensen & Philips, 2002). Det 
här arbetet vill med hjälp av diskursanalys lyfta fram de perspektiv som inte 
är de dominerande eller de för-givet-tagna eller som det råder konsensus 
kring.  

En femte utgångspunkt handlar om att texter även formas efter vem som 
är mottagare. Hur en text tolkas blir i den här studien en slags diskursiv 
praktik mellan formuleringsarenan och transformeringsarenan. Samspelet 
dem emellan inkluderar olika förförståelse för vad budskapet i texten är och 
därmed har en text alltid ett syfte hur den kan eller bör förstås (Fairclough, 
1993). Av vikt för det här arbetet är därför att texten har inbyggda förvänt-
ningar på hur den kan förstås. Förståelsen kan bottna i traditioner, politiska 
debatter eller helt enkelt i ämnets logik. Dessa sätt att förstå ett innehåll är 
något som idrottsläraren är medveten om vilket skapar ett spänningsfält 
mellan det som läraren tror att producenterna har menat och det möjliga 
tolkningsutrymmet.  

I arbetet med att undersöka den komplexa rörelsens transformering så 
behövs det mer än teoretiska utgångspunkter. Nästa avsnitt kommer redo-
göra för några viktiga begrepp som inte bara är utgångspunkter teoretiskt 
utan som också är direkta begrepp i analysarbetet. 
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Diskursanalytiska begrepp i uppsatsen 
Förutom de tidigare nämnda diskursanalytiska utgångspunkterna har också 
ett par begrepp använts vilka har varit viktiga för det analytiska arbetet i de 
två delarbetena. Exempel på begrepp som har berörts tidigare i uppsatsen 
är tolkning och transformering men två andra begrepp är viktiga i termer 
av begreppets historicitet; intertextualitet och interdiskursivitet (Fairclough 
1992). Intertextualitet fångar upp, att det som sägs, bygger på tidigare ytt-
randen, talade såväl som skriftliga. Intertextualitet beskriver således hur det 
man säger, i tal eller i skrift, bygger på tidigare kommunikation och i med 
det reproduceras eller förändras. Fairclough (1992) anför att man inte kan 
undvika att använda ord och fraser som andra har använt tidigare. I och 
med att en text bygger på tidigare texter kan den därför enligt Fairclough 
ses som en historisk influens. Det analytiska värdet av intertextualitet i upp-
satsen är att det hjälper till att undersöka var diskursiva resurser som ord, 
fraser och idéer har sitt ursprung.  

Interdiskursivitet å andra sidan är enligt Fairclough (1992) en form av 
intertextualitet där olika diskurser är formulerade tillsammans så att grän-
serna förändras, både inom en så kallad diskursordning och mellan olika 
diskursordningar (Jørgensen & Phillips, 2002, s. 73). En diskursordning är 
därför det tänkbara område där det kan tänkas uppstå en diskursiv konflikt 
som exempelvis sjukvården eller skolan. På så sätt kombineras diskurser på 
nya sätt. Det analytiska värdet av interdiskursivitetsbegreppet är att de hjäl-
per till att se hur olika diskurser formuleras tillsammans så att gränserna 
förändras och nya diskurser formas. Diskursiv reproduktion och förändring 
kan således enligt Jørgensen och Phillips (2002) undersökas genom att jäm-
föra förhållandet mellan olika diskurser. I den här uppsatsen undersöks till 
exempel lärares beskrivningar i förhållande till den svenska läroplanen med 
stödmaterial samt i förhållande till tidigare beskriven forskning. I analysen 
undersökes också hur lärarna kombinerade diskurser på nya eller potentiellt 
oväntade sätt. 

Ett annat centralt begrepp i uppsatsen handlar om att objekt är olikt 
andra objekt och genom det får en mening vilket möjliggör att interagera 
språkligt för att studera innebörden av olika begrepp (Saussure, 1915). Or-
det hund skiljer sig exempelvis från orden katt, mus och hind och hand.  
Ordet hund är alltså del av ett nätverk av andra ord från vilka ordet hund 
skiljer sig, och det är, mer precist, från allt det inte är som ordet hund får 
sin betydelse. På samma vis är det med begrepp som i det här fallet komplex 
rörelse och man kan därför som analytisk strategi ställa sig frågan vad kom-
plex rörelse inte är. I och med att diskursen får sin betydelse, genom att vara 



32 
 

LUCAS JANEMALM Den komplexa rörelsens komplexitet  
 

olik andra diskurser, går det därigenom att visa på för givet-tagna uppfatt-
ningar och det blir också enligt Jørgensen och Phillips (2002) möjligt att 
kritisera och ifrågasätta en diskurs. 

En sammanfattning av metodologin i den här uppsatsen ger att den byg-
ger på ett par läroplansteoretiska perspektiv; Lindes arenamodell (1993) för 
struktur av transformeringsprocessen och Englund och Quennerstedts 
(2008) ”essentially contested concepts” som beskriver den språkliga kam-
pen om tolkningsrätten av vissa begrepp i styrdokument. Den diskursana-
lytiska ansatsen som valts utgår från att vårt språk skapar vår verklighet 
och beskrivs genom diskurser.  En annan utgångspunkt är att komplex rö-
relse i skolan har sina rötter i befintliga diskurser i idrott och hälsa diskursen 
samt i närliggande fält samt att dessa kan identifieras och spåras. Vidare är 
språket strukturerat och betydelser ändras beroende på tid och socialt sam-
manhang (socio-historicitet) samt vem som är mottagare då en text alltid 
har ett syfte. Uppsatsen har också använt två centrala analytiska begrepp 
(Fairclough, 1992), intertextualitet som beskriver hur text bygger på tidi-
gare text och interdiskursivitet där olika diskurser formuleras tillsammans 
(Jørgensen och Phillips, 2002). Slutligen tar den fasta på att objekt får sin 
mening från att vara olika något annat vilket möjliggör att visa det som är 
förgivet-taget. 

All forskning förutsätter att någon form av data samlas in. Det här av-
snittet har beskrivit teoretiska och analytiska ramar för arbetet med datan. 
I nästkommande avsnitt kommer arbetet med datainsamling konkretiseras 
genom att beskriva valet av data samt det analytiska tillvägagångssättet i de 
två delarbetena som den här studien bygger på. 
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Uppsatsens data 
Det här avsnittet presentera hur datainsamlingen gått till i de båda delarbe-
tena. 

Data och urval i delarbete ett 
Den första studien handlar om att undersöka det material som lärare har 
tillgång till från Skolverket när det gäller att förstå och tolka begrepp från 
läroplanen Lgr 11. De dokument som är urvalet är därför Lgr 11 och dess 
stödmaterial publicerade av Skolverket och de kan hämtas från Skolverkets 
hemsida. Kursplanetexter, stödmaterial och instruktiva filmklipp kan som 
Englund och Quennerstedt anför (2008) ses som ”auktoritativa dokument” 
vilka lärare på olika sätt förväntas relatera till när de undervisar, bedömer 
och betygsätter elever. Nedan listade uppsättning texter är således den för-
väntade informationskällan för lärare i det svenska skolsystemet i termer av 
policydokument. Efter att ha konsulterat Skolverket, bekräftades följande 
texter från Skolverkets hemsida varpå de användes som data i delarbete ett: 
 

• Läroplanen och kursplanen i idrott och hälsa för grundskolan - 
LGR 11 (”läroplanen”), det huvuddokument som främst var före-
mål för granskning. 
 

• Kommentarerna till kursplanen i idrott och hälsa (”kommenta-
rerna”) - stöder lärarna genom att ge en bredare och djupare för-
klaring till skälen bakom formuleringarna i läroplanen baserat på 
forskning.  
 

• Diskussionsunderlag i idrott och hälsa (”diskussionsunderlaget”) - 
material utvecklat för lokala ämneskonferenser avsett att hjälpa lä-
rare att förstå och implementera läroplanen. 
 

• Filmen om idrott och hälsa (”filmen om idrott och hälsa”) - beskri-
ver ämnets karaktär i allmänna termer och pekar på vad som är 
kärnan samt vad som är nytt i läroplanen. 
 

• Det skriftliga bedömningsstödet - en skriftlig del (”det skriftliga be-
dömningsstödet”) - avser att ge läraren hjälp med att utvärdera ele-
verna tillsammans med det visuella bedömningsstödet nedan. 
 

• Det filmade bedömningsstödet - en visuell del (”det filmade bedöm-
ningsstödet”) - visualiserar och stöder det skriftliga utvärderings-
stödet med tydliggörande exempel. 
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Data och urval i delarbete två 
I linje med annan forskning vars studier syftar till att förstå hur idrottslärare 
har använt sig av för-givet-tagna begrepp (t.ex. Barker & Rossi, 2011), kon-
taktades lärare för att genomföra intervjuer. I intervjuer frågades idrottslä-
rare om komplex rörelse i deras undervisning. En aktiv intervjuroll använ-
des (Jørgensen & Phillips, 2002) där förberedda frågor följdes av uppfölj-
ningsfrågor och uppmaningar om förtydliganden, exempel och utvidg-
ningar. Intervjuerna betraktades som en form av social interaktion där in-
tervjuaren och respondenten arbetar tillsammans för att skapa interakt-
ionen. Intervjuerna kan bäst beskrivas som djupgående och semistrukture-
rade (Brinkmann, 2014) och var strukturerade med tre förberedda frågor. 
Alla svarande ombads således att diskutera följande frågor: 
 

Vad är en komplex rörelse? 
Vad är inte en komplex rörelse? 
Kan du ge exempel från din undervisning på komplexa rörelser? 

 
För varje svar på respektive fråga ombads respondenten att vidareutveckla 
sitt svar så långt som möjligt. En viktig orsak till att ha relativt öppna inter-
vjuer var att göra det möjligt för respondenterna att forma samtalet så 
mycket som möjligt utifrån sin egen undervisning. Intervjuerna var utfor-
made för att ge respondenterna möjligheter att uttrycka sig fritt och följa 
sina egna associationer. Intervjuaren försökte bemöta och ställa uppfölj-
ningsfrågor till deltagarnas uttalanden. Intervjuerna som spelades in varade 
mellan 44- och 53 minuter. Alla intervjuer transkriberades ordagrant. In-
tervjuerna genomfördes i april 2018. 

Intervjudeltagarna 
Data producerades tillsammans med sex lärare i idrott och hälsa (idrottslä-
rare). Idrottslärarna valdes ut för att de hade blivit utnämnda till förstelä-
rare. Den här utnämningen kan jämföras med tidigare titlar som ämnesan-
svarig eller som institutionsansvarig i andra länder, men kommer i Sverige 
också med ett större akademiskt utvecklingsansvar då förstelärare ofta an-
svarar för fortbildning, ämnesträffar, övergripande planering o.s.v. I Sverige 
utnämns vanligtvis förstelärare av rektor för att man har visat ett särskilt 
intresse eller kunskap inom ett visst område. Förstelärare kan till exempel 
vara en ämneslärare, en IT-specialist eller en specialpedagog. Då förstelä-
rare har ett akademiskt utvecklingsansvar, är utgångspunkten att det är mer 
troligt att de har reflekterat över läroplanen och därmed på ett tydligare sätt 



LUCAS JANEMALM Den komplexa rörelsens komplexitet 
 

35 
  

kan beskriva begrepp i läroplanen utförligare. För mer information hänvisas 
läsaren till Skolverkets hemsida där man kan läsa om förstelärare under 
karriärtjänster.  

Urvalsprocessen av intervjudeltagare kan bäst beskrivas som en kombi-
nation av ett medvetet val av förstelärare som målgrupp av ovan nämnda 
anledningar och ett bekvämlighetsurval (convenience sampling) (Patton, 
2002) eftersom ett existerande nätverk av förstelärare redan kända för oss 
användes. Kontaktinformationen för att inledningsvis hitta förstelärare för-
medlades av kommunala administratörer. Sedan, eftersom det inte finns en 
uppsjö av förstelärare i idrott och hälsa, användes nätverket av förstelärare 
i idrott och hälsa för att hitta intervjudeltagare. Till slut bestod urvalet av 
sex respondenter från fem skolor. 

 
 

Pseudonym Ålder Undervisat 
år 

Kön Undervisningsnivå 
 

Kent 39 16 Man 7 - 9 

Nadine 44 24 Kvinna Gymnasiet 

Patrick 45 10 Man F - 6 

Rose 44 13 Kvinna 7 - 9 

Steve 40 17 Man 7 - 9 

Victor 39 13 Man Gymnasiet 
 
Tabell 1. Deltagarförteckning 

  
Respondenterna hade en geografisk spridning och det gjordes en med-

veten spridning mellan olika stora städer och avseende områdenas socio-
ekonomiska status. Gruppen bestod av fyra manliga och två kvinnliga lä-
rare. Tre lärare undervisade idrott och hälsa år 7–9, två undervisade gym-
nasiet och en, år 4–6. Alla respondenter gav informerat samtycke till att 
delta i studien innan datainsamlingen påbörjades. Antalet respondenter kan 
uppfattas som relativt begränsat för delarbetet men då den redan förhållan-
devis lilla respondentgruppen kunde visa på att det finns stora variationer i 
hur begrepp uppfattats så kunde ett rimligt urval konstateras. 
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Analytiskt tillvägagångssätt 
I det här avsnittet presenteras den analytiska processen i de två delarbetena 
som ligger till grund för jämförelsen. 

Det övergripande syftet med uppsatsen är att undersöka transforme-
ringen av begreppet komplex rörelse från formuleringen i Lgr 11 till dess 
att begreppet tolkas av idrottslärare. Det handlar om att ta reda på vad som 
händer med ett begrepp i utrymmet mellan iordningställandet av ett styrdo-
kument och till dess att det realiseras av lärare i undervisningen. Det är 
alltså själva transformeringen som är av intresse här och för att beskriva var 
i transformeringsprocessen ett objekt befinner sig har som tidigare beskri-
vits Lindes (1993, 2006) arenor använts. 

Då datamaterialet i delarbete ett och de transkriberade intervjuerna i 
delarbete två båda består av text, påminner analyserna i mångt och mycket 
om varandra, men med skillnaden att delarbete två har diskurser identifie-
rade i delarbete ett som utgångspunkt vilket banade väg in i analysen.  

Målet med den valda diskursanalytiska metoden är inte att producera en 
absolut sanning, utan att nå så rimlig, trovärdig och högkvalitativ forskning 
som möjligt. Den analytiska processen har därför hämtat inspiration från 
Goodyears (m.fl., 2019) beskrivning av en deliberativ analytisk process (se 
också Englund 2006). Den innebär att data behandlas och analyseras ge-
nom att alla medförfattare tillsammans gör olika bedömningar i förhållande 
till olika alternativ och argument. Medförfattarnas olika bakgrund och er-
farenheter tillsammans med deras gemensamma ambition att klargöra vilka 
delar som överensstämmer är avgörande i de fyra stegen i studiens analys-
process (Goodyear m.fl., 2019). Det innebär i praktiken till exempel att tex-
ter delas med fortlöpande kommentarer som successivt accepteras, förkas-
tas och modifieras med förslag på kategorier eller att något synliggörs med 
hjälp av ett använt analysredskap. Det innebär att analysprocessen är le-
vande tills man beslutar att tillräckligt med data insamlats och att datan 
under den tiden är under konstant granskning. 

Analytisk process delarbete ett 
I första delarbetet var syftet att ta reda på hur diskursen om komplex rörelse 
är sammansatt för att på så sätt skapa förståelse för dess betydelse i ämnet 
idrott och hälsa i Sverige. Inledningsvis understryks att diskursanalysens 
steg som beskrivs inte nödvändigtvis utförs i kronologisk ordning utan pa-
rallellt eller med hopp fram och tillbaka sinsemellan och är därför en relativt 
öppen och cirkulär process.  
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I den inledande litteraturgenomgången inom fält relaterade till ämnet id-
rott och hälsa identifierades fyra ömsesidigt stödjande tolkningar av begrep-
pet komplex rörelse. Därefter följde det som bäst kan benämnas selektiv 
kodning och en kärndiskurs valdes som var interdiskursivt relaterad till 
andra diskurser (Kuckartz, 2013). 

När sedan de olika styrdokumenten granskades gjordes det med något av 
de analytiska verktygen och växlade fram och tillbaka. Det skedde inte nöd-
vändigtvis proportionellt men för tydlighetens skull så redovisas de ändå 
här i etapper.  

Ett första analytiskt verktyg användes var öppen kodning (Kuckartz, 
2013). Avsikten med kodningen är att ge den insamlade datan betydelse och 
med det en möjlighet att hantera och analysera data. Det innebär att man 
sätter ord på begrepp eller företeelser. I samband med det identifierades 
återkommande specifika fraser, termer och uttryck. Arbetet innebar att 
upprepade gånger gå över materialet tills mönster framträdde (Wetherell 
m.fl., 2001) och grupper av data med snarlika betydelser kunde identifieras. 
Man kan kalla dessa grupper för kategorier, mönster eller teman men oav-
sett benämning är idén att deras betydelse sinsemellan förstärker varandra. 
En kategori bedömdes här vara en självständig klassificering av begrepp 
som har en relativt hög grad av komplexitet, men som intertextuellt verkar 
referera till liknande fenomen. Det är viktigt att vara öppen i sin läsning för 
att på så vis få syn på nya teman vilka inte nödvändigtvis överensstämmer 
med ens förförståelse. Rent praktiskt markerades intressanta formuleringar 
i texten för att sedan överföras till ett Excel-ark där kolumner med katego-
rier skapades. I samma steg undersöktes om övergripande diskurser kunde 
identifieras. 

Ett andra analytiskt verktyg benämns av Jørgensen och Phillips (2002) 
som substitution och går ut på att man byter ut ord för att se hur innebörden 
förändras. Att till exempel byta ut ”komplex” mot ”avancerat” i texterna 
medförde liten skillnad avseende innebörd. Detta verktyg användes för att 
verifiera, alternativt bryta ut kategorierna skapade i kodningen. I praktiken 
användes samma Excel-ark för denna operation. Tänkbara synonyma be-
grepp skrevs ner, byttes ut och analyserades, avseende vilken effekt substi-
tutionen skulle ha på begreppet i fråga. 

För det tredje, baserat på den strukturalistiska idén om att ett uttalande 
får sin mening genom att vara annorlunda från något, jämförde vi de olika 
styrdokumenten i förhållande till den litteratur som presenterats tidigare i 
termer av intertextualitet och interdiskursivitet. Hur överensstämde exem-
pelvis det filmade bedömningsstödet med det skriftliga bedömningsstödet. I 
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praktiken utfördes även detta steg genom att nyckelbegrepp från de olika 
texterna kunde återfinnas respektive sticka ut som originella.  

Slutligen användes Cullers (1992) idé om ”understanding and overstan-
ding” vilken innebär att man analyserar datan intertextuellt. För att kunna 
identifiera de meningsbärande enheterna ställde vi frågor om vilket språk 
och vilka handlingar som finns i dokumenten vilket kan sägas representerar 
”understanding” i analysen. ”Overstanding” däremot ställer frågor som 
skiljer sig från det uppenbara. I vår studie är innehållet interdiskursivt i för-
hållande till de tre ömsesidigt stödjande tolkningarna av komplex rörelse. 
På så sätt kunde analysen fördjupas och belysa frågor som inte var omedel-
bart uppenbara och belysa objekt från ett annat perspektiv. Det möjliggör 
kunskaper som annars skulle förblivit dolda eller alternativt för-givet-tagna. 

Analytisk process delarbete två 
Syftet med delarbete två var att undersöka hur idrottslärarna i Sverige 
beskriver begreppet komplex rörelse, hämtat från den svenska läroplanen. 
Genom diskursanalys tydliggörs betydelser i olika sammanhang. I det här 
arbetet undersöks primärt lärares beskrivningar av begreppet. Som utgång-
spunkt har idrottslärarna samma styrdokument som i delarbete ett 
(Janemalm m.fl.., 2018), det vill säga den svenska läroplanen och dess 
stödmaterial. Lärarnas utsagor jämförs också med den tidigare beskrivna 
forskningen som i delarbete ett. Den undersökte också hur lärarna kombin-
erade diskurser på nya eller oväntade sätt. 

Inledningsvis lästes transkriptionerna som en helhet av författarna för att 
skapa förtrogenhet med det empiriska materialet. Allt eftersom läsningen 
fortlöpte markerades uttalanden som innehöll komplex rörelse. Uttalanden 
med liknande innebörd grupperades i termer av (1) vad elever ska göra för 
att visa komplexitet och (2) situationer eller praktik där vissa rörelser före-
kommer som anses vara komplexa. Det här momentet involverade att iden-
tifiera preliminära diskurser i datan. Preliminära diskurser uttalade av flera 
lärare identifierades i termer av intern intertextualitet, och preliminära dis-
kurser med påståenden från enskilda lärare, identifierades och sparades. De 
preliminära diskurserna diskuterades i relation till den forskning som pre-
senterats om komplex rörelse samt i relation till den nationella läroplanen i 
termer av extern intertextualitet. Om en preliminär diskurs framträdde i 
flera av lärarens uttalanden och/eller i den tidigare forskningen, identifiera-
des den som en diskurs i termer av intertextualitet. På samma sätt om en 
preliminär diskurs förekom i flera av lärarnas utsagor och/eller i forsk-
ningen, markerades den i termer av intertextualitet (Fairclough, 1992). 
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Övriga uttalanden av intresse sparades tillsammans för att eventuellt iden-
tifiera ytterligare diskurser. Alla identifierade diskurser diskuterades sedan 
i termer av vad elever förväntas göra och vilka handlingar eller aktiviteter 
som ingår i eller utesluts i varje diskurs. På så sätt avgränsar de identifierade 
diskurserna ömsesidigt varandra, även om de naturligtvis är sammanvävda 
i handlingar och aktiviteter i undervisningen. Genom den analytiska proces-
sen identifierades tre diskurser om komplex rörelse i idrott och hälsa baserat 
på idrottslärarnas utsagor. 

Etiska överväganden  
I det här avsnittet behandlas de etiska överväganden som gjorts i det utförda 
arbetet. Etik spelar en stor roll i val av datainsamling, hantering av data 
samt hur data presenteras och bevaras. Stöd har hämtats från Kvale och 
Brinkman (2014), Patton (2002) Cohen med flera, (2011) och God for-
skningssed (Vetenskapsrådet, 2017). 

Etiska överväganden delarbete ett 
I första studien utfördes analys av text som datainsamlingsmetod. Texter 
som Lgr11 med stödmaterial är offentliga handlingar och dessutom något 
som textens producenter vet är föremål för revidering och därmed också 
vetenskaplig granskning. Inga personnamn nämns men naturligtvis går 
namnen på de som varit med och skrivit texterna möjliga att få tag på. Mer 
uppenbar blir identiteten på de personer som medverkar i det särskilda stöd-
materialet som dels är skriftligt där namnen nämns, dels är filmat och där 
individer syns på film. Här har avvägningen gjorts att även det här materi-
alet är offentligt och till för att visas och problematiseras kring. Dessutom, 
viktigast av allt, så är det inte de enskilda individerna, deras person och 
egna värderingar som är föremål för granskning utan det budskap de har 
valts att gestalta.  

I det offentliga filmmaterialet syns barn, vilka har ett särskilt skydd. Bar-
nen rör sig på olika sätt i en rörelsebana och hur de rör sig är av betydelse. 
Även här är det fullt möjligt att identiteten hos barnen blir känd men de 
som publicerat materialet och gjort det offentligt har det ansvaret. Det rör 
sig inte heller om en situation där barnen blir betygsmässigt eller på annat 
sätt bedömda då filmsekvensen har lyfts ur skolmiljön. Precis som texterna 
är även filmmaterialet offentligt och bedömningen är att de exempel som 
används i undersökningen inte skadar den personliga integriteten. 
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Etiska överväganden delarbete två 
Den andra studien bygger på intervjuer och här har respondenterna en mer 
utsatt situation då det är deras uppfattningar om något som är i fokus. Det 
är viktigt att komma ihåg att de deltar i sin professionella roll och inte som 
privatpersoner. Inte heller efterfrågas eller insamlas några känsliga per-
sonuppgifter.  Intervjuerna spelades in och transkriberades och ljudinspeln-
ingar som lagras digitalt kan med nuvarande lagstiftning ses som per-
sonuppgifter även om det inte nämns några namn i inspelningen.  In-
tervjuerna gjordes i avskildhet och på platser som valts av respondenterna. 
Flera överväganden måste också göras för att skapa konfidentialitet. Fram-
för allt övervägdes om frågorna var av sådan natur att om identiteten röjdes 
så skulle det skada individen. Samtliga respondenter gav sitt skriftliga in-
formerade samtycke där det framgår vilket upplägg, syfte och metod, 
studien har (se bilaga 1). Vidare framgår det att studien utförs som en del i 
en forskarutbildning vid Örebro Universitet, att medverkan är frivillig och 
att deras deltagande när som helst kan avbrytas.  

EU:s nya dataskyddsförordning GDPR (General Data Protection Regu-
lation, Datainspektionen, 2020) började gälla i EU 18-05-25 och reglerar 
hur personuppgifter skall hanteras. Utöver det som nämnts tidigare, kan 
nämnas att behandlingen av uppgifter ska vara öppen mot den registrerade, 
att inte fler uppgifter än nödvändigt samlas in och att inte uppgifterna be-
handlas längre a ̈n nödvändigt. Dessutom ska säkerhetsåtgärder finnas på 
plats. Det inspelade materialet och dess transkriberingar lagras på Örebro 
Universitets lösning för säker hantering av data – HV-drive och gallras ut 
enligt gällande praxis efter avslutad bearbetning. 

Sammanfattningsvis är bedömningen att nyttan av att spåra, kontakta 
och intervjua personer i sin professionella roll inte innebär någon risk för 
integritetskränkning och följande citat beskriver väl den etiska intentionen 
i arbetet: 

Because” harm” is defined contextually, ethical principles are more likely to 
be understood inductively rather than applied universally. That is, rather 
than one-size-fits-all pronouncements, ethical decision-making is best ap-
proached through the application of practical judgment attentive to the spe-
cific context. (AoIR, 2012, s. 4) 

Det kan vara värt att nämna att det i samtliga fall infann sig en positiv 
kommunikation efter intervjuerna över att ha fått möjlighet diskutera 
någonting som var viktigt för yrkesutövningen och det stärkte intervjun som 
metod i sin helhet att även respondenterna dragit nytta av intervjuerna. 
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Metoddiskussion 
Det här avsnittet resonerar kring uppsatsens val av metod samt dess styrkor 
och svagheter. Oavsett vad man väljer för angreppssätt i forskning så finns 
det för- och nackdelar som man ställer mot varandra och som leder fram 
till valet av metod. Nedan följer delavsnitt som diskuterar (i) val av metoder, 
(ii) val av intervjumodell, (iii) urvalet, (iv) intervjuernas genomförande, 
samt (v) metod för efterarbete. 

Diskussion om val av metoder  
I första delarbetet var syftet att identifiera hur diskursen om komplex rö-
relse är sammansatt i Lgr11 med tillhörande stödmaterial avseende idrott 
och hälsa. De här texterna med stödmaterial undersöks eftersom det är här-
ifrån begreppet, som idrottslärarna ska förhålla sig till, kommer. Det är 
auktoritativa policytexter.  Här hade det till exempel varit möjligt att göra 
intervjuer med producenterna direkt för att på så vis exponera tankar kring 
själva skrivandet. Då de tänkta intervjuerna potentiellt kunde uppfattas som 
utpekande och beroende på att det var texten de skrivit som var i fokus, och 
inte deras person valdes metoden bort. Med fortsatt fokus på formulerings-
arenan söktes en metod som kunde generera beskrivningar av innehållet, 
men eftersom en text inte kan besvara frågor som en respondent kan, söktes 
en metod som kunde extrahera svar ur texten.  

Texten jämfördes interdiskursivt och intertextuellt (Fairclough, 1992) 
med aktuella diskurser i litteratur inom fälten för idrott, hälsa och idrott 
och hälsa-ämnet (se delarbete ett). Möjligtvis skulle studien här kunnat jäm-
föra med diskurser inom andra fält, men det är från diskurser inom nyss 
nämnda fält diskursen inom ämnet idrott och hälsa i Sverige, till allra största 
del, är uppbyggd. 

I det andra delarbetet var det däremot idrottslärarnas sätt att uttrycka sig 
om komplex rörelse som var i fokus. Även här övervägdes flera metoder, 
bland annat enkätundersökning vilken är en vanlig metod att samla in stora 
mängder data på. Eftersom undersökningen framför allt ville få fram så 
olika nyanser som möjligt så begränsar tiden ett stort urval då de metoder 
som finns till hands är tidskonsumerande även med ett relativt litet antal 
individer involverade. Sådant som inte kunde förutspås och därmed inte 
kunde formuleras frågor till på förhand i en enkät, ville synliggöras. Sam-
mantaget valdes följaktligen enkätundersökning bort som metod att samla 
in data.  

En annan metod som övervägdes var observation. En observation kan ge 
data på andra sätt än vad intervjuer kan. Exempelvis hade det i det här 
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fallet, mer detaljerat, kunnat visa hur den komplexa rörelsen realiseras, det 
vill säga den tredje arenan i Lindes (2006) modell. Patton (1990) menar 
vidare att vi inte har möjlighet att observera allt, såsom känslor, tankar eller 
avsikter. Vi kan inte heller observera den förståelse människor har för sin 
omvärld och det var ett tungt vägande argument emot att välja observat-
ioner som metod eftersom förståelse är centralt i undersökningen.  Det yt-
terst avgörande var att det inte var realiseringsarenan som var i fokus utan 
transformeringsarenan och den skulle bli mycket svår att göra observationer 
på. Att observera idrottslärarna under själva inhämtningen, det vill säga 
läsning och studier av styrdokument, förefaller inte särskilt fruktbart. Det 
man möjligtvis hade kunnat observera var till exempel ett ämneslagsmöte 
där komplex rörelse diskuterades. Det alternativet går bort av skäl nämnda 
om observation ovan men också av anledningen att man gör någonting med 
objektet som kan påverka elevernas betygsättning, lärares utsatthet och så 
vidare. På något sätt behövde material om hur idrottslärarna hade uppfattat 
begreppet komplex rörelse i Lgr 11 samlas in. Eftersom det inte hade for-
mulerats någonting i skrift behövdes ett sådant material genereras varför 
transkriberade intervjuer med lärare blev det mest rimliga valet. Intervju-
erna har beskrivits mer utförligt i tidigare avsnitt. 

Diskussion om val av intervjumodell  
När intervju var vald som metod återstod fortfarande valet mellan olika 
typer av intervjuer. Då många forskningsarbeten inom det samhällsveten-
skapliga fältet använder sig av fokusgrupper i kombination med någon an-
nan metod (Morgan, 1996) övervägdes även detta alternativ. Vanliga kom-
binationer här är fokusgrupper och individuella djupintervjuer, eller 
fokusgrupper och enkätundersökningar. Summan av data blir större än 
summan av de enskilda intervjuerna och gruppen kan också skapa trygghet 
när ett ämne är känsligt eller där intervjupersonen är i underläge gentemot 
forskaren. Lika mycket kan osäkerhet vara ett argument mot fokusgrupp 
som metod då man i en grupp kan känna sig tvungen att uttala sig om något 
man egentligen inte känner till eller samtycker om. 

Eftersom intresset i det här arbetet ligger i att få fram idrottslärares upp-
fattning om begrepp i läroplanen så skulle fokusgrupp kunna vara en alter-
nativ metod men då metoden ska producera data om hur flera idrottslärare, 
var och en för sig, har uppfattat begreppet vid en viss tidpunkt och inte en 
grupps samlade förståelse av begreppet så valdes även fokusgrupp som me-
tod bort. 
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Det mest rimliga valet för studien var således den enskilda intervjun som 
metod (Patton, 2002) samt valet av struktur. Ju mer styrning och struktur 
man låser fast sig vid desto mer begränsar man respondentens svarsmöjlig-
heter, sätt att uttrycka sig på och därmed kvaliteten på svaren. Det vill säga 
hur nära man kan komma den diskurs idrottsläraren använder sig av i linje 
med uppsatsens syfte, hur det transformerade begreppet beskrivs av idrotts-
lärare. En helt strukturerad intervjusituation var därför inte aktuell. En helt 
öppen intervjusituation med till exempel, en enda öppen intervjufråga, 
skulle kunna generera mer unika svar men skulle också riskera att leda till 
att intervjun tog oönskade vägar så att det man ville beröra missades. Med 
det antal intervjuer som tiden tillät så var det också viktigt att samtliga in-
tervjuer genererade data med hög kvalitet. Alltså föll valet på den semistruk-
turerade intervjun (Jørgensen & Philips, 2002). Metoden prövades med ett 
antal provintervjuer som analyserades utifrån av expertis. Då undersöktes 
också om frågorna kunde ge de svar som efterfrågades. Det visade sig att så 
var fallet och med de svaren i ryggen så upplevdes trygghet i att möta id-
rottslärarna. Idrottslärare är dessutom en målgrupp som intervjuaren mött 
på olika nivåer och i många olika sammanhang; som idrottslärare, som ak-
tiv i Svenska Idrottslärarföreningen och i Skolidrottsförbundet under 30 års 
tid. Erfarenhet gjorde att intervjuaren med lätthet kunde relatera till inter-
vjusvaren, kunde kontexten och vad det innebär för mötet med eleverna. 

De semi-strukturerade intervjuerna medförde ett antal utmaningar. 
Första utmaningen handlade om att göra ett urval av idrottslärare för inter-
vjuer. Urvalets tillvägagångssätt redovisades i metodavsnittet och en dis-
kussion om urvalet följer i nästa avsnitt. Nästa utmaning handlade om att 
lära sig att intervjua. Därför valde intervjuaren att läsa en kurs i intervju-
metodik som bland annat behandlade viktig litteratur på området avseende 
praktiskt intervjuande (t ex Kvale & Brinkman, 2014; Patton, 2002 och 
Morgan 1996). Kursen förberedde intervjuaren att ta sig an uppgiften på 
ett bra sätt. Sedan återstod att resa runt i Sverige och göra intervjuer vilket 
naturligtvis tog sin tid. Intervjuerna gjordes på plats för att skapa en per-
sonligare intervju med möjlighet till en bättre kvalitet än om de hade utförts 
online eller via telefon. Med intervjuerna i hamn behövde de transkriberas 
vilket beviljades. Transkripten kontrollerades sedan utifrån ett idrottslärar-
perspektiv för att säkerställa logiken i uttalandena utifrån ett ämnesper-
spektiv.  
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Diskussion om urval för intervjuerna 
Tillvägagångssättet vid valet av respondenter har ju redogjorts för i metod-
ologiavsnittet men det man kan fundera över är om det var den optimala 
gruppen respondenter som valdes. Respondenterna valdes för att de var 
förstelärare i idrott och hälsa med ett akademiskt ansvar för ämnet på 
skolan eller skolområdet. Med det följer antagandet att det var mer troligt 
att de hade reflekterat över begreppen i läroplanen. Naturligtvis kan man 
hitta vanliga idrottslärare som är mer pålästa på läroplanen, men en sådan 
selektionen skulle bli mycket omfattande. Det finns också en risk att en 
sådan ”påläst” grupp inte blir lika representativ för Sveriges vitt spridda 
idrottslärarkår. Man kan naturligtvis ifrågasätta om förstelärare som kate-
gori är representativ för idrottslärarkåren, men här har avvägningen gjorts 
att dom är det. Alla i urvalsgruppen har varit ”enbart” idrottslärare initialt 
och den inverkan förstelärarutnämningen har är framför allt möjligheten 
att de på grund av sitt ansvar för ämnesutvecklingen på skolan har läst 
kursplanen lite noggrannare. 

I övrigt var gruppen sammansatt med variation på kön, ålder, geografi 
och stadie de arbetade på. En idrottslärare arbetade på lågstadiet vilket var 
ett medvetet val då det för det första är samma läroplan som används sta-
dierna emellan och för det andra för att den personen explicit inte arbetar 
med komplexa rörelser enligt läroplanen men mot komplexitet som ett 
framtida mål i termer av ämnets progression. Idrottslärare generellt är ut-
bildade i väldigt olika utbildningsmiljöer med stor variation av innehåll 
såsom teori och praktik med mera. Det skiljer sig till exempel i utbildnings-
kultur på lärosätena, om man är ett- eller flerämnesutbildad eller den egna 
idrottsliga bakgrunden. Det i kombination med ämnets svaga klassificering 
som nämnts tidigare och som gör att ämnet är mer påverkbart av diskurser 
utifrån gör att gruppen idrottslärare kan ha stora variationer i sina tolk-
ningar av läroplanen. Metod säkerställer inte att urvalsgruppen har läst och 
reflekterat över styrdokumenten och begreppet komplex rörelse, men det 
den kan besvara är vad idrottsläraren anser att en komplex rörelse är i re-
lation till idrottsämnet och den egna undervisningen. Om sedan undervis-
ningen de säger att de utför överensstämmer med vad de gör på realiserings-
arenan får bli föremål för en annan undersökning.  

Vidare övervägdes om ett större antal intervjuer skulle uppnå någon form 
av mättnad, och därmed kunnat ge ett bättre underlag och bättre generali-
serbarhet (Guest, m.fl., 2006). Generaliserbarhet är som begrepp debatterat 
inom den kvalitativa forskningen (ref Smith, 2014). Lewis (m.fl. ,2014) me-
nar att det inte går att förena kvalitativa studier med generaliserbarhet 
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utifrån termens egentliga betydelse som handlar om att statistiskt säker-
ställa att resultaten är applicerbara på ett större antal individer inom samma 
urvalsgrupp (statistical-probability generalizability). De menar vidare att 
avsikten med kvalitativ forskning i stället är att visa på bredden av och ka-
raktärsdragen hos det studerade objektet. Andra menar att generaliserbar-
het är viktig även i kvalitativa studier som till exempel Smith (2014) som 
främst hänvisar till tre typer av generaliserbarhet som kan komma i fråga 
då. Den naturalistiska generaliserbarheten som handlar om att läsaren är 
bekant med undersökningsfältet och kan relatera till likheter och skillnader. 
En annan närbesläktad generaliserbarhet som kan övervägas i fråga om kvali-
tativ forskning är överförbarhet. Man utgår här ifrån att kunskap är konstrue-
rad och subjektiv och beroende av teori. Generaliserbarheten handlar då om i 
vilken utsträckning läsaren känner att materialet är trovärdigt och kan appli-
cera resultaten på sin egen verksamhet. Den tredje formen av generaliserbarhet 
benämns analytisk, vertikal eller ideografisk generaliserbarhet. I det här sam-
manhanget kan generaliserbarheten relatera till undersökningens teori eller 
koncept snarare än en viss kontext eller population (Smith, 2014). 

I arbetet, med syftet att undersöka vad som händer i transformeringen av 
begreppet komplex rörelse från formuleringsarenan till transformeringsare-
nan, har redan med den förhållandevis lilla respondentgruppen kunnat ge-
nerera tillräckligt med data för att kunna producera intressanta resultat. 
Generaliserbarhet i det här arbetet utgår från Lewis (m.fl., 2014) och bygger 
på att läsaren kan relatera till materialet och i och med det betraktar innehål-
let som trovärdigt och applicerbart på den egna verksamheten (Smith, 2014).  

Diskussion om intervjuernas genomförande 
Som intervjuare har man ett tvehövdat uppdrag. Dels vill man producera så 
mycket tillförlitliga data som möjligt, dels vill man värna om respondentens 
personliga integritet och välbefinnande. En viktig aspekt är att kunna ställa 
följdfrågor för att komma vidare i intervjun. Eftersom svaren kan variera så 
är det svårt att på förhand ha frågorna klara. Öppna frågor av typen ”kan 
du berätta mer om…” eller ” när du säger…vad menar du då” användes. 
Med facit i hand och med provintervjuerna som grund så ansågs att inter-
vjuerna genererade tillräckligt med data för att ett rimligt och trovärdigt 
resultat skulle kunna uppnås. En annan viktig aspekt är att respondenterna 
kunde identifiera sig med Intervjuaren som idrottslärare då denne är aktiv 
yrkesutövare. Att de kan identifiera sig med intervjuaren menar Cohen med 
flera (2011) minimerar risken att intervjuaren kan ses som ett potentiellt 
hot mot respondenterna.  
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I en intervjusituation tar både respondenten och intervjuaren med sig sin 
egen, kulturella bakgrund till intervjun vilket i och för sig kan ses som en 
svaghet (Cohen m.fl., 2011) men vägs till viss del upp av ett delat tolkning-
sansvar. Just beroende på att man inte har samma erfarenhet blir intervjun 
intressant. Man kan identifiera tillfällen då erfarenheterna överensstämmer 
vilket gör att man stärker en viss uppfattning men på samma sätt så kan ny 
kunskap skapas då den inte gör det.  

Intervjuaren hade inte heller någon anknytning till någon av responden-
ternas skola eller deras chefer och kollegor vilket påverkade det asymmet-
riska maktförhållandet positivt (Brinkmann, 2017). Den främsta uppgiften 
för en intervjuare är att göra det möjligt för respondenten att ta med sig 
intervjuaren in i sin värld. Tittar vi på ordet intervjus ursprung så finns be-
tydelsen i själva namnet; ”inter” – mellan eller delad och ”view” – syn (-
fält) (Patton, 2002). Det som upplevdes som svårast med intervjuerna var 
att just skapa ett samspel, få respondenten att prata om ämnet och inte ha 
för mycket data som inte var kopplat till syftet (Lapadat m.fl., 1999). 

Diskussion om val av metod för efterarbete  
När intervjumaterialet var insamlat tog efterarbetet vid. Transkriberingen 
gjordes av en professionell transkriberare och kompletterades av intervjua-
ren där det funnits luckor i texten. På vissa ställen hade transkriberaren 
angivit att det inte hördes och därför lämnat texten blank men där kunde 
intervjuaren oftast förstå innebörden tack vare Intervjuarens bakgrund som 
idrottslärare. Det är en styrka i att intervjuaren läser texten i relation till 
idrottsämnet och inte helt neutralt. Intervjuaren kan bättre förstå det lä-
rarna säger där transkribenten missar. Med det skulle man kunna hävda att 
intervjuaren kan välja ord som passar egna syften men av tre anledningar 
går det bort. För det första så är studien designad för att producera trovär-
diga och rimliga data inte för att fabricera den för något annat syfte. För 
det andra så handlar det om enstaka ord som oavsett innebörd enbart för-
ändrar sammanhanget marginellt. Slutligen har det skett på i storleksord-
ningen tio ställen sammanlagt i alla intervjuer. Trots det kändes det bra att 
kunna komplettera när så behövdes. 

Sammanfattningsvis betraktas de valda metoderna i den här studien som 
adekvata med mindre svagheter samtidigt som de producerar önskvärda 
data. Andra metoder hade troligtvis också kunnat generera data men av-
vägningen som gjorts har bedömts vara den mest lämpliga för den här stu-
dien. 
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Resultat 
I det här avsnittet kommer resultaten från de båda delarbetena att samman-
fattas var för sig. För att se de publicerade resultaten i sin helhet på engelska, 
hänvisas läsaren till de två delarbetena i slutet av uppsatsen. Avslutningsvis 
i resultatdelen görs en inledande jämförelse mellan studierna för att i kap-
pans diskussionsavsnitt föra en generell diskussion om transformering i po-
licy samt av transformeringen av begreppet komplex rörelse från formule-
ringen i Lgr 11 till dess att begreppet tolkas av idrottslärare 

Resultat delarbete ett: Vad är komplext med den komplexa rörel-
sen? 
I bedömningsstödet till kursplanen i idrott och hälsa kan man läsa: ”I kom-
mentarmaterialet ges en vägledning för hur vissa begrepp, till exempel fysisk 
aktivitet, rörelseaktiviteter, grundformer och komplexa rörelser ska tolkas” 
(Skolverket, 2011d).  Trots utsagan blev sökningen efter en definition eller 
förklaring av komplex rörelse i Lgr11 och dess stödmaterial resultatlös. Re-
sultatet att en definition eller förklaring saknas står för sig själv vilket kom-
mer att knytas an till senare. 
   Delarbete ett hade som syfte att identifiera hur diskursen om komplex 
rörelse är sammansatt i Lgr11 med tillhörande stödmaterial avseende idrott 
och hälsa. De identifierade diskurserna i studien var (1) komplex rörelse 
som avancerad rörelse i vid mening, (2) komplex rörelse som kontextbero-
ende idrott för äldre elever, samt (3) komplex rörelse beroende av, men utan 
en tydlig länk till, kunskap. Illustrativa citat tagna från styrdokumenten har 
använts för att illustrera diskursernas konstruktion.  

(1) Komplex rörelse som avancerad rörelse i vid mening 
I analysen visar det sig att diskursen om komplex rörelse som synonym med 
avancerad rörelse (Delaš m.fl., 2008; Rukavina & Jeansonne, 2009) är van-
lig i läroplanen. Komplex rörelse beskrivs som motsatsen till enkla och 
grundläggande rörelser. Stödmaterialet uttrycker samtidigt att träning i 
komplexa rörelser ska leda till en allsidig rörelseförmåga i motsats till spe-
cialiserade eller djupgående rörelseförmågor (Skolverket, 2011b) vilket ger 
en delvis annorlunda bild av komplex rörelse. Sammantaget så är en kom-
plex rörelse inte en grundläggande rörelse och inte heller en specialiserad 
eller djupgående rörelse, men den ska samtidigt ge allsidig rörelseförmåga.  

I de analyserade texterna hamnar idrotter på den komplexa rörelsens 
”sida” och skiljer sig från enkla, som till exempel rörelselekar: 
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”Progressionen består i att ju högre upp i årskurserna eleverna kommer, 
desto mer komplexa former av de sammansatta rörelserna kan ingå i under-
visningen” (Skolverket, 2011b). Dessutom går progressionen ”från de mo-
toriska grundformerna till mer komplexa rörelser, från enkla rörelselekar 
till mer komplexa spel, idrotter och andra fysiska aktiviteter” (Skolverket, 
2011b). Komplex rörelse nämns inte i kursplanen i åren 1–6 men framhävs 
för år 7–9. Förflyttningar som krävs i de tidigare åren kan därför ses inom 
diskursen som ”icke-komplexa”. Den här föreställningen skulle stämma 
överens med litteraturen på området som anger att komplexiteten är reser-
verad för äldre barn medan grundläggande rörelser är lämplig i tidigare åld-
rar (Delaš m.fl., 2008; Rukavina & Jeansonne, 2009). Det skulle alltså in-
nebära att ”springa, hoppa och klättra och kombinationer av sådana rörel-
ser med utrustning, spel och dans och rörelse till musik, både inomhus och 
utomhus” (Skolverket, 2011b) är att betraktas som icke-komplexa eftersom 
de äger rum i tidigare åldrar. I kommentarmaterialet för åren 7–9 kan man 
som ett exempel på en komplex rörelse, läsa att det kan ”handla om att 
hoppa höjd med tekniker som kräver god motorik och välutvecklad rums- 
och kroppsuppfattning”. Senare, i åren 4–6, läggs, fortfarande icke-kom-
plexa, sporter till ”med olika grad av säkerhet och precision, både individu-
ellt och med anpassning till andra elever” (Skolverket, 2011d).   

I kunskapskravet som behandlar rörelse finns två delar, en som handlar 
om deltagandet i lekar, spel och idrott som innefattar olika grader av kom-
plexa rörelser, och en del som handlar om förmågan att röra sig till musik i 
danser och träningsprogram (Skolverket, 2011b, s. 11). Det innebär som 
konsekvens att dans inom diskursen om komplex rörelse som avancerad i 
vid mening, är en icke-komplex aktivitet. Kunskapskraven för det lägsta 
godkända betyget E, i år 7–9 anger att: ”Eleven kan delta i lekar, spel och 
idrotter som innefattar komplexa rörelser i olika miljöer och varierar och 
anpassar sina rörelser till viss del till aktiviteten och sammanhanget” (Skol-
verket, 2011a). Bedömningsstödet illustrerar kraven med en hinderbana där 
instruktionerna är följande: ”Du ska förflytta dig i en rörelsebana med stat-
ioner som ställer krav på komplexa rörelser. Rörelsebanan ger dig utrymme 
för egna val och möjligheter till olika svårighetsgrad” (Skolverket, 2018d). 
Den rörelsebana som visas i bedömningsstödets film består av element där 
eleverna till exempel ska gå baklänges på en tunn stång belägen mer än 30 
cm meter ovanför marken (Figur 1), 
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Figur 1. Ett exempel på komplex rörelse 

gå på en upp och ner vänd bänk ca 20 cm över marken (Figur 2) 
 

    

Figur 2. Ett annat exempel på komplex rörelse 

 

och jogga runt koner i ett sicksackmönster (Figur 3). 
 

 

Figur 3. Ytterligare ett exempel på komplex rörelse 
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Exemplet visar att alla elever på den här nivån ska utföra komplex rörelse 
för att bli godkända. Samtidigt är ambitionen att alla elever ska få möjlighet 
att delta i olika rörelseaktiviteter efter individuell förmåga. Genom att er-
bjuda ett brett utbud av aktiviteter såsom lekar, gymnastik, sporter och dans 
förstärks bilden av idrott och hälsa som ett ämne som erbjuder ett ”smör-
gåsbord” av olika aktiviteter (Skolverket, 2011b). 

Sammanfattningsvis är diskursen om komplex rörelse som avancerad rö-
relse i vid mening konstruerad genom att komplex rörelse är synonymt med 
att alla elever ska kunna delta i idrott och hälsa efter sin förmåga men sam-
tidigt utföra komplexa rörelser. Det får som konsekvens att en komplex 
rörelse antingen är förhållandevis enkel att utföra eller så måste betydelsen 
av komplex rörelse vara mycket omfattande. 

(2) komplex rörelse som kontextberoende idrott för äldre elever 
Diskursen om komplex rörelse som kontextberoende idrott för äldre elever 
består av olika former av idrott som är beroende av föränderliga, dynamiska 
sammanhang (se Chow m.fl., 2007; Drost & Todorovich, 2013; Overdorf 
& Coker, 2013). Det finns till exempel i beskrivningar av olika former av 
idrott som är beroende av beslutsfattande. Trots det tas ingen hänsyn till 
hur olika idrotter och lekar kan variera beroende på hur föränderliga och 
dynamiska de är. Det finns inte heller någon specifik förklaring till varför 
idrotter och lekar, som utövas upp till sjätte klass, beskrivs som icke kom-
plexa medan de som utövas i sjunde klass och därefter är att betrakta som 
komplexa. Diskursen innebär att det någonstans mellan sjätte och sjunde 
klass, händer något med idrott och lekar som gör dem komplexa. I bedöm-
ningsstödet för årskurs 7–9 står det att eleverna till exempel ska kunna 
”…använda komplexa rörelser och anpassa dessa för att lösa rörelseuppgif-
ter som genomförs i olika miljöer och sammanhang.” (Skolverket, 2011d). 
Som exempel på miljö nämns bland annat idrottshall och skridskobana och 
som exempel på sammanhang ges exempelvis lek eller spel. och med miljö 
menar man ” såväl inom- som utomhusmiljöer” (Skolverket, 2011d) som 
exempelvis idrottshall och skridskobana. Anpassningen sker för att kontex-
ten är föränderlig. Även i åk 4–6 ska eleven kunna anpassa sina rörelser till 
olika aktiviteter men då inte rörelser av komplex karaktär (Skolverket, 
2018e, s. 9) 

(3) Komplex rörelse beroende av, men utan en tydlig länk till, kunskap 
I styrdokumenten har diskursen om komplex rörelse beroende av kunskap 
identifierats om än diffust. Diskursen består av uttalanden i relation till 
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komplex rörelse som mer indirekt men ändå tydligt refererar till kunskap. 
Som exempel anges i kommentarmaterialet: ”Ämnets kunskapsuppdrag 
betonas. Med det menas att skolan inte i första hand ska försöka få eleverna 
att bli mer fysiskt aktiva, utan framför allt ge dem kunskaper om hur man 
bäst utvecklar sin kroppsliga förmåga” (Skolverket, 2011b). Att utveckla 
den kroppsliga förmågan involverar: ”elevernas förmåga att utveckla 
rörelseglädje, koordination, kondition, styrka, rörlighet, mental förmåga 
och motivation” (Skolverket, 2011b).  Men de här aspekterna av idrott och 
hälsa är inte uttryckligen relaterade till komplex rörelse vare sig individuellt 
eller i kombination. Kommentarmaterialet anger att genom att utföra kom-
plexa rörelser så kommer en elev att utveckla rörelseglädje på bästa sätt. I 
linje med kommentarmaterialet står det i bedömningsstödet att: ”. . . rörelse 
handlar om att utveckla förmågan att röra sig allsidigt i olika fysiska sam-
manhang. . .  Lärandet syftar till att möjliggöra deltagande i rörelse” 
(Skolverket, 2011d). För att beskriva relationen till kunskap anger kom-
mentarmaterialet vidare att komplex rörelse inte är kunskap man erhåller 
utan är kunskap som en process (Skolverket, 2011b), vilket inte är helt 
tydligt beskrivet vad det innebär.  

Diskursen i styrdokumenten är följaktligen uppbyggd genom att en elev 
utvecklar rörelseglädje av att utföra komplexa rörelser. Komplexa rörelser 
i sin tur är en del av den kroppsliga förmågan. Genom komplexa rörelser 
utvecklar man alltså den kroppsliga förmågan vilket är ämnets kunskaps-
uppdrag. 

Sammanfattning av resultaten i delarbete ett 
Lgr11 med tillhörande stödmaterial ger ingen explicit definition eller tydlig 
anvisning om hur begreppet komplex rörelse, hämtat ur kunskapskraven 
för idrott och hälsa, ska förstås. I stället har delarbete ett visat på tre dis-
kurser som kan ligga till grund för förståelsen av begreppet. Den första dis-
kursen konstruerar komplex rörelse som avancerad eller motsatsen till enkel 
eller grundläggande. Samtidigt ska alla elever i idrott och hälsa utföra kom-
plexa rörelser vilket får som konsekvens att en komplex rörelse antingen är 
förhållandevis enkel att utföra eller så måste innebörden av komplex rörelse 
vara relativt omfattande. Den andra diskursen uttrycker att rörelsekom-
plexitet först inträffar för äldre barn, i årskurs sju och uppåt. Den tredje 
diskursen är uppbyggd genom att en elev utvecklar rörelseglädje genom att 
utföra komplexa rörelser. Komplexa rörelser i sin tur är en del av den 
kroppsliga förmågan. Genom komplexa rörelser utvecklar man alltså den 
kroppsliga förmågan vilket är ämnets kunskapsuppdrag. 
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Resultat delarbete två: Idrottslärares tolkning av den komplexa 
rörelsen 
Delarbete två har som syfte att identifiera hur idrottslärare i Sverige har 
tolkat komplex rörelse, hämtat ur Lgr 11 och dess stödmaterial. Tre diskur-
ser om lärares tolkning av komplex rörelse har identifierats 1) Komplex rö-
relse som individuell svårighet, (2) Komplex rörelse som sammansatt rö-
relse, och (3) Komplex rörelse som situationell anpassning. Nedan beskrivs 
de identifierade diskurserna. De presenteras i termer av hur diskursen är 
uppbyggd, de handlingar som krävs för att rörelser ska vara komplexa, samt 
de specifika aktiviteter som är komplexa. Illustrativa citat från lärarinter-
vjuerna används för att visa diskursens konstruktion. 

(1) Komplex rörelse som individuell svårighet 
Diskursen om komplex rörelse som individuell svårighet handlar om hur 
vissa rörelser eller aktiviteter upplevs som svåra för enskilda elever. Lärarna 
beskriver här flera ”svåra aktiviteter”. En idrottslärare uttrycker till exem-
pel: ”... en väldigt komplex rörelse är att åka skridskor. Det är nästan det 
svåraste du kan göra ... ”. På samma sätt uttrycker en annan att hon: 

Upplever att det är olika rörelser som många tycker är lite svåra att sätta 
ihop ... Och det är i det ögonblicket när jag förklarar för eleverna att vi idag 
ska arbeta med komplex rörelse specifikt. 

En komplex rörelse upphör alltså att vara komplex när eleven har lärt sig 
den specifika rörelsen. Det är då inte själva rörelsen som är komplex. I stäl-
let uppstår komplexitet i förhållandet mellan uppgiften och utövaren. 
Ibland är komplexitet kopplad till utveckling och progression. Förmågan 
att gå till exempel anses vara komplex för ett litet barn men inte för ett äldre 
barn. Det här relationella draget av diskursen innebär att bedömningen av 
komplexiteten är nära knuten till individuell förmåga tvärtemot ett objek-
tivt rörelseideal. Följaktligen kan de flesta rörelser anses vara komplexa vil-
ket illustreras i följande intervjusekvens: 

I:  Vilka rörelser är inte komplexa? 

R:  Jag satt bara och tänkte på det när vi pratade och jag blev som… 
jag tänkte tyst. Allt vi gör är verkligen komplexa rörelser. Så, allt 
från avspänning till att kunna gå till ... 

Diskursen kan följaktligen omfatta alla aktiviteter i idrott och hälsa som är 
svåra för en enskild elev. Aktiviteter som gymnastik som många elever ofta 
tycker är svårare, var mer frekvent citerade som exempel på komplexa 
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rörelser, men också att tälja med kniv som i friluftsliv nämns som en kom-
plex rörelse. Vidare finns det aktiviteter i idrott och hälsa som är svåra för 
vissa elever men som inte uttryckligen är relaterade till koordination av rö-
relser. Att exempelvis visa sig i badkläder eller att fysiskt röra vid andra (jfr 
Caldeborg, 2018) elever när de dansar användes också som exempel av lä-
rarna på rörelsekomplexitet i idrott och hälsa. Eller som en idrottslärare 
beskriver orientering och kartläsning: 

Vi har orientering. Det är väldigt komplext att veta hur man läser kartan, 
orientera, det är i naturen och att veta var man är och allt. 

Något paradoxalt är också förmågan att inte röra sig som krävs i avspän-
ningstekniker, beskriven som komplexa rörelser och som en del av diskur-
sen om komplex rörelse som individuell svårighet. 

Men det är en komplex rörelse också att kunna ligga stilla, veta hur man 
slappnar av, hur man fokuserar på sig själv. 

Sammanfattningsvis är diskursen om komplex rörelse i idrott och hälsa upp-
byggd av logiken om att handlingar eller aktiviteter uppfattas som svåra för 
enskilda elever. Aktiviteter eller rörelse som alla elever tycker är lätta är inte 
komplexa. En inlärd rörelse som inte längre är svår för eleven, upphör att 
vara komplex. Komplexiteten befinner sig således mellan eleven och den 
specifika rörelsen. 

(2) Komplex rörelse som sammansatt rörelse 
Inom diskursen om komplex rörelse som sammansatt ses rörelserna som 
komplexa i sig själva. Mer specifikt är komplexa rörelser sådana som invol-
verar en kombination av olika aspekter av rörelse. Aspekterna kan relatera 
till mindre ”grundrörelser”, som till exempel en ansats, ett hopp eller en 
landning. Kombinationen kan emellertid också relatera till fysiologiska och 
samordnade aspekter av rörelse, såsom styrka, balans, syreupptagning, 
kroppskontroll, timing, tid, kraft, riktning och rytm. När en elev måste 
kombinera flera av aspekterna blir rörelsen komplex. 

Flera respondenter använde dans som ett typiskt exempel inom diskursen 
om komplexitet som sammansatt rörelse. Följande illustration från en in-
tervju visar den diskuterade kumulativa logiken: 

I: Det blir en egen variabel? 

R: Ja, det är en, rytmen. Och då ska vi inte ens prata om att dansa 
med en tjej till exempel. Sedan för att kunna utföra motorikstegen, 
utföra dem och sätta allt ihop, då blir det väldigt tufft. 
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I: Det blir komplicerat? 

R:  Minst sagt 

I det här fallet är det inte tillräckligt att utföra stegen för att göra rörelseak-
tiviteten komplex. Komplexiteten uppstår eftersom stegen måste utföras i 
kombination med synkroniserade rörelser. Eleven måste anpassa sig till ryt-
men i musiken och samtidigt hantera känslor som är kopplade till att röra 
vid en annan person. Ytterligare en kommentar nämnd i beskrivning av hur 
man sätter samman rörelser i dans - ”då blir det väldigt svårt” - indikerar 
överlappningen i praktiken mellan diskursen om komplex rörelse som indi-
viduell svårighet och diskursen om komplex rörelse som sammansatt rö-
relse. Med hjälp av dans visar också en idrottslärare på tanken med att 
kombinera rörelser för att utveckla begreppet komplexitet. Han föreslår att: 

Igen, du sätter ihop många rörelser som kommer att generera någonting. Att 
bara gå så här fram och tillbaka, fram och tillbaka, är inte så komplext. Men 
sen ska du komma in i takten, rytmen, lite känsla, koreografi. Det gör det 
mer komplext. Det är återigen många fler aspekter som behöver anpassas till 
varandra. Du ska leverera en dans som ska se bra ut, den ska vara i takt, den 
ska vara koreograferad och mer och jag tror det gör det mer komplicerat än 
att jag går lite långsamt, jag svänger lite fram och tillbaka till musik. 

I detta fall måste tekniska rörelser sammanföras, men de måste kombineras 
på avsiktliga eller koreograferade sätt. Intentionen förefaller vara observer-
bar för en annan idrottslärare som upprepar att för att vara komplex kan 
rörelser inte kombineras på små, långsamma sätt - de ska göras ”i takt”. 
Eleven måste delta i en ofta definierad verksamhet med en bestämd norm 
för hur man rör sig. Det handlar om att känna till en aktivitet, ett spel eller 
en sport med ett spektrum av rörelser eller sekvenser av rörelser med vari-
abler, med olika utrustning på olika ytor, i relation till eller synkroniserad 
med andra. Det kan illustreras i nedanstående exempel på lek: 

Men vad går spelet ut på egentligen? Tja, du ska ta dig från A till B och du 
ska hämta något vid B och ta det tillbaka till A. Fast du har lagt till 100 
variabler däremellan så det blir väldigt svårt. 

Diskursen om komplex rörelse som sammansatt rörelse bygger således på 
logiken om att komplex rörelse kombinerar olika aspekter av rörelse till en 
komplex helhet, antingen sammansatt i en rörelsesekvens eller som en kom-
bination av rörelser i en viss aktivitet. 
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(3) Komplex rörelse som situationell anpassning 
Diskursen om komplex rörelse som situationell anpassning är uppbyggd ge-
nom att vissa rörelsesituationer är komplexa eftersom det önskade händel-
seförloppet inte är känt på förhand för eleven. Med andra ord måste ele-
verna anpassa sina rörelser allt eftersom aktiviteten fortskrider. Problem-
lösning och samverkan med andra i samband med rörelse kan ses som ex-
empel på diskursen om situationell anpassning. En idrottslärare föreslog ex-
empelvis att: 

När de ska lösa ett problem, en station till exempel, när du håller på att klara 
av ett hinder utan att röra något... måste man hjälpa varandra. Det kan vara 
komplext. Och det blir mer eller mindre komplext beroende på din roll i 
gruppen. 

Situationen bestämmer följaktligen komplexiteten eftersom lösningen inte 
är känd sedan innan, men det är inte en heltäckande komplexitet som alla 
elever kommer att uppleva konstant. En idrottslärare konstaterar att kom-
plexiteten delvis är beroende av eleven, inte som en funktion av upplevd 
svårighet utan som en funktion av elevens deltagande i uppgiften. 

Bollspel användes ofta som exempel på situationer där utgången är oviss. 
Lärarna hänvisade till att bollspel alltid förändras, och menade att eleverna 
behövde visa sin beredskap i att möta olika scenarier på spelplanen. Som 
vid problemlösning, anpassar eleverna sina rörelser till spelsekvenser och 
det är i anpassningen i sig som komplexiteten ligger. En annan idrottslärare 
menade att: 

... det är väldigt komplicerat att bara vara en mot en, att passa bollen, att 
vara fem spelare på planen där jag behöver relatera till planens yta. Var ska 
jag placera mig själv för att bli passningsbar, till exempel, blir en väldigt 
komplex situation. 

I det här fallet skapar spelets samarbets- och tävlingskaraktär en komplex-
itet, eftersom elevens rörelseresponser måste vara ”rätt” i förhållande till 
responsen från alla andra spelare. Vidare, ju fler spelare som är involverade, 
desto mer komplex blir situationen. 

Diskursen om komplex rörelse som situationell anpassning bygger 
följaktligen på logiken att komplexitet är relaterat till vissa responser som 
eleverna ska uppvisa i förhållande till specifika fördefinierade situationer. 
Den kan också vara uppbyggd av vad som kan definieras som icke-kom-
plexa rörelser. Joggning på en löparbana kan till exempel beskrivas som 
mindre komplext än att springa i en skog eftersom det innebär mindre situ-
ationell anpassning. 
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Sammanfattning av resultaten i delarbete två 
I delarbete två har tre diskurser om komplex rörelse i idrott och hälsa iden-
tifierats utifrån lärarintervjuerna. Den första diskursen, om komplex rörelse 
som en individuell svårighet, är uppbyggd genom att en enskild elev uppfat-
tar en rörelse eller aktivitet som svår. En inlärd rörelse, till exempel, som 
inte längre upplevs som svår för eleven, upphör därför att vara komplex. 
Komplexiteten befinner sig alltså mellan eleven och den specifika rörelsen. 
Den andra diskursen om komplex rörelse som en sammansatt rörelse bygger 
på logiken om att en komplex rörelse kombinerar olika aspekter av rörelse 
till en komplex helhet, antingen sammansatt i en rörelsesekvens eller som 
en kombination av rörelser i en viss aktivitet. Dans och lek nämndes här 
som exempel. Den tredje diskursen, om komplex rörelse som situationell 
anpassning, är uppbyggd genom att komplexitet är relaterat till vissa re-
sponser som eleverna ska ge i förhållande till specifika fördefinierade situ-
ationer. Den kan också vara uppbyggd av vad som kan definieras som en 
kombination av icke-komplexa rörelser.  

En inledande jämförelse av resultaten i delarbete ett & två 
Det övergripande syftet med den här licentiatuppsatsen var att undersöka 
transformeringen av begreppet komplex rörelse från formuleringen i Lgr 11 
till dess att begreppet tolkas av idrottslärare. Syftet uppnås genom en jäm-
förelse i uppsatsen som helhet av resultaten från de två delarbetena vilka är 
presenterade ovan. 

Jämförelse av diskurserna i delarbete ett 
I den inledande studien identifierades till att börja med en diskurs om kom-
plex rörelse som avancerad rörelse i vid mening.  Den skiljer sig gentemot 
den andra diskursen om i samma studie, komplex rörelse som kontextbero-
ende idrott för äldre elever genom att kort och koncist vara synonymt med 
en svår eller avancerad rörelse medan rörelse i den andra diskursen om är 
beroende av någon form av kontext för att vara komplex. I förhållande till 
den tredje diskursen om i studien, komplex rörelse beroende av, men utan 
tydlig koppling till, kunskap så är det svårt att se några direkta berörings-
punkter då denna diskurs å ena sidan har ett fokus relaterad till kunskap 
men där å andra sidan kunskap i samband med rörelsekomplexitet saknar 
en beskrivning. Det som försvårar jämförelsen generellt av den första dis-
kursen om med andra diskurser är att den i sig är svårbegriplig då samtidigt 
som en komplex rörelse är avancerad eller svår så är den samtidigt för alla 
elever men kanske först när dom blir äldre. Sammanfattningsvis finns det 
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tydliga skillnader mellan diskurserna i delstudie ett även om de i sig kan 
vara svåra att få grepp om. 

Jämförelse av diskurserna i delarbete två 
I delarbete två identifierades till att börja med diskursen om komplex rörelse 
som individuell svårighet vilken handlar om att en rörelse blir komplex när 
eleven tycker att den är svår. I jämförelse med den andra diskursen om i 
delarbete två, komplex rörelse som sammansatt rörelse, så var det aningen 
lättare att göra jämförelser än i delarbete ett. En elev kan ju uppleva en 
sammansatt rörelse som svår och därmed beröra båda diskurserna. Samti-
digt upphör en rörelse att vara komplex utifrån diskursen om komplex rö-
relse som individuell svårighet så fort eleven har lärt sig den men det gör 
den inte utifrån diskursen om komplex rörelse som sammansatt rörelse. Vid 
en jämförelse av diskursen om komplex rörelse som individuell svårighet 
och den tredje identifierade diskursen om komplex rörelse som situationell 
anpassning, så är det åter igen lättare att hitta gemensamma nämnare.  Dis-
kursen om komplex rörelse som situationell anpassning är uppbyggd genom 
att den komplexa rörelsen har ett okänt händelseförlopp och på samma sätt 
som i jämförelse mellan de två tidigare diskurserna så upphör rörelsen att 
vara komplex då eleven lärt sig den. I ett längre perspektiv skulle till och 
med ett visst inslag av ovisshet kunna betraktas som inlärt och därmed icke-
komplext. Ett exempel på detta skulle kunna vara löpning i terräng. Eleven 
vet inte exakt hur vägen ser ut framöver men har sprungit tillräckligt mycket 
för att kunna dra paralleller från tidigare löpning och därmed upplevs inte 
rörelsen längre som svår.  Jämför man diskursen om komplex rörelse som 
sammansatt rörelse med diskursen om komplex rörelse som situationell an-
passning, så är ju en överlappning av dessa båda diskurser möjlig genom att 
eleven utför en sammansatt rörelse men bara känner till det första ”steget”. 
I det praktiska genomförandet är förmodligen denna överlappning mer säll-
synt. 

Jämförelse av samtliga diskurser i de delarbete ett & två 
I den här delen tas likheter och skillnader upp som inte redan påtalats i de 
två tidigare jämförelserna av diskurser i de två delarbetena ”internt”.  

I viss mån kan man se en överlappning mellan diskursen om komplex 
rörelse som avancerad rörelse i vid mening ifrån delarbete ett och diskursen 
om komplex rörelse som individuell svårighet ifrån delarbete två. Det hand-
lar om att ordet komplex i båda diskurserna blivit synonymt med svårt 
(avancerad) men ett par viktiga detaljer skiljer de två diskurserna åt. Främst 
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vem det är som avgör att en rörelse är komplex och för det andra vid vilken 
tidpunkt rörelsen är komplex, till exempel före eller efter inlärningen (jfr 
diskursens historicitet, Fairclough, 1992). Här har elevperspektivet tydlig-
gjorts i transformeringsarenan medan det inte finns någon sådan koppling i 
formuleringsarenan. Samma jämförelse går att göra mellan diskursen om 
komplex rörelse som individuell svårighet och med i stort sett samma resul-
tat då det är elevens uppfattning som är central för utfallet. En jämförelse 
av diskursen om komplex rörelse beroende av, men utan en tydlig länk till, 
kunskap från delarbete ett med diskursen om komplex rörelse som situat-
ionell anpassning så kan man se en möjlig beröringspunkt i att båda diskur-
serna är uppbyggda av att rörelsen har någon form av teoretisk förankring. 
Problemlösning skulle kunna vara en gemensam nämnare, situationsanpass-
ning en annan. Denna överlappning är emellertid inte helt säker då synen 
på kunskap ifrån delarbete ett är otydlig. En jämförelse av diskursen om 
komplex rörelse beroende av, men utan en tydlig länk till, kunskap med 
samtliga andra diskurser blir på samma sätt av spekulativ karaktär. Vid en 
jämförelse av diskursen om komplex rörelse som sammansatt från transfor-
meringsarenan med diskurserna i formuleringsarenan så ser vi att bedöm-
ningsstödet differentierar sammansatta rörelser från komplexa rörelser och 
att det råder en progression dem emellan (Skolverket 2011d; 2011e). 

Sammanfattning och slutsatser av jämförelsen av delarbete ett & två 
En sammanfattning av jämförelsen ger att det på transformeringsarenan har 
identifierats diskurser med delvis annan uppbyggnad av begreppet komplex 
rörelse än de diskurser som identifierats på formuleringsarenan.  

Det finns likheter mellan diskurserna i formuleringsarenan och transfor-
meringsarenan. Diskurserna i transformeringsarenan är uppbyggda genom 
att en komplex rörelse skapas mellan aktiviteten och eleven och genom att 
en enskild elev uppfattar en rörelse eller aktivitet som svår men som också 
upphör att vara komplex (svår) när en rörelse är inlärd. Det gör att denna 
diskurs potentiellt överlappar alla diskurser. Under förutsättning att synen 
på kunskap i förhållande till rörelse överensstämmer kan också potentiellt 
olika diskurser om komplex rörelse i de båda arenorna överlappa. Kun-
skapsbegreppet är emellertid oklart och därmed också överlappningarna. 
Slutsatsen man kan dra av likheterna är att visa tolkningar till viss del trans-
formeras mellan arenorna.  

Skillnaderna är oändliga men några exempel följer här. I formuleringsa-
renan återfinns diskursen om komplex rörelse som kontextberoende idrott 
för äldre elever vilket inte motsvaras av någon diskurs i transformerings-
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arenan. Diskursen om komplex rörelse som sammansatt rörelse från trans-
formeringsarenan motsvaras inte heller den av någon diskurs i formule-
ringsarena. Slutsatsen man kan dra av det är att de flesta tolkningarna av 
komplex rörelse inte transformeras. 

   Slutligen visar jämförelsen att även om diskurserna i de båda delarbe-
tena identifierats var för sig vad gäller elevernas handlingar och kontext så 
finns det saker som kännetecknar alla de identifierade diskurserna och som 
är en del av en mer övergripande diskurs om komplex rörelse. För det första 
är de relaterade till rörelsekomplexitet i idrottsämnet och i förhållande till 
Lgr11. För det andra är komplexiteten oftast beroende av att elever ska 
kunna visa eller utföra något fysiskt. För det tredje kan komplexiteten po-
tentiellt vara relaterad till alla rörelseaktiviteter som utförs inom idrott och 
hälsa. Det som är motsägelsefullt är trots att undersökningen visar att alla 
rörelseaktiviteter kan ses som komplexa så anses inte motorikutveckling 
och grundläggande rörelsefärdigheter vara komplexa. En definition eller 
förklaring av komplex rörelse i Lgr11 och dess stödmaterial saknas också. 

Vid en jämförelse med fokus på transformeringen av begreppet komplex 
rörelse så är det tydligt att betydelsen redan på formuleringsarenan går att 
tolka på flera sätt. De identifierade diskurserna här är i viss mån uppbyggda 
motsägelsefullt med den komplexa rörelsen som avancerad men för alla fast 
från årskurs sju och uppåt och med en bred innebörd. De är dessutom upp-
byggda av att eleven genom att utföra komplexa rörelser utvecklar den 
kroppsliga förmågan vilket också är ämnets kunskapsuppdrag. En komplex 
rörelse kan också kombinera olika aspekter av rörelse till en komplex hel-
het. De konstrueras slutligen genom att komplex rörelse som situationell 
anpassning, är relaterat till vissa responser som eleverna ska ge i förhållande 
till specifika fördefinierade situationer.  

Det finns vissa likheter mellan diskurserna som har identifierats i de båda 
delarbetena men till största delen skiljer de sig åt. Jämförelsen visar att de 
ursprungliga intentionerna med komplex rörelse i Lgr11 med stödmaterial, 
redan i formuleringsarenan transformeras med flera diskurser. Dessa dis-
kurser transformeras på nytt av idrottslärarna med ytterligare diskurser i 
transformeringsarenan. Dessa konkurrerande och till viss del motsägande 
sätt att beskriva komplex rörelse på är ett resultat av att begreppet har 
transformerats. Varför och vad det får för konsekvenser kommer att be-
handlas i diskussionen som följer i nästa avsnitt. 
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Diskussion 
I det här avsnittet diskuteras resultaten i relation till den tidigare genom-
gångna forskningslitteraturen samt i relation till syftet att undersöka trans-
formeringen av begreppet komplex rörelse från formuleringen i Lgr 11 till 
dess att begreppet tolkas av idrottslärare. Några områden av särskilt in-
tresse kommer lyftas fram och därefter presenteras förslag på framtida 
forskning och avslutas med egna reflektioner och en möjlig strategi framåt. 

I relation till formuleringsarenan (Linde, 1993) så kan det konstateras att 
resultaten visar att det saknas en tydlig definition av begreppet komplex 
rörelse i styrdokumenten och dess stödmaterial. Resultaten bekräftar forsk-
ning på den föregående läroplanen att det fortfarande råder olika meningar 
(Ekberg, 2009; Seger, 2014) om innebörden av centrala begrepp i styrdoku-
menten avseende idrott och hälsa och dess tillhörande stödmaterial. Enligt 
den här studien antyder stödmaterialet att ”vägledning” (2018d, s. 2) ska 
ges men den vägledningen uteblir. Det visar för det första att komplex rö-
relse på formuleringsarenan har betraktats som ett begrepp i behov av defi-
nition och/eller förklaring men att stödmaterialet inte har lyckats med en 
sådan. Avsaknaden av en definition eller tydlig förklaring av komplex rö-
relse i kombination med att det på formuleringsarenan har identifierats flera 
diskurser som dessutom delvis motsäger varandra visar på en inledande di-
vergent intern tolkning på formuleringsarenan. De som har utformat läro-
planens stödmaterial har behövt göra en tolkning av det som skrivits i läro-
planen för att kunna producera stödmaterialet. Den här interna primära 
tolkningen skiljer sig inte från den tolkning som sker i transformeringen 
mellan styrdokumenten och idrottslärarna. Samma förförståelse existerar 
och det finns på motsvarande sätt spänningsfält där tolkningen ska landa 
vilket gör att det möjliga tolkningsutrymmet är detsamma som för idrotts-
lärarna. Oavsett om det är samma personer som gör tolkningen eller andra 
personer så förändras innebörden eftersom en text aldrig är fixerad och där-
för kan ändra betydelse vid varje läsning i linje med det Jørgensen och 
Phillips skriver (2002). Följaktligen formas nya diskurser även här. 

Vidare visar resultaten att vi kan förstå transformeringen av begrepp i 
Lgr11, mellan formuleringsarenan och transformeringsarenan som en icke-
linjär hierarkisk process och som stöder forskning från exempelvis Alfrey et 
al (2017) som hävdar att det är viktigt att etablera lärare som viktiga ”po-
licy actors” i utförandeprocessen. Resultaten visar också att i transforme-
ringsarenan har den avsedda tydliga implementeringen (Redelius m.fl.; 
2015, Svennberg, m.fl., 2014) uteblivit i linje med vad såväl internationell 
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(Brown & Penney 2013; Macdonald 2013; Penney m.fl., 2009; Thorburn 
& Collins, 2003, 2006; Enright & O’Sullivan 2012) som svensk (Lundvall 
& Meckbach, 2008) forskning inom idrott och hälsa påtalar. Undersök-
ningen av transformeringen från policy till tolkat begrepp visar att flera 
olika diskurser om komplex rörelse kan identifieras i såväl formuleringsa-
renan som transformeringsarenan. Det visar att idrottsämnet fortfarande är 
svagt klassificerat och att lärarna kan påverka innehållet precis som Meck-
bach och Lundvall poängterar utifrån den förra läroplanen (2008a). Att det 
skapas flera diskurser kring centrala begrepp skulle i så fall bekräfta ämnets 
fortsatta svaga klassificering (Ekberg, 2009). 

I stället för den förväntade implementeringen och tydligare styrningen 
som skulle vara konsekvensen av Lgr 11 visar resultaten att det som sker i 
stället i transformeringen bäst kan förstås som ett utförande (enactment, 
Ball et all, 2012).  Utförandet av läroplanen kan därmed ses som en process 
där alla aktörer i skolan interaktivt medverkar men där läraren har huvud-
rollen och därför enligt Lambert och Penney (2019) borde utnyttjas som 
huvudaktörer (policy actors). I föreliggande studie kommer Lambert och 
Pennys syn på enactment utvecklas och kopplingen till den här studien pre-
senteras längre fram. Där kommer läroplanens intentioner ifrågasätts och 
tolkas på olika sätt och att tolkningsprocessen är ständigt pågående under-
strykas. Troligtvis är det också så att den ickelinjära överföringen av be-
grepp i idrott och hälsa, kan gälla i skolan generellt för alla ämnen (Persson 
& Persson, 2017). 

Områden av särskilt intresse avseende komplex rörelse 
Utifrån diskussionen om resultatet finns det tre områden som särskilt lyfts 
fram, (i) Den komplexa rörelsens singularitet, (ii) Idrottslärarnas ansvar 
med ett problematiskt tydlighetskrav, samt (iii) Tydlighet och rättvisa miss-
gynnar elevens rörelseutveckling och likvärdig bedömning av eleverna.  

Den komplexa rörelsens omöjliga singularitet 
Resultaten i uppsatsen visar sammantaget på det omöjliga i en enda möjlig 
tolkning av begreppet komplex rörelse. De redan flertydiga intentionerna i 
styrdokumenten (Janemalm m.fl., 2018) transformeras av idrottslärarna 
med en variation (Janemalm m.fl., 2020), vilket innebär att det möjliga tolk-
ningsutrymmet för komplex rörelse har ett ännu bredare spektrum av tolk-
ningar än som identifierats på formuleringsarenan. I intervjuerna med id-
rottslärarna framkom att respondenterna ganska lätt kunde bedöma om en 
rörelse var mer eller mindre komplex än en annan rörelse. Ingen av de här 
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tänkta experterna på rörelse kunde däremot skilja en komplex rörelse från 
en icke-komplex och framför allt inte dra en skiljelinje mellan komplexa 
rörelser och icke-komplexa. Extra svårt blir det i diskursen om komplex 
rörelse som avancerad som utvidgas i diskursen om komplex rörelse som 
enskild svårighet där varje isolerad rörelse potentiellt ses som komplex i 
relation till individuella elever. 

Jag har också mycket svårt att se hur en universell definition av komplex-
itet ska kunna fungera i alla situationer.  Elever har på varierande sätt olika 
rörelsemönster att uttrycka och uppleva i idrott och hälsas rörelsekontext 
som en del i en ändlös värld av rörelser (Larsson & Quennerstedt, 2012). I 
ljuset av att elever har olika rörelsemönster att utrycka sig på så kan man 
då börja fundera över vad det är som gör att till exempel ett höjdhopp, som 
nämns i stödmaterialet, anses komplext men inte simning eller dans.  Om 
det är hoppandet i sig som är viktigt så kan man ju tänka sig att man tillför 
det i simning, antingen som ett vanligt dyk, en start i en simtävling eller från 
en svikt. På samma sätt kan hopp utföras i dans som i balett eller hip hop 
med flera danser. Omvänt så kan man fundera över vad som behöver 
plockas bort från höjdhoppet för att göra det icke-komplext. Kan man göra 
det stillastående, med trampett, utan ribba, med saxning och så vidare. Det 
här resonemanget är tänkt att ytterligare visa att hur vi än vrider och vänder 
på begreppet komplex rörelse så finns det hela tiden något som kan motsäga 
den uppfattning vi har eller som tar det i en ny riktning. Vad som är och 
inte är en komplex rörelse i idrott och hälsa, finns det alltså flera tolkningar 
av. Varje tolkning appliceras i en ändlös värld av rörelser och resultatet är 
beroende av hur idrottsläraren vid varje tillfälle har positionerat sig i de 
spänningsfält (jfr Brown & Penny, 2017, s. 134) som tidigare presenterats. 
Det kan till exempel handla om ett ställningstagande mellan att bedöma 
efter hur man själv har uppfattat komplexitet och det sätt på vilka övriga 
idrottslärare uttrycker sig kring begreppet. Ett annat exempel kan handla 
om ett ställningstagande mellan övningar valda för att utveckla enskilda 
elever optimalt och övningar som bättre motsvarar den förväntade betydel-
sen av styrdokumentet. Eftersom det finns flertalet spänningsfält för idrotts-
läraren att ta ställning och samtidigt olika ställningstagande inom varje 
spänningsfält blir den möjliga variationen exponentiellt varierande. Med ett 
krav på en enkelriktad och strikt transformering (Utbildningsdepartemen-
tet, 2010) blir ställningstagandena tydligt problematiska. Mot den bakgrun-
den avslutas försöket att få fram en allmängiltig definition av komplex rö-
relse för idrott och hälsa då det inte kommer bli framgångsrikt. 



LUCAS JANEMALM Den komplexa rörelsens komplexitet 
 

63 
  

Resultaten i föreliggande studie förstärker tidigare forskning av betyg-
sättningsprocessen som spretig och otydlig (Seger, 2014; Svennberg, 2017) 
men förstärker den samtidigt genom att i detalj problematisera ett av be-
greppen av flera i läroplanen. På liknande sätt skulle andra begrepp ur 
samma läroplan kunna ifrågasättas och diskuteras i samband med rörelse, 
som till exempel ”relativt väl” (Lgr11, s. 54) eller ”god säkerhet” (s. 57).  

Idrottslärarnas ansvar med ett problematiskt tydlighetskrav  
Innehållet i föregående avsnitt får den konsekvensen för idrottslärarna, 
både individuellt och som kår, att det från politikerhåll uttalade kravet på 
tydlighet i aktiviteter relaterade till komplex rörelse blir ytterst svårbemött. 
En viktig sådan aktivitet är till exempel betygssättning. 

Samtidigt kvarstår det politiskt initierade (Blidberg m.fl., 1999; Utbild-
ningsdepartementet, 2010) och massmedialt övervakade kravet på att vara 
tydlig, likvärdig och rättvis. Det fortsätter att skapa inre och yttre konflikter 
i Sveriges skolor och kan till exempel handla om konflikter inom ett idrotts-
lärarkollegium i arbetet med att ta fram gemensamma riktlinjer för bedöm-
ning eller utförande. Detsamma gäller när sådant arbete inte utförs och det 
för givet tagna i stället spelar in såsom i progressionsarbete mellan olika 
årskurser och stadier, vid överlämningar till andra skolor eller vid omdö-
messkrivningar. I samma kategori hamnar problematik kring bedömning 
(Tolgfors, 2017; Seger, 2014; Redelius, 2008) som leder till att någon lärare 
kan motivera högre betyg generellt då begreppet exempelvis har en vidare 
innebörd. Konflikt kan uppstå på en och samma skola, men kan också vara 
en grund för olika betygssättning och utförande på olika konkurrerande 
skolor med en obalans som följd. Det i sin tur gör att lärare kan positioneras 
på ett eller annat sätt gentemot kollegor och i skolledares bedömning av 
deras undervisningskvalitet. 

Idrottslärarens arbete fortsätter därför att framstå som irrationellt och 
osäkert, och potentiellt ger det en bild av idrottslärare som motsträviga i 
läroplansarbeten, i kollegial samverkan (se Leahy m.fl., 2013) och osäkra 
på i sina lärarroller, eller helt enkelt som oprofessionella. Som inom alla 
andra yrkeskårer vill naturligtvis även idrottslärarna utföra arbetet korrekt, 
men utifrån tydlighet och rättvisa är det alltså inte sällan problematiskt. Det 
bidrar potentiellt till att lärare mår dåligt i sin yrkesroll och kan vara en 
avgörande orsak till att en del väljer bort yrket helt och det kommer fort-
sätta påverka synen på ämnet och ämnets status negativt (Lundvall & 
Meckbach, 2018a). Det innebär dock inte att idrottslärarna står utan ansvar 
vilket kommer belysas i nästa avsnitt. 
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Det finns trots den svaga klassificeringen av ämnet en stark ämnestradit-
ion (Schenker, 2011 s. 71). Idrottslärarnas användning av diskursen om 
komplex rörelse beroende av dynamisk kontext som synonymt med idrotter 
och lekar, kan ses som ett uttryck för ett bevarande av idrottsämnet. När 
nya begrepp som komplex rörelse introduceras med möjlighet till föränd-
ring så integreras i stället det nya begreppet i den redan existerande ämnes-
logiken och de maktstrukturer som påverkar läroplansarbete (Ball m.fl., 
2012) gör att ämnet i viss mening reproducerar sig självt. Introduktionen 
av komplex rörelse inbjuder idrottslärarna att interdiskursivt (Fairclough, 
1992) reflektera och formulera vad kunskap i samband med rörelse egent-
ligen innebär. Det faktum att idrottslärare har svårt att artikulera sig kring 
kunskap i samband med rörelse, ligger i linje med vad Redelius med flera 
(2015) uttrycker. De menar att ämnets historia som ett praktiskt ämne, med 
fokus på ”görande” inte helt enkelt förenas med den syn på kunskap som 
skolan och dess styrdokument i övrigt står för. Introduktionen av ett nytt 
begrepp som komplex rörelse kan förutom den tidigare beskrivna proble-
matiken också innebära möjligheter. Det öppnar till exempel upp för att 
diskutera vad begreppet innehåller och hur det ska appliceras att formulera 
sig och för att komma med kritik. I och med den senaste revideringen som 
tog bort de lokala arbetsplanerna, så reducerades de stipulerade diskussion-
erna om innehållet. Idrottslärarna har trots det ett fortsatt ansvar för pro-
cessen och är inte bara passiv mottagare av ett systemfel. Baserat på mina 
resultat behöver de i stället bli mer aktiva i debatten om de styrdokument 
som formar deras vardag såväl internt inom ämnet som i relation till for-
muleringsarenan. 

En strikt tydlighet och rättvisa missgynnar elevens rörelseutveckling och 
bedömning 
Resultaten i uppsatsen som helhet visar att tydlighet i styrdokument från 
producenternas sida, inte per automatik förverkligas i skolans verksamhet. 
Det utförande som i stället tar vid (enactment) (Ball m.fl., 2012; Brown & 
Penney 2017; Lambert & Penney 2019) där lärare väljer arbetssätt och gör 
sina bedömningar (Alfrey & O’Connor, 2020) kan beroende på var man 
väljer att positionera sig i de många spänningsfält en lärare har att hantera 
kan se väldigt olika ut. De fysiska förutsättningarna som skapar spännings-
fält kan till exempel handla om variationer i elevers förkunskaper, lokaler, 
lärares utbildning och andra egna förkunskaper, med mera. De psyko-soci-
ala förutsättningarna kan handla om skolkultur (Hayes m.fl., 2013 s.5; Lar-
sson, & Karlefors, 2015), relationer till kollegor och egna erfarenheter. Å 
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ena sidan handlar det alltså om att läraren utför läroplanen efter vad den 
bedömer är bäst för eleven med de förutsättningar som finns att tillgå. Med 
ett strikt implementeringskrav förväntas å andra sidan idrottsläraren i 
första hand välja efter vad som är förutbestämt eller normaliserat eller efter 
vad som kan kontrolleras. I valet av övningar, individanpassning och be-
dömningsvariation med mera kommer de övningar, moment och anpass-
ningar väljas som i första hand tillgodoser rättvise- och tydlighetsmålen. 
Idrottsläraren kommer att välja det som går att redogöra för och som är 
lika för alla men inte nödvändigtvis bäst gynnar den enskilda individens 
utveckling och bedömning. Tydligheten avseende gränsdragningen medför 
också att bedömningen blir snävare (hårdare) och i och med det, att elever 
får svårare att nå ett visst betygssteg. 

På liknande sätt bäddar kravet på tydlighet och rättvisa för ett dualistiskt 
synsätt på rörelse. Den konstaterade omöjliga tydligheten innebär gräns-
dragningar mellan vad som är en komplex rörelse och inte och följaktligen 
strävar idrottsläraren i och med det efter detsamma. I en sådan uppdelning 
skapas det en hierarki mellan komplexa rörelser och icke komplexa. Om 
idrottsläraren har gjort bedömningen, som i en av diskurserna, att samman-
satta rörelser är komplexa så skapas det en inbördes hierarki mellan sam-
mansatta rörelser och icke sammansatta. Det naturliga blir då att samman-
satta rörelser prioriteras på bekostnad av icke sammansatta. Några få sam-
mansatta rörelser skulle potentiellt kunna värderas högre ur ett betygsper-
spektiv än ett större antal enkla. Medvetet och undermedvetet kommer de 
få en annan uppmärksamhet och utrymme trots att styrdokumenten samti-
digt uttrycker att eleverna ska utveckla ett brett spektrum av rörelseför-
mågor. Larsson och Quennerstedt (2012) uttrycker att speciellt i situationer 
när rörelse har förutbestämda betydelser så har dessa haft en funktion av 
att utestänga andra betydelser av rörelser, i stället för att öppna möjligheten 
för barn att upptäcka vad det kan betyda att röra sig i vad de beskriver som 
en ändlös värld av rörelser (s. 296).  

Konsekvenser för det idrottsdidaktiska fältet 
Resultaten i uppsatsen får konsekvenser för didaktik inom idrott och hälsa 
ämnet i skolan. Det öppnar upp för frågeställningar om i första hand trans-
formering och jag sällar mig till dem (t.ex. Svennberg, 2017, Tolgfors & 
Öhman, 2016) som anför att transformering av policy i skolans praktik är 
viktigt att fortsätta studera. Till det bör man också lägga begreppet ’policy 
enactment’ (Ball m.fl., 2012; Brown & Penney 2017; Lambert & Penney 
2019). Då den här studien främst undersöker vad som händer mellan två 
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arenor i Lindes (1991) modell så skulle en naturlig fortsättning kunna vara 
att undersöka även det tredje steget, det vill säga hur undervisningen som 
involverar komplex rörelse utförs i praktiken samt hur eleverna i sin tur 
pratar om och handlar i relation till kraven på komplexa rörelser. Om de 
gör det över huvud taget är ju en fråga i sig och beroende på om och i vilken 
utsträckning idrottslärarna pratar med eleverna om komplexa rörelser i sin 
undervisning. Viktigt i det sammanhanget är att ta reda på om komplexitet 
är något elever i olika åldrar kan ta till sig på ett tillfredsställande sätt och i 
så fall om de kan översätta det till kroppsliga uttryck. Eller kanske även här 
i utrymmet mellan dessa två arenor. Vad händer med begreppet då det 
transformerats tills dess att det realiseras? 

Med fortsatt fokus på transformeringsarenan, skulle det vara av intresse 
att undersöka om de tolkningar idrottslärare gör är kopplat till deras re-
spektive bakgrund eller idrott och hälsa-kultur.  Lärarutbildning sker även 
de i olika kulturer (Larsson m.fl., 2016) och idrottslärarutbildningarna är 
inget undantag. Därmed utvecklas olika diskurser för komplex rörelse och 
andra begrepp hos lärarna redan under lärarutbildningen. Olika utbild-
ningskulturers inverkan på bildandet av diskurser vore värt att undersöka 
vidare. Det skulle ge en tydligare bild av om det har betydelse vilket lärosäte 
en idrottslärare får sin utbildning på för exempelvis förmågan att transfor-
mera begrepp i läroplanen eller den allmänna synen på ämnet. 

Den bibehållet svaga klassificeringen av idrott och hälsa som uppsatsens 
resultat indikerar väcker också tankar om ämnets syfte. En fortsatt svag 
klassificering gör att ämnet är mer mottagligt för externa krafter som till 
exempel vill förändra idrott och hälsa åt ett håll som gynnar egna intressen. 
Det kan innebära mer av tävlingsidrott, e-sport eller sjukdomspreventivt 
innehåll. Exempelvis pågår nu en debatt om idrott och hälsa, 
innehållsmässigt, ska ta ett större förebyggande ansvar då allt fler barn och 
unga mår allt sämre mentalt (Motion till riksdagen 2017/18: 382). 

Vidare så kan komplexitetens inträde i idrott och hälsa ha lett till en an-
nan problematik. Intervjuerna visar att det finns elever som av olika anled-
ningar är hindrade från att delta i vissa undervisningsmoment i idrott och 
hälsa och på så vis är hindrade att tillgodogöra sig undervisningen som även 
kan vara av komplex karaktär. Det i sin tur medför att de här eleverna blir 
exkluderade från att få undervisning i, och bli bedömda på, komplexa rö-
relser vilket minskar möjligheterna att uppnå de högre betygsstegen. Det 
finns därför ett behov av att närmare undersöka om den komplexa rörelsen 
i kunskapskraven kan vara en exkluderande faktor och i så fall på vilket 
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sätt (jfr t.ex. Schenker, 2011 om exkludering i idrott och hälsa eller Svenn-
berg & Högberg, 2017).  

Ett annan viktig arbetsinsats vore att utröna kravet på tydlighet. Att po-
litiker ställer krav utifrån en politisk agenda är politisk praxis, men idrotts-
lärare behöver också ställa krav. Vi vet att en grupp lärare efterfrågade tyd-
lighet inför den förra revideringen och att deras röster blev hörda. Man kal-
lade bland annat läroplanen för ”luddig” (Eriksson m.fl., 2003), men en 
stor del av idrottslärarkåren var också nöjd med det fria utrymmet i den-
samma. Det kan vara värt att undersöka hur idrottslärarna kan ha så olika 
uppfattningar om friheten, eller luddigheten, i lärarprofessionen. 

En diskussion, som utrymmet i det här arbetet begränsar, är den om kun-
skapen i ämnet och dess relation till komplexitet. Hur kommer rörelsekom-
plexiteten in i frågan om att kunna något i idrott och hälsa (till exempel 
Fernandez-Balboa m.fl., 1996; Kirk, 2010; Nyberg, 2014b). Lgr 11 får stöd 
av bland andra Rukavina och Jeansonne (2009) som betonar vikten av kun-
skap och förståelse genom reflektion tillsammans med rörelse. Det blir då 
intressant att undersöka om man då i så fall kan utföra en rörelse komplext 
utan att ha tänkt över den, i traditionell mening (se Nyberg, 2014b, s. 499). 
Med det är jag framme vid elefanten i rummet (eller uppsatsen) och frågan 
om hur den komplexa rörelsen kan ses som en viktig del i att uppnå syftet 
med ämnet idrott och hälsa. Eller med andra ord, hur är uppnådd komplex-
itet ett mått på i vilken utsträckning man har uppnått ämnets syfte?  

Avslutande kommentarer och en möjlig strategi vidare 
Det som inledningsvis i mina forskarstudier verkade vara en hanterbar upp-
gift; att försöka ge sig på en definition av komplex rörelse, visade sig med 
tiden vara näst intill omöjlig och med facit i hand, kanske till och med onö-
dig. Det som i stället framkommit desto tydligare är att ämnet idrott och 
hälsa kan välja olika vägar in i framtiden vilka här ska belysas. 

Ansvariga för ämnet kan för det första välja att fortsätta att förvänta sig 
en strikt samsyn på olika begrepp i läroplanen som idag och leva med den 
problematik vi idag har.  Den ’duktige’ läraren i ett sådant scenario är den 
som kan kommunicera vad innehållet är samt vilka rörelser som kommer 
att bedömas och hur. När nya läroplaner successivt införs med uppdaterade 
stödmaterial talar mycket lite, enligt mig, för att de kommer att ge önskade 
resultat vad gäller tydlighet och rättvisa. Idrottslärare kommer att fortsätta 
forma inlärningssituationer, skapa bedömningssituationer och göra bedöm-
ning ungefär som nu. En del kommer plikttroget att försöka följa direktiven 
medan andra kommer att följa det de tycker känns rätt och bibehålla en 
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möjligen orättvis bedömning av elever, därför att rättvisa i det här fallet 
handlar om att vara identisk.  

Vi kan som en andra möjlighet också välja att lägga avsevärd tid och 
omfattande resurser på att mer i detalj definiera begreppet för att tydliggöra 
vad som räknas som i detta fall komplext och inte. Genom att använda 
verktyg såsom vektorer (Karavarsamis m.fl., 2016), kraftstorlekar och tids-
ramar så kan rörelser programmatiskt standardiseras, definieras och rang-
ordnas. Vi kan sätta gränser för vilka krafter, vinklar och tider med mera 
som behöver ingå i en rörelse för att den ska vara utförd komplext. I och 
med det så skulle rörelser antingen kunna kvalificera sig som komplexa eller 
exkluderas som icke komplexa. Det här arbetet skulle då behöva utföras för 
de flesta rörelser i idrott och hälsas rörelsebank. Tekniken har kommit långt 
på det här området. Någon gång i framtiden kanske den kan låta oss, på ett 
tillförlitligt och tidsrealistiskt sätt genomföra bedömning av rörelser av mer 
allsidig och/eller komplex karaktär. Idag är fortfarande hänvisade, både re-
sursmässigt och tidsmässigt, till att välja ut ett antal hanterbara, standardi-
serade rörelser att bedöma. Det blir en grannlaga uppgift för ansvariga att 
göra den selektionen då utvalda rörelsers särställning skapar en rörelserang-
ordnande och rörelseexkluderande lärandemiljö. Följaktligen måste också 
samma process genomföras för alla begrepp som används i alla ämnen som 
det kan råda osäkerhet kring. 

För det tredje kan vi välja att acceptera att identiskt utövande och iden-
tisk bedömning i idrott och hälsa, vilket skulle vara en förutsättning för 
fullständig rättvisa, inte går att uppnå. Vi behöver i så fall förlika oss med 
tanken på att ett, som det kan tyckas, inkonsekvent förhållningssätt bara är 
ett problem om (i) strikt policyimplementering är det uttalat önskade, och 
(ii) transformeringen i praktiken är enkelriktad och villkorslös (se Alfrey 
m.fl., 2017). Med det som utgångspunkt kan idrottslärarna på ett för eleven 
mer ändamålsenligt och ”mjukare” sätt göra sina val av innehåll, inlärnings-
metoder och i förlängningen bedömningar. 

Det tredje alternativet är det alternativ som utifrån den här uppsatsen 
verkar vara det mest rimliga. Transformering från policy till praktik måste 
få lov och kanske till och med, bör vara rörig, rörlig och öppen (Alfrey & 
O’Connor, 2020), så länge som lärare fortfarande strävar efter största möj-
liga likvärdighet och kvalitet i utförande och bedömning (Penney m.fl., 
2009). Vi behöver enas om att sådan transformering bara är ett problem så 
länge vi förväntar oss att det ska vara exakt lika, men för att det ska fungera 
så behöver vi återgå till en syn på idrottsläraren som professionell och där-
med engagerad, rättvisesträvande och kunskapssökande i ämnet. Läraren 
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måste få känna stödet i att en del av professionen består i att man genom 
djupa ämneskunskaper kan prioritera i utformningen av innehåll, undervis-
ning (jfr Thedin Jakobsson, 2004) och bedömning. Utan en sådan syn på 
lärarrollen och en sådan drivkraft reduceras lärarrollen och ämnets innehåll 
och med det, det möjliga lärandet. Då blir det varken rättvist eller rätt. Föl-
jande avsnitt är ett förslag på strategi för utförande av läroplaner (policy 
enactment) enligt alternativ tre ovan. 

En strategi i utförande 
Är det möjligt att lämna värdeord och begrepp i kunskapskraven fortsatt 
odefinierade och odiskuterade? Idag är det en realitet men för att komma 
till rätta med problematiken som presenterats i det här arbetet anser jag att 
man måste ha en strategi för framtida läroplaners lanseringar och imple-
menteringar. Nedan följer ett sådant förslag på hur det skulle kunna se ut.  
Enligt förslaget behöver framför allt tre saker uppfyllas: 

Först och främst bör det finnas en tydlig kommunikation i policy och 
styrdokument om att bedömning inte kan vara helt objektiv och likformig 
och att det till och med är att föredra att den inte är det (jfr Rossi m.fl., 
2009; Svendsen & Svendsen, 2016). Vidare bör det kommuniceras att den 
subjektivitet och variation som uppstår kan ha pedagogiska syften. Ett så-
dant tankesätt är i så fall motsatsen till det Annerstedt och Larsson (2010) 
efterfrågade inför den senaste revideringen, där rättvisa skulle uppnås ge-
nom transparens och validering. Så länge lärare är människor, kommer be-
dömningar alltid vara subjektiva och i och med det, inte till hundra procent 
lika eller i den meningen rättvisa. Att idrottslärare inte kan definiera allt i 
minsta detalj och att det är som det ska vara, uttalas från styrande håll. Att 
däremot nöja sig med att acceptera olikheter och tro att problematiken i 
och med det försvinner blir förmodligen lika dåligt. I stället förespråkar jag 
en strävan att bedömning ska vara så likvärdig som möjligt. 

För det andra bör det introduceras ett nytt sätt att tänka kring transfor-
mering av läroplaner som ersätter dagens tanke om top-down-implemente-
ring. Det nya tankesättet handlar om ett utförande av läroplanen, eller som 
man på engelska benämner det, ”policy enactment” (Ball m.fl., 2012; Lam-
bert & Penney 2019). Utförandet är egentligen inget nytt utan är det som i 
större eller mindre grad sker ändå när vi talar om implementering. Skillna-
den är att utförandet då kan ses som medvetandegjord process.  

För det tredje bör det inrättas, särskilda läroplansforum för varje ämne, 
på permanent basis.  Det skulle möta det som Brown och Penny (2017, s.) 
såväl som Simmons och MacLean, (2018) påpekar att den uteblivna 
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effekten av läroplanen i Skottland berodde på bristen på samarbete med 
formuleringsarenan. Läroplansforumen skulle ersätta dagens remissförfa-
rande där läroplanen lämnas till olika intressenter i flera omgångar innan 
den går tillbaka till formuleringsarenan för framställan av det slutliga för-
slaget. Signaler från övriga lärarkåren och de exempel som tidigare givits 
(Person & Persson, 2017), visar att förvirring kring definitioner av begrepp 
inte är exklusivt idrottsämnet. Förslagsvis krävs därför samma åtgärder 
inom ramen för hela skolan. Forumen skulle sammanföra formuleringsare-
nan (läroplansskribenter och politiker), transformeringsarenan (lärare) och 
realiseringsarenan (undervisningspraktiken) närmare varandra (jfr Wilkin-
son & Penney, 2020) samt andra sakkunniga på området (forskningen). 
Syftet skulle ytterst vara att harmoniera skrivandet och utförandearbetet 
genom att överbrygga kunskapsluckor mellan de olika arenorna. I och med 
en överbryggning så kommer det också förhandlas och skapas tydligare äm-
nesspecifika diskurser (jfr Alfrey & Brown, 2013; Armour & Yelling, 2004; 
Barker m.fl., 2017). Modellen med permanenta ämnesforum bör ge formu-
leringsarenan större kunskap om begreppstransformeringens effekter. Lä-
rarna, som i mindre utsträckning varit delaktiga i processen får i och med 
det också ett större inflytande över de styrdokument som reglerar undervis-
ningen. 

Det första steget bör därför vara att lyssna på erfarenheter från erfarna 
lärare och från elever (jfr Armor and Yelling; Alfrey m.fl., 2017; Mac Phail 
m.fl., 2020). Den borde ge lärarna som yrkeskår större kunskap om läro-
plansprocessen och större möjlighet att beskriva vilken kunskap, utifrån den 
kända arbetssituationen (Ovens, 2010), som är viktig och på vilket sätt den 
kan och ska uppnås. För att processen ska bli effektiv behöver lärarna också 
vidareutbilda sig i didaktik, ämnesdidaktik och det akademiska språket runt 
respektive ämne. I och med vidareutbildning, borde forskningen ges möjlig-
het att understödja forumen för att skapa en vetenskaplig grund att utgå 
ifrån men också för att dra nytta av forumen i undersökande syfte. Forumen 
kunde förslagsvis ledas av lärarutbildare som med ett ben i praktiken och 
ett i forskningen kan skapa bra balans och progression. Den här idén bygger 
vidare på Lambert och Penny (2019) som också menar att lärarutbildare 
aktivt ska ifrågasätta, avslöja (unpack) och debattera läroplaner för att 
överbrygga gapet mellan abstraktionen i policydokumenten och skolans 
verksamhet.  Vidare kan lärarutbildare skapa meningsfulla visioner om hur 
undervisningen kan utformas och hur läroplanen kan utföras. 

De som ytterst borde gynnas av utförandeforum är eleverna som får en 
möjlighet att göra sina röster hörda i frågor som framför allt rör dem men 



LUCAS JANEMALM Den komplexa rörelsens komplexitet 
 

71 
  

också i viss mån kunna få med sig kunskap om arbete med läroplaner och 
dess innehåll. Det sätt som eleverna främst gynnas på är genom att alla ak-
törer blir bättre i att formulera sig så att ämnets styrdokument, innehåll, 
arbetssätt och bedömning bättre harmonierar och blir mer likvärdig.  Poli-
tiken kommer fortsätta att förändras och nya läroplaner kommer att för-
handlas och formuleras. Nya tolkningar kommer att göras och därför kom-
mer, i min mening, en långsiktig transformeringsmodell att behöva introdu-
ceras. Nyckel- och värdebegrepp behöver definieras av alla berörda från en 
gemensam diskurs i ”utförandeform” och med erforderliga resurser, såsom 
tid, avsatta. I annat fall kommer sannolikt tolkningar, även fortsatt, göras 
från flertalet tillgängliga diskurser och med bibehållet ”brett” resultat och 
bibehållen problematik. 

Resultaten från den här uppsatsen kan genom ett konsekvenstänk bana 
väg för förståelse för problematiken med introduktion av nya begrepp i styr-
dokument vilket är en förutsättning för potentiella förändringar. Nyintro-
ducerade begrepp som lämnas odefinierade och där erforderlig tid inte ges 
för att diskutera och sätta sig in i dess möjliga innebörder, skapar oklarhet 
för lärare och övriga som är beroende av styrdokumenten. Beroende på en 
rad faktorer såsom externa intressen, kollegor, skolkultur eller den förför-
ståelse de transformerande idrottslärarna besitter så kommer begrepp landa 
på olika ställen i de spänningsfält som lärarna medvetet eller omedvetet be-
finner sig i. Den förväntade strikta implementeringen och tydligheten uteblir 
och ersätts av det som här har kallats ett utförande (enactment). Varje id-
rottslärares utförande blir unikt och i olika grad, inom varje spänningsfält 
och i varje situation, utgår det från de diskurser som finns tillgängliga för 
att ge begreppet en innebörd. Läraren går i och med utförandet från att vara 
det tänkta mottagande objektet till att vara subjektet – den som äger trans-
formeringen. Svensk skola skulle gynnas om det skapas en samsyn kring 
läroplanstransformering och att den uppkomna problematiken ytterst inte 
ägs av idrottslärarna utan ligger i relationen mellan politik, policy och trans-
formering. 

Min förhoppning är att den här uppsatsen kan stödja pågående och fram-
tida diskussioner om begreppstransformering och att resultaten kan inspi-
rera till nya sätt att arbeta med idrottsämnets utveckling, läroplaner samt 
betyg och bedömning. Min förhoppning är också att den samlade kun-
skapen om effekterna av detaljstyrning inom skolan ska påverka beslutsfat-
tare att i framtiden i större utsträckning fatta beslut som stimulerar idrotts-
ämnets allsidighet avseende rörelser och övrigt ämnesinnehåll.   
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Bilagor 

Bilaga 1: Brev till Respondenter 
 
Hej! 
 
Om du godkänner följande dokument i samband med din intervju så 
vänligen returnera ett mail med ”jag godkänner”. 

Informationsbrev och förfrågan om medverkan i en intervjustudie, med titeln; Den 
komplexa rörelsens komplexitet 

Jag heter Lucas Janemalm och är forskarstuderande vid Örebro Universitet. I utbild-
ningen ingår att genomföra en licentiatstudie, bestående av två artiklar och en kappa. Må-
let är att få artiklarna publicerade i relevanta tidskrifter samt att sammanbinda dessa och 
kappan till en skrift som kommer att presenteras vid universitetet.  

Studiens syfte är att undersöka hur man kan uppfatta centrala begrepp i de nya läropla-
nerna. 

Deltagandet i studien innebär att en intervju kommer att genomföras. Intervjun beräknas 
ta omkring 45–75 minuter. Hela intervjun kommer att spelas in. Intervjuerna kommer att 
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Örebro University, Sweden

Dean Barker
University of Gothenburg, Sweden; The Swedish School of Sport and Health Sciences (GIH), Sweden

Abstract
In 2011, the Swedish National Agency for Education introduced a new national curriculum. The
curriculum contained a number of new terms. One in particular proved problematic for physical
educators – complex movement. The confusion surrounding the term could be seen as somewhat
unexpected since movement is and has been a central element of practically all physical education
(PE) curricula. The specific aim of this paper is to identify how the discourse regarding complex
movement is assembled, and by doing so, provide insights into the meaning(s) of complex
movement within the context of PE policy in Sweden. Following Englund and Quennerstedt (2008),
the study is framed within a Swedish curriculum theory tradition and six policy texts are examined
using a discourse analytic methodology. The results suggest three different inferences of complex
movement discourse: advanced with a wide meaning; context-dependent and related to sports for
older pupils; and knowledge-dependent where different views about knowledge exist. From these
results, three discussion points are raised related to: the diversity of possible meanings presented
in policy; the connection between knowledge and understanding; and the probability of different
audiences reading the texts in different ways. The paper is concluded with a consideration of the
consequences of different inferences concerning complex movement and whether greater con-
sensus is necessary.

Corresponding author:

Lucas Janemalm, School of Health and Medical Sciences, Örebro University, 701 82 Örebro, Sweden.
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Introduction

In 2011, the Swedish National Agency for Education (SNAE) introduced a new national curri-

culum for all grades.1 Its predecessor, the curriculum issued in 1994, had been criticised for being

vague and unhelpful for practitioners, not least regarding assessment and grading (Lundvall and

Meckbach, 2008; Seger, 2014; Tholin, 2006). Teachers and politicians expected that the 2011

syllabus’ more prescriptive form would provide specific, practical guidance in the classroom. This

expectation was only partially met. A number of educators were disappointed with a relatively

‘slim’ document that outlined a number of objectives but prescribed few strategies for achieving

these objectives (Redelius et al., 2015). In the grading criteria for year seven to year nine, a new

concept proved especially confounding: complex movement. While physical educators had always

attempted to teach students how to move, they were now required to teach students to move in

‘complex’ ways as well as to give equivalent and comparable grades on this complexity (Redelius,

et al., 2015; Svennberg et al., 2014). Specifically, students were – and still are – supposed to learn

to ‘participate in games and sports involving complex movement in different settings and vary and

adapt their movements well to activities and context’ (Skolverket, 2011). Since 2011, this addition

has caused Swedish physical education (PE) teachers a great deal of anxiety (see, for example,

Schenker, 2012) with questions of definition, implementation, and assessment in the foreground

(Svennberg, 2017; Tolgfors and Öhman, 2016).

Researchers internationally have described how the creation of new policy has led to challenges

in PE practice (e.g. Brown and Penney, 2013; Ha et al., 2008; Macdonald, 2013; Peiroó-Velert

et al., 2015; Penney, 2008; Penney et al., 2009; Thorburn and Collins, 2006). In one sense, it is not

surprising that an updated national curriculum has resulted in some confusion and ensuing debate.

The introduction of a strengths-based approach to health in Australia, for example, led to sub-

stantial discussion (Macdonald, 2013; McCuaig et al., 2013). What is surprising however, is that

the debate in Sweden has concerned ways of moving (Larsson and Nyberg, 2017). Moving has

after all been a long-standing element of PE curricula internationally (Kirk, 2010), and has

received a great deal of scholarly attention (see, for example, Stodden et al., 2008; Whitehead,

2001). Moving is one aspect of the school subject in which we might expect physical educators to

feel confident. With these points in mind, the broad purpose of this investigation is to discern what

the phrase ‘complex movement’ entails in the current Swedish national curriculum. Using a dis-

course analytic approach (Howarth, 2000; Jørgensen et al., 2002), the specific aim is to identify

how the discourse regarding complex movement is assembled and by doing so, provide insights

into the meaning(s) of complex movement within the context of PE policy in Sweden. This task,

we believe, can facilitate a broader discussion about the ways in which physical educators con-

ceptualise, employ, and as a consequence assess a key aspect of their practice. Our basic theoretical

assumption is that all texts (e.g. words, phrases, and actions) acquire their meaning within the

contexts in which they occur. This makes identifying the terms and phrases that surround the

phrase ‘complex movement’ in the curriculum and other supporting documents, and ‘reading

between the lines’ (Culler, 1992) to grasp the kinds of assumptions that remain implicit in the texts,

a central part of the analytic task.

2 European Physical Education Review XX(X)

The next section comprises an overview of PE literature that has a focus on what we would call

movement education. In this review, we identify the ways that the idea of complexity has been

connected to movement. We then outline our methodological approach, summarizing principles of

discourse analytic thinking that proved useful in this investigation. Our results follow. Then, we

present and discuss the data and point out key ideas that potentially structure how PE teachers

make sense of complex movement. We finish by relating these ideas to the movement education

literature, and considering some implications for practice.

Background

Movement and movement learning have garnered a great deal of attention from PE scholars (for

overviews see Barker et al., 2017; Larsson and Quennerstedt, 2012). Different perspectives have

been adopted including: phenomenological perspectives (Brown and Payne, 2009; Kentel and

Dobson, 2007; Whitehead, 2001); developmental motor learning perspectives (Boyce et al., 2006;

Stodden et al., 2008); non-linear pedagogic perspectives (Chow, 2013; Chow and Atencio, 2014);

and constructivist perspectives (Light and Wallian, 2008). In this section we focus specifically on

how PE scholars have used the term ‘complex’ in relation to movement in PE. Using a discursive

approach (described in the next section), we identify four mutually supporting inferences that

scholars have attached to the term and offer explanations and examples for each. These four

inferences are: (i) complex as advanced; (ii) complex as context-dependent; (iii) complex as

dynamic and changing; and (iv) complex as demanding reflective processing. We then briefly

examine some of the wider assumptions that underpin these usages. A preliminary point to note is

that complex movement is not a scientific concept for which one can find a definition or

description. Nowhere did we find a statement saying ‘a complex movement is one which . . . .’ In
fact, some would suggest that a tight definition of complexity contradicts the sense of emergence

and unpredictability that the term attempts to convey (Ovens et al., 2013). At the same time,

‘complex’ is used relatively frequently in the movement learning literature and there is some

consensus, at least on the surface, around the ways that it can be employed.

A common connotation of complex is that the movement is advanced. ‘Complex’ is used in

this sense to distinguish between ‘fundamental’ or ‘basic’ ways of moving that are typically

learned in elementary (or primary) school and ways of moving that are superior, higher or more

sophisticated, and that are done later in education (Delaš et al., 2008; Rukavina and Jeansonne,

2009). Complex here is connected to notions of progression and development (see Stodden et al.,

2008) and is used to mean more ‘mature’ (Miller et al., 2007: 63). Alone, this connotation is not

enough to tell us what complex movements might look like in practice, other than that they might

be performed by ‘older kids.’ However, combined with the following aspects a more detailed

picture begins to emerge.

Some scholars use ‘complex’ to signify that a way of moving belongs to a specific context (e.g.

Chow et al., 2007). In contradistinction to general or fundamental ways of moving, complex

movements are done in certain situations that place certain demands on the mover. A general

overhand throwing movement, for example, might be done anywhere – or at least in a variety of

different places and has thus been referred to as a fundamental movement (Drost and Todorovich,

2013). A javelin-throw, in contrast, with its specific grip and run up and the fact that it belongs to

an athletics context, is complex. The underpinning logic within this inference is that complexity is

introduced when movers perform in situations where culturally-defined responses are expected of

the mover. A corollary is that complexity is possible only when a context allows for different
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movements but demands one. From this perspective, a teacher can remove a situation’s potential

for complexity either by not allowing different movements and demanding only one (in a drill type

activity, for example) or by not demanding any specific movement response at all (as in some

forms of creative dance or play, for example).

Accordingly, complex movements should be performed in specific contexts but many authors

also add that these contexts must also be dynamic and changing (e.g. Chow et al., 2007). The issue

of evolving contexts has been considered in detail by PE scholars interested in complexity theory

(Jess et al., 2011; Ovens et al., 2013). These scholars suggest that complex systems such as schools

and classrooms, but also individual students, will self-organise based upon the constraints under

which they are placed. Scholars drawing on complexity theory emphasize that through self-

organization, complex systems produce emergent behaviors, or behaviors that cannot be deter-

mined or predicted in advance (Chow and Atencio, 2014). Emergent movement behaviors will in

turn interact with the environment and will co-evolve with the environment. From this perspective,

complexity is fundamentally related to non-linearity (see Chow, 2013; Chow et al., 2014). Further,

since students interact in different ways with their environment, emergent responses will vary. In

other words, what is ‘complex’ for one student may not be ‘complex’ for another (see Mason,

2008).

The introduction of terms such as ‘dynamic’ and ‘changing’ is very often accompanied by

complexity when being associated with games and sports contexts (Drost and Todorovich, 2013;

Overdorf and Coker, 2013). Indeed, most examples of complex ways of moving given in the

literature refer to games and sport. In many cases, references to decision-making and tactical

understanding are also made (Avery and Rettig, 2015; Chow et al., 2007). The idea that learning

fundamental skills will prepare individuals for complex movements has prompted Okely and

Wright (1997) to comment that fundamental motor skills should more accurately be described as

fundamental sports skills. Here, it is useful to point out that games/sport and conceptions of

fundamental/complex movement (and current understandings of ability in PE for that matter – see

Evans and Penney, 2008) can be seen as part of the same discourse. The terms make sense in

relation to one another.

Finally, some scholars use ‘complex’ to signal that reflection or thinking is required.

Rukavina and Jeansonne (2009), for example, suggest that students should have opportunities

to apply complex concepts when moving. Chow and colleagues propose that ‘learning would

be optimised if students were engaged in complex and meaningful problem-based activities’

(Chow et al., 2007: 252). These claims are part of a wider logic about student-centeredness

and the possibilities students have for influencing their learning. In this logic, movement done

in environments which encourage students to ‘think for themselves,’ is seen as both positive

and complex.

In conclusion, complex movements can, if all mutually supporting inferences are accounted for,

be understood as mature ways of moving that are grounded in the specific practices of games and

sport and that involve reflection or thinking. While not all scholars make use of all these aspects, it

is possible to employ all of these aspects in a complementary manner because they can ‘work’

together within one discourse. The aspects do not, in other words, contradict one another’s logic.

This is perhaps why some scholars have claimed that developing alternative conceptions of

movement may involve developing quite different conceptions of PE and moving in PE (Nyberg

and Larsson, 2014; Whitehead, 2001). At this point, however, we are interested in the way that

complex movement makes sense within the Swedish curriculum. In the next section, we outline a

methodological approach for investigating this issue.

4 European Physical Education Review XX(X)

Methodology

Following Englund and Quennerstedt (2008), we frame our study within a Swedish curriculum

theory tradition. Within this line of research, curriculum documents are regarded as ‘author-

itative educational policy documents’ that are analyzed as on-going struggles over the content of

education and as ‘interpretable political compromises’ (Englund and Quennerstedt, 2008: 714).

In these documents, it is important to recognise what these authors call performative concepts

with symbolic value and the rhetorical use of these concepts, the so called ‘essentially contested

concepts’ (Englund and Quennerstedt, 2008: 715). Within curriculum theory, discourse analysis

is a well-used analytical tool to establish possible understandings and alternative meanings of

different texts (see, for example, Luke, 1995; Popkewitz and Brennan, 1997). Commonly used in

research about public education and opinion forming, discourse analysis is today however often

conducted under other labels (Howarth, 2000). Within the field of PE, Rossi et al. (2009) have

used discourse analysis to examine the language used in Australian syllabuses. Their exam-

ination revealed the neo-liberal logic that pervaded the texts, even when the documents osten-

sibly advocated socially just principles. In another study, Svendsen and Svendsen (2016) used

discourse analysis to show how competitive sport discourses influence PE teacher education. In

this case, the scholars claimed that traditional sports logic was preserved in the language of the

curriculum. In line with these investigations, our research will uncover assumptions that would

otherwise remain implicit and undiscussed, and will add to the body of literature focusing on

curriculum production in PE.

Data material selection

Curriculum documents that are: related to the national curriculum (LGR11); published by the

SNAE; and can be retrieved from the SNAE homepage, have been used as data in this investi-

gation. These syllabus texts, support materials, and instructive film clips can be seen as ‘author-

itative documents’ (Englund and Quennerstedt, 2008) which teachers in different ways relate to

when they are teaching, assessing and grading students. This set of texts would be an obvious and

expected source of information for teachers in the Swedish school system.

After contacting the SNAE, the following texts were located on the SNAE home-page and used

as data in this investigation:

� The curriculum and the syllabus in PE for primary school – LGR 11 (‘the curriculum’), the

main document primarily investigated.

� The commentaries to the course plan in PE (‘the commentaries’) – supports the teachers by

providing a broader and deeper explanation for the reasons behind the formulations in the

curriculum based on science.

� The basis for discussion in PE (‘the discussion base’) – material developed for local subject

meetings to help educators understand and implement the curriculum.

� The film about PE (‘the PE film’) – describes the nature of the subject in general terms and

pinpoints what is core and what is new in the curriculum.

� The written assessment support – a written part (‘the written assessment support’) –intends

to give the teacher help in assessing the students together with the film below.

� The film assessment support – a visual part (‘the film assessment support’) – visualises and

supports the written assessment support part with matching examples.
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Discourse theory as a base for discourse analysis

The discourse analytic approach used in this paper is based on the general idea that ‘language is

structured according to different patterns that people’s utterances follow when they take part in

different domains of social life . . . ’ (Jørgensen and Phillips, 2002: 1). Accordingly, identifying

how a discourse is built up enables us to engage with the objects we encounter, in this case complex

movement.

Discourse theory assumes that objects, actions and events involve meaning. Meaning is a

product of historically specific systems of rules (Howarth, 2000). Analysis involves trying to

provide interpretations of such systems. Structuralists have had a major influence on the devel-

opment of discourse theory, regarding meaning as a product of the relations between different

elements in a system of signs. Jørgensen and Phillips (2002) for example, draw on Saussure,

claiming that the meanings of individual signs gain their specific value from their place within

other signs.

Social phenomena such as written or enacted texts are never finished or complete in discourse

theory and meaning can never be fixed once and for all (Jørgensen and Phillips, 2002). Rather

textual phenomena are interpreted on each ‘reading’ and can always be re-read with a different

meaning, even by the same person. Such phenomena are also indexical as they depend on and

change with context (Taylor, 2013). This indexicality leads, according to Jørgensen and Phillips

(2002), to constant social struggles about definitions of meanings. Discourses that represent the

world in one particular way rather than another constitute subjects and objects in certain ways. This

creates boundaries between what can be considered true and false and makes certain types of action

relevant and others inappropriate and possibly even unthinkable. It is in this sense that discourse is

constitutive of the social. Discursive practices are thus in a dialectical relationship with other social

practices, and in this sense discourse is socially embedded (Jørgensen and Phillips, 2002). In this

paper, we work from the assumption that curricular texts have their roots in the ongoing discourses

of PE, sports and health and that the assemblage of these discourses can be identified and traced

(for an overview see Penney, 2006).

Discourse analysis – a method of interpreting text

According to Howarth (2000), discourse analysis is a method that needs to be built up from the

purpose of the research. It is necessary to consider discourse analytic traditions but in conducting

discourse analysis, some elements can also be put together in new ways. Since discourse analysis is

concerned with interpreting and understanding socially produced meanings, the major goals are to

delineate the historically specific rules that structure the production of meanings in historical con-

texts and to: ‘ . . . unmask and delineate taken-for-granted, common-sense understandings, trans-

forming them into potential objects for discussion and criticism’ (Jørgensen and Phillips, 2002: 178).

In our paper, we draw specifically on two of Fairclough’s (1992) concepts for analyzing these

structures – intertextuality and interdiscursivity. Intertextuality concerns how policy texts draw

on existing discourses to create new texts. Interdiscursivity is a form of intertextuality where

different discourses are understood as: ‘ . . . articulated together in a communicative event.

Through new articulations of discourses, the boundaries change, both within the order of dis-

course and between different orders of discourse’ (Jørgensen and Phillips, 2002: 73). Power

relations are here a main factor that determines the access of different actors to different dis-

courses and limits the possibilities for change. Accordingly, it is possible to look at the way in
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which political forces and social actors construct meanings within what Howarth (2000) calls

incomplete and undecidable social structures.

In the investigation, we relied on four specific analytical strategies to identify how the discourse

of complex movement was built up in the data. First, we used coding (Kuckartz, 2013) as a link

between collecting data and developing an explanation of these data. Second, we adopted a

strategy that Jørgensen and Phillips (2002) refer to as substitution. Substitution involved

attempting to exchange words with alternatives to see if they (still) made sense. Exchanging

‘complex’ with ‘advanced’ for example, made little difference in some of the texts. Third, based on

the structuralist idea that a statement gains its meaning by being different from something, we

compared the different official documents and examined them in relation to the literature discussed

earlier in the paper in terms of intertextuality and interdiscursivity. Finally, we used Culler’s

(1992) idea of ‘understanding and overstanding’ to examine the texts. Culler proposes that

understanding involves:

. . . asking the questions and finding the answers that the text insists on. ‘Once upon a time there were

three little pigs’ demands that we ask ‘So what happened?’ and not ‘Why three?’ or ‘What is the

concrete historical context?’. (1992: 114)

Understanding therefore involves analyzing the empirical material on the basis of its own

intertextual premises. In order to identify the meaning-bearing units, we ask questions about which

language and actions appear in the documents. Overstanding, in contrast, involves asking questions

that differ from the obvious. Culler describes overstanding as a reading that ‘consists of pursuing

questions that the text does not pose to its model reader’ (Culler, 1992: 114). In our study, the

content offered is placed in relation to the four mutually supporting inferences of complex move-

ment, so that the empirical material can be seen from a different perspective. In this way, the

analysis can be deepened and issues that are not immediately obvious can be highlighted. Accord-

ingly, discourse analysis is relatively open-ended and circular.

Practically, analysis of the documents took place in Swedish. Analysis was conducted primarily

by the first author with theoretically interesting issues or questions being discussed and debated by

all three authors. The four mutually supporting inferences identified in the PE literature were

initially used as codes to organise the data. However, coding was not entirely selective and

interpretive license was used to identify new codes in an open manner (see Kuckartz, 2013).

During coding, recurring features such as particular phrases, terms and figures of speech were

identified. This part of the work involved viewing and reviewing the texts as patterns appeared

(Quennerstedt, 2008; Wetherell et al., 2001). Once coding was complete, similar codes were

collected into categories which were taken as independent classifications of codes that might

appear different but intertextually referred to similar phenomena. These categories structure the

results section below. When the analysis was complete, results were translated into English by the

first author and checked by the second author.

Results

The initial search in the selected data for an explicitly formulated definition of complex movement

yielded little, even though the assessment support material refers readers to the commentaries,

suggesting that the commentaries can provide: ‘ . . . a guide to how certain concepts, for exam-

ple . . . complex movement should be interpreted’ (the written assessment). We are thus going to
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focus on how the discourse regarding complex movement is assembled, and by doing so, provide

insights into the meaning(s) of complex movement within the context of PE policy in Sweden.

Complex movement as advanced movement with a wide meaning

The results show that the discourse of complex movement as a connotation for advanced (Delaš

et al., 2008; Rukavina and Jeansonne, 2009) is a common notion in the curriculum documents. The

commentaries frame complex movement as the opposite of simple and fundamental movements,

suggesting that engaging in complex movements should lead to all-round movement abilities as

opposed to specialised or in-depth movement abilities (the commentaries). In the documents,

sports belong on the complex movement ‘side’ as opposed to simple movement games: ‘The

progression is such that, the older the students get, the more complex forms of combined move-

ments can be included in the teaching’ (the commentaries). Furthermore, ‘The progression goes

from the motor fundamentals to more complex movements, from simple movement games to more

complex games, sports and other physical activities’ (the commentaries).

Complex movement is not mentioned in the syllabus for years one to six, but is highlighted for

years seven to nine. Movements required in the earlier years could therefore be seen within the

discourse as ‘non-complex.’ This view would be in line with the literature stating that complexity

is reserved for older children while fundamental movement is appropriate in primary schools

(Delaš et al., 2008; Rukavina and Jeansonne, 2009). This would mean, however, that ‘running,

jumping and climbing and combinations of these movements using equipment, games and dance

and movement to music, both indoor and outdoor’ (the commentaries) should be regarded as non-

complex since they take place at primary school. In the commentaries for years seven to nine, ‘high

jump using certain techniques’ is cited as an example of a complex movement.

For the later years, still non-complex, sports are added ‘[participation] with different degrees of

confidence and precision, even in group situations’ (the commentaries). Dance and movement to

music are however excluded: ‘There are currently two parts of the knowledge requirements that

deal with movement, one that deals with partaking in play, games and sports that contain different

degrees of complex movement, and one part that deals with the ability to move to music in dances

and in work out programmes’ (the written assessment). This text suggests that dance, at least as it is

constructed within the complex movement discourse, is a non-complex activity.

The grading criteria for the lowest passing grade in the Swedish system – an ‘E’, years seven to

nine – state that: ‘Pupils can participate in games and sports involving complex movements in

different settings and vary and adapt their movements to some extent to activities and context’ (the

curriculum). The assessment support material represents these requirements with an obstacle

course where the instructions are as follows: ‘You are to move in a movement course with stations

that demand complex movements. The course gives you opportunities to choose the difficulty

level’ (the written assessment). The obstacle course shown in the film assessment support consists

of elements where students must for example, walk backwards on a thin bar elevated one meter

above ground (Figure 1), walk along a beam elevated 20 cm above ground (Figure 2), and jog

around cones in a zigzag pattern (Figure 3).

This example suggests that all students at this level are to be involved in complex movement in

order to pass. At the same time the ambition is that all students should be given opportunities to

take part in different movement activities according to their individual abilities. By offering a wide

range of activities such as games, gymnastics, sports, dance and movement to music, this position

is strengthened (the commentaries, pp. 6, 8). Since all students should be able to participate
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according to their ability and since all students should take part in complex movements, complex

movement must be either quite simple or the range of what it means quite broad.

Complex movement as depending on context in sports for older pupils

There are a number of references in the data to complex movement in changing, dynamic contexts

(see Chow et al., 2007; Drost and Todorovich, 2013; Overdorf and Coker, 2013). These appear, for

example, in descriptions of different forms of sport where decision-making is occurring. Nonetheless,

there is no consideration of how different games and sport might vary according to how changing and

dynamic they are. Nor is there any specific explanation of why sports and games that are played up till

the sixth grade are described as non-complex but those played in seventh grade and beyond are

Figure 1. Example of complex movement, taken from the film assessment support, showing a student
walking backwards on a thin bar elevated 1 m above ground.

Figure 2. Example of complex movement, taken from the film assessment support, showing a student
walking forward on a wide bar elevated 20 cm above ground.
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complex. The suggestion is that somewhere between the sixth and seventh grades, something should

happen with sports that in accordance with the documents will make them complex.

Complex movement as depending on knowledge but without a common view about
knowledge

The curricular documents stress that it is the use of certain kinds of knowledge and understanding

together with moving (Rukavina and Jeansonne, 2009) that makes movement complex. In the

documents, however, the purpose and knowledge content of PE regarding complex movement is

not made explicit (the PE film). The commentaries state that complex movement is closely related

to knowledge: ‘The subject’s knowledge assignment is emphasized. With that is meant that the

school should not try to make the students more physically active in the first place, but above all

give them knowledge of how to best develop bodily ability’ (the commentaries). This involves:

‘the students’ ability to develop joy of movement, coordination, condition, strength, flexibility,

mental capacity and motivation’ (the commentaries). However, these aspects of PE are then, not

explicitly, related to complex movement either individually or in combinations and indicate that by

performing complex movement, a student will develop joy of movement in the best way. In line

with the commentaries, the assessment support states that: ‘ . . .movement deals with developing

the ability to move in different ways and in different physical contexts . . . learning aims to enable

participation in movement’ (the written assessment). Finally, the commentaries state that complex

movement is not knowledge to receive but knowledge as a process (the commentaries).

Discussion

The specific aim of this investigation was to identify how the discourse regarding complex

movement is assembled, and by doing so, provide insights into the meaning(s) of complex

movement within the context of PE policy in Sweden. In the overview of the field we identified

four mutually supporting inferences regarding complex movements: (i) complex as advanced; (ii)

complex as context-dependent; (iii) complex as dynamic and changing; and (iv) complex as

demanding reflective processing. The analysis shows that it is possible to identify and trace these

Figure 3. Example of complex movement, taken from the film assessment support, showing a student jogging
forward around cones in a zigzag pattern.
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inferences in order to understand the performative assumptions of the concept in terms of its

consequences (cf. Englund and Quennerstedt, 2008).

We have shown that the documents give complex movement multiple and at times contra-

dictory meanings. In general, the documents formulate complex movement as advanced

movements that require consideration of context. At the same time, students should develop a

broad range of movement abilities. Terms such as ‘broad’ and ‘all-round’ do not necessarily rule

out the development of specialised movement skills, but they do work to create a hierarchy that

places fundamental at the bottom and complex at the top. However, the description of some

activities as complex and others as implicitly non-complex raises questions. What is it about high

jump that is complex and swimming that is non-complex? How could activities such as swim-

ming be adapted in order to make them complex? Is it possible for games and sports to be

conducted in non-complex ways?

In addition to these questions, Larsson and Quennerstedt (2012) acknowledge an interactional

dimension of meaning-making and ask for whom and in relation to what movement is complex. In

line with complexity theory (Mason, 2008), we can expect students to have different movement

histories and to experience movement contexts in PE differently. It may be useful though to consider

how teachers make sense of complex movement. For example, we might examine how teachers’

histories and cultures predispose them to understand complex movement in some ways but not

others. In the absence of clear demarcations in policy, we might also investigate how teachers

distinguish between complex and non-complex. We would suggest that this is a particularly relevant

line of research in educational environments where PE teachers are responsible for transforming

policy into assessment and grading practices (Svennberg, 2017; Tolgfors and Öhman, 2016).

The curricular documents examined here stress the importance of knowledge and understanding

together with movement, suggesting that this combination results in complexity. This is not a new

idea and others have claimed that movement needs to be accompanied by reflection if it is to be

complex (Rukavina and Jeansonne, 2009). At the same time, this position raises epistemological

issues concerning what it means to know in PE (for example, Fernandez-Balboa et al., 1996; Kirk,

2010). Is it possible, for instance, to perform a movement without being able to articulate how one

did it? For Ekberg (2014) knowledge in PE is in any case a performative concept associated with

uncertainty. The curricular material presented in this investigation, despite having the aim of

clarifying expectations and supporting teachers, appears to do little to dispel the uncertainty.

Contradictions in the documents can intertextually as well as interdiscursively be described as:

(i) complex movement is simple and for everyone but also quite specific where particular ways of

moving are privileged; (ii) complex movement is not to be considered as contextual yet it is mainly

in the context of sport or assessment that complex movement can be found; and (iii) complex

movement is about knowledge; however, it is not clear if knowledge needs to be articulated in

words in order to be authentic. Further, some movement activities, while appearing similar, are

framed as complex while others are framed as non-complex.

Concluding remarks

It is difficult to say exactly why ‘complex movement’ now appears in the Swedish curricular

description for PE. The term ‘complex’ can be found in descriptions of other school subjects such

as mathematics and science in Swedish educational policy. It may be that it has been included for

philological alignment, borrowed for example from the common European framework for lan-

guage (CEFR) (the commentaries). What has become clear is that the term has caused PE teachers
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forward around cones in a zigzag pattern.
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inferences in order to understand the performative assumptions of the concept in terms of its

consequences (cf. Englund and Quennerstedt, 2008).

We have shown that the documents give complex movement multiple and at times contra-

dictory meanings. In general, the documents formulate complex movement as advanced

movements that require consideration of context. At the same time, students should develop a

broad range of movement abilities. Terms such as ‘broad’ and ‘all-round’ do not necessarily rule

out the development of specialised movement skills, but they do work to create a hierarchy that

places fundamental at the bottom and complex at the top. However, the description of some

activities as complex and others as implicitly non-complex raises questions. What is it about high

jump that is complex and swimming that is non-complex? How could activities such as swim-

ming be adapted in order to make them complex? Is it possible for games and sports to be

conducted in non-complex ways?

In addition to these questions, Larsson and Quennerstedt (2012) acknowledge an interactional

dimension of meaning-making and ask for whom and in relation to what movement is complex. In

line with complexity theory (Mason, 2008), we can expect students to have different movement

histories and to experience movement contexts in PE differently. It may be useful though to consider

how teachers make sense of complex movement. For example, we might examine how teachers’

histories and cultures predispose them to understand complex movement in some ways but not

others. In the absence of clear demarcations in policy, we might also investigate how teachers

distinguish between complex and non-complex. We would suggest that this is a particularly relevant

line of research in educational environments where PE teachers are responsible for transforming

policy into assessment and grading practices (Svennberg, 2017; Tolgfors and Öhman, 2016).

The curricular documents examined here stress the importance of knowledge and understanding

together with movement, suggesting that this combination results in complexity. This is not a new

idea and others have claimed that movement needs to be accompanied by reflection if it is to be

complex (Rukavina and Jeansonne, 2009). At the same time, this position raises epistemological

issues concerning what it means to know in PE (for example, Fernandez-Balboa et al., 1996; Kirk,

2010). Is it possible, for instance, to perform a movement without being able to articulate how one

did it? For Ekberg (2014) knowledge in PE is in any case a performative concept associated with

uncertainty. The curricular material presented in this investigation, despite having the aim of

clarifying expectations and supporting teachers, appears to do little to dispel the uncertainty.

Contradictions in the documents can intertextually as well as interdiscursively be described as:

(i) complex movement is simple and for everyone but also quite specific where particular ways of

moving are privileged; (ii) complex movement is not to be considered as contextual yet it is mainly

in the context of sport or assessment that complex movement can be found; and (iii) complex

movement is about knowledge; however, it is not clear if knowledge needs to be articulated in

words in order to be authentic. Further, some movement activities, while appearing similar, are

framed as complex while others are framed as non-complex.

Concluding remarks

It is difficult to say exactly why ‘complex movement’ now appears in the Swedish curricular

description for PE. The term ‘complex’ can be found in descriptions of other school subjects such

as mathematics and science in Swedish educational policy. It may be that it has been included for

philological alignment, borrowed for example from the common European framework for lan-

guage (CEFR) (the commentaries). What has become clear is that the term has caused PE teachers
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to ask some critical questions about an element of their practices that has long remained

unquestioned (Redelius et al., 2015; Svennberg et al., 2014).

The discursive analysis conducted here suggests that policy provides no simple answers for

teachers. A definition for complex movement must be assembled from extracts found in the

Swedish curricular documents. Only by putting complex movement in relation to other concepts

and ‘reading between the lines’ can teachers make sense of the term. It is difficult to see exactly

how complex movement in PE differs from advanced or good quality movement, for example, or

how the use of the term complex might contribute to the realization, assessment and grading of PE

practices. Indeed, transformation to practice is an area that we believe deserves further attention.

We would like to add a final reflection. Like scholars who have examined PE policy before us

(Rossi et al., 2009; Svendsen and Svendsen, 2016), we would suggest that such curricular analyses

reveal complexity and contradictions. Rather than ‘clear up a messy issue,’ they have the potential

to inform educators as they interpret and transform policy. In this case, we have investigated an

aspect that is central to the work of physical educators and shown how the texts might be read. We

acknowledge, however, that PE policy continues to change and that when the curriculum is

revised, new readings will be invited. It is for this reason that we propose that curriculum research

will continue to be a valuable part of PE scholarship.
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to ask some critical questions about an element of their practices that has long remained

unquestioned (Redelius et al., 2015; Svennberg et al., 2014).

The discursive analysis conducted here suggests that policy provides no simple answers for

teachers. A definition for complex movement must be assembled from extracts found in the

Swedish curricular documents. Only by putting complex movement in relation to other concepts

and ‘reading between the lines’ can teachers make sense of the term. It is difficult to see exactly

how complex movement in PE differs from advanced or good quality movement, for example, or

how the use of the term complex might contribute to the realization, assessment and grading of PE

practices. Indeed, transformation to practice is an area that we believe deserves further attention.

We would like to add a final reflection. Like scholars who have examined PE policy before us

(Rossi et al., 2009; Svendsen and Svendsen, 2016), we would suggest that such curricular analyses

reveal complexity and contradictions. Rather than ‘clear up a messy issue,’ they have the potential

to inform educators as they interpret and transform policy. In this case, we have investigated an

aspect that is central to the work of physical educators and shown how the texts might be read. We

acknowledge, however, that PE policy continues to change and that when the curriculum is

revised, new readings will be invited. It is for this reason that we propose that curriculum research

will continue to be a valuable part of PE scholarship.
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film]. Licentiate Dissertation, Örebro University, Sweden. [In Swedish.] Available at: https://www.diva-

portal.org/smash/get/diva2:757718/FULLTEXT01.pdf (accessed 2 October 2018).
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ABSTRACT
Background: How teachers enact policy has been of significant interest to
educational scholars. In physical education research, scholars have
identified several factors affecting the enactment of policy. These factors
include but are not limited to: structural support available for teachers,
provision of professional development opportunities, the nature of the
policy, and the educational philosophies of the teachers. A recurring
conclusion drawn in this scholarship is that official documentation and
teachers’ work often diverge, sometimes in profound ways.
Purpose: The purpose of this paper is to investigate how physical education
teachers in Sweden describe their enactment of policy regarding the
concept complexmovement, which features in the latest Swedish curriculum.
Methods: Interview data were generated with six specialist physical
education teachers. Three questions guided the interviews: What is
complex movement? What is not complex movement? And, can you give
examples from your teaching of complex movement? Data were analyzed
using a discourse analytic framework. Meaning was understood as a
production of dialectical relationships between individuals and social
practices. Two key concepts were utilized: intertextuality, which refers to
the condition whereby all communicative events, not merely utterances,
draw on earlier communication events, and interdiscursivity, which refers
to discursive practices in which discourse types are combined in new and
complex ways.
Results: We identified three discourses regarding the teachers’ enactment of
policy: (1) Complex movement as individual difficulty, (2) Complex
movement as composite movements, and (3) Complex movement as
situational adaptation. Several features were common to all three
discourses: they were all related to issues of assessment; they suggested
that complex movement is something students should be able to show or
perform, and; they left open room for practically any activity done in
physical education to be considered complex.
Discussion: Three issues are addressed in the Discussion. The first concerns
the intertextual nature of the teachers’ statements and how the
statements relate to policy and research. The second concerns the way
that knowledge, and specifically movement knowledge, becomes
problematic in the teachers’ statements about complex movement. The
third concerns more broadly the language used to describe the
relationship between policy and practice.
Conclusions: We propose that modest levels of overlap between teachers’
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discursive resources, policy, and research is unsurprising. In line with earlier
research,we suggest that thenotionof ‘enactment’ is amoreproductiveway
todescribepolicy-orientedpractice thannotions suchas ‘implementation’or
‘translation’, which imply a uni-directional, linear execution of policy.

Introduction

The formulation and transformation of new educational policy has been described as a challenge
for physical education practice (Brown and Penney 2013; Macdonald 2013; Penney et al. 2009;
Thorburn and Collins 2006). Enright and O’Sullivan (2012) for example, suggest that policy trans-
formation is rarely straightforward. Examining how PE teachers translate ‘practical experiential’
principles into performance-led practice, Thorburn and Collins (2003) suggest that there exist
‘profound disparities’ between official documentation and teachers’ work (1). Penney (2013)
too, suggests that a number of factors affect how practitioners eventually implement policy. Inves-
tigating the enactment of Health and Physical Education in the Australian Curriculum, Penney
(2013) suggests that policy actors, agencies, policy artefacts and indeed, the interaction between
these factors, play a critical role in determining how curricula come to be expressed and experi-
enced (see also Alfrey and Brown 2013; DinanThompson 2013; Lambert 2018). This multifaceted
transformation process from policy to practice has lately been problematized in terms of policy
enactment (Ball et al. 2012; for research in PE see e.g. Brown and Penney 2017; Lambert and Pen-
ney 2019).

Again, in an Australian context, Alfrey, O’Connor, and Jeanes (2017) investigate how three tea-
chers transform policy into practice. The authors claim that the structural support available for
teachers and learners, along with the time available for training and development are crucial fac-
tors to consider when practitioners are implementing new policy, especially if the policy chal-
lenges teachers’ existing philosophies. Alfrey, O’Connor, and Jeanes (2017) suggest that given
the multiple alternatives for understanding and teaching health and physical education, it is unli-
kely that calls for faithful implementation from academia and policy-makers will amount to much
unless there is an appreciation for teachers’ philosophies and school cultures. The authors con-
clude that while policy itself creates a particular context, it is the ideologies and histories that
permeate teachers’ philosophies and school context that will ultimately determine how policy
finds form in practice.

As well as contextual factors, curriculum coherence has received attention. In the case of Scottish
physical education, Thorburn (2007) suggests that an underpinning mind–body dualism in the cur-
riculum prevents policy and practice from reflecting one another very closely. In this case, Thorburn
proposes that official policy contains inconsistencies and needs reconsideration. In an Australian
context, Leahy, O’Flynn, and Wright (2013) examine how the concept of ‘critical inquiry’ is used
in different ways and with differing intentions in the same document. To show how these differences
result in diverse practices, the authors present examples of HPE preservice teachers’ employment of
critical inquiry in their teaching during their final professional experience.

We agree with assertions of the importance of socio-political context, and find it somewhat
surprising that much of the curricular research focusing on PE has come from only a handful
of English-speaking countries. In line with Englund and Quennerstedt (2008), we propose that
curricular research from different contexts can contribute to existing scholarship and provide
understandings beyond the particulars of each country. The purpose of this paper is thus to
investigate how physical education teachers in Sweden describe their enactment of policy regard-
ing the concept complex movement, which features in the latest Swedish curriculum. We intend to
explore the logic that structures teachers’ transformations as well as render the essentially con-
tested concept (Englund and Quennerstedt 2008) of complex movement open to further
discussion.

2 L. JANEMALM ET AL.

Complex movement in the Swedish curriculum

The latest edition of the Swedish national curriculum in 2011 (Lgr11) was supposed to address criti-
cisms leveled at its predecessor. Namely, it was supposed to provide clear, practical guidance for
practitioners regarding knowledge requirements and it was supposed to facilitate equivalent national
grading (Svennberg, Meckbach, and Redelius 2014). Research conducted since 2011 suggests that the
curriculum has not met expectations. Redelius, Quennerstedt, and Öhman (2015) suggest that some
Swedish PE teachers find it difficult to articulate learning objectives and students have difficulties
stating what they are supposed to learn in physical education. Similarly, Svennberg, Meckbach,
and Redelius (2014) claim that PE teachers do not always make curricular grading criteria explicit
for students and sometimes use criteria more as a way to manage classroom situations than to facili-
tate learning.

At least part of the problem appears to stem from new terms and concepts that were introduced in
the curriculum in 2011. Several of these terms carry particular significance for Swedish physical edu-
cation because they directly regulate grading and, as a result, teaching content (Redelius, Quenner-
stedt, and Öhman 2015; Tolgfors 2018). These terms have been referred to as ‘value terms’ in
curricular support material. In this paper, we want to focus on the value term complex movement
since it occupies an important place in the knowledge requirements and grading section of the cur-
riculum but is at the same time left largely undefined. We have noted in earlier work that complex
movement has caused considerable frustration in professional circles (Janemalm, Quennerstedt, and
Barker 2019). The results of our earlier research suggest that the Swedish curriculum supports con-
structions of complex movement as:

(i) simple and for everyone but also quite specific where particular ways of moving are privileged, (ii)… con-
textual-bound and mainly emerging in discussions of sport or assessment, and (iii)… about knowledge, how-
ever it is not clear if knowledge needs to be articulated in words in order to be authentic. (Janemalm,
Quennerstedt, and Barker 2019, 11)

Working with PE teachers, our focus in the present investigation involves exploring terms and
phrases surrounding the term ‘complex movement’ as PE teachers talk about the concept and its
use in their transformation of policy into practice. We identify discourses in PE teachers’ descrip-
tions of policy enactment as a way of considering how teachers’ interpretations of complex move-
ment relate to broader ideas concerning movement and movement education.

In the next section, we review scholarship on current understandings of complex movement
within PE. We then outline our methodological approach, summarizing principles of discourse ana-
lytic thinking and describing interviewing as research method. Our results follow and we present and
discuss the key ideas that structure how the participants enacted complex movement. We finish by
exploring how their ideas relate to other movement education discourses.

Complex movement

Movement learning has received a great deal of attention from scholars in recent times (see e.g. Bar-
ker, Bergentoft, and Nyberg 2017; Rönnqvist et al. 2019). In this literature, the term ‘complex’ occurs
relatively frequently as a descriptor of both how learning occurs and how moving occurs (e.g. Jane-
malm, Quennerstedt, and Barker 2019; Jess, Atencio, and Thorburn 2011; Nyberg and Larsson 2014;
Ovens 2010). Brown (2013) for example, uses Arnold’s conceptualization of movement to describe
the complexity of learning in, through and about learning while other scholars investigating knowl-
edge and movement have discussed how moving can be understood as complex (e.g. Nyberg and
Carlgren 2015; Rönnqvist et al. 2019). In this paper, we focus on complex movement rather than
the complexity of learning. In this section, we recognize three related ways of making sense of move-
ment complexity in the literature and provide a brief description of each. First, complex is used to
connote advanced. In this usage, complex is used to distinguish between ‘fundamental’ or ‘basic’
ways of moving that are learned in earlier years and more sophisticated ‘complex’ ways of moving
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done later in education (Delaš, Miletić, and Miletić 2008; Rukavina and Jeansonne 2009). Complex
here is connected to notions of progression and development (see e.g. Stodden et al. 2008) and is
used to mean more ‘mature’ (Miller, Vineand, and Larkin 2007, 63). Alone, this connotation is
not enough to tell us what complex movements might look like in practice, but combined with
the following aspects, a more detailed picture begins to emerge.

Some scholars use ‘complex’ to signify that the movement is taking place in specific contexts or
situations that place certain demands on the mover (e.g. Chow et al. 2007). A general overhand
throwing movement for example, might be done in a variety of different places and can thus be
referred to as a fundamental movement (Drost and Todorovich 2013). A javelin-throw, in contrast,
with its specific grip and run up and the fact that it belongs to an athletics context, is an example of a
complex movement. Complexity appears in situations where particular responses, defined by others,
are expected of the mover. A corollary is that complexity is possible only when a context allows for
different movements but demands one. From this perspective, a teacher can remove a situation’s
potential for complexity either by not allowing different movements and demanding only one (in
a drill type activity, for example) or by not demanding any specific movement response at all (as
in some forms of creative dance or play, for example).1

Finally, some scholars use the term complex movement to signal that some sort of reflection or
problem solving is involved in the activity. Chow et al. (2007) for example, propose that ‘learning
would be optimized if students were engaged in complex and meaningful problem-based activities’
(252, our emphasis). These claims are part of a wider logic about student centeredness and the pos-
sibilities students have for influencing their learning and moving.

In short, complex movements are generally understood as advanced ways of moving. Complexity
is often further tied to context, with complexity increasing as potential for change or adaptation
increases. Some scholars have also claimed that for movement to be complex, some sort of cognitive
activity or reflection must be involved. These ways of understanding complexity could function as
discursive resources on which physical educators draw upon in their transformation of policy to
practice. In the next section, we outline our methodological approach through which we can address
this proposition.

Methodology

In this section, we describe how we investigated Swedish physical education teachers’ transformation
of policy into practice regarding an essentially contested concept – complex movement. We draw on
principles of discourse analysis, an approach that has proven useful when exploring the significance
of utterances and investigating collective meanings and practices in general (e.g. Taylor 2013) and in
physical education (e.g. Barker and Rossi 2011). Below we provide descriptions of our theoretical
framework, our participants, our data production procedures, and our analytical process.

Discourse theory as a base for discourse analysis

A central idea in discourse analysis is that meaning depends on, and changes with, context
(Jørgensen and Phillips 2002; Taylor 2013). From this perspective, meaning is socially embedded
(Jørgensen and Phillips 2002) and knowledge is regarded as situated, contingent and fluid. ‘Reality’
is influenced by different representations, an idea that challenges a traditional positivist ontological
standpoint (Seale 1999). In an important sense, language constitutes ‘reality’ and discourses can be
seen as different realities through which we live. Discourses are thus ‘ … patterns of meaning which
organize the various symbolic systems human beings inhabit, and which are necessary for us to make
sense to each other’ (Parker 1999, 3). In this paper, we assume that teachers’ interpretations of cur-
ricular concepts like complex movement have their roots in existing discourses of physical education,
sports and health and that these discourses can potentially be identified and traced in terms of their
historical roots.

4 L. JANEMALM ET AL.

One of the major goals of discourse analysis is to delineate the specific rules that structure the pro-
duction of meanings in different contexts. In our case, we are attempting to analyze the term complex-
ity as it relates to movement, trace the discourses the statements are part of, and also challenge or
interrupt its taken-for-grantedness. By considering how PE teachers draw on different discourses
to describe their enactment of policy, we hope to reveal something of the term’s socio-historical logic.

Related to historicity, two key concepts are important in our analysis: intertextuality and interdis-
cursivity (Fairclough 1992). Intertextuality describes the condition by which utterances, spoken or
written, reference or draw on earlier communication. Fairclough (1992) points out that one cannot
avoid using words and phrases that others have used before. The analytic value of intertextuality is in
its invitation to consider where discursive resources such as words, phrases and ideas have been bor-
rowed from. Interdiscursivity on the other hand, refers to discursive practices in which discourse
types are combined in new and complex ways. The analytic value of interdiscursivity is in its invita-
tion to consider how different discourses and genres articulate with one another in a communicative
event so that boundaries are changing and new discursive possibilities are being formed. Discursive
reproduction and change can thus be examined by comparing the relations between different dis-
courses (Jørgensen and Phillips 2002). In this investigation, for example, teachers’ statements
were examined for how they related to other formal texts such as the Swedish curriculum and sup-
port material, as well as previously described research and how the teachers were combining
resources in new or unexpected ways.

The participants

Data were produced with six physical education teachers. The teachers were selected because they
had been appointed ‘first teachers’ (förstelärare). This position is comparable to ‘head of department’
in other countries. It comes with a responsibility for promoting professional and academic develop-
ment and first teachers are often in charge of in-service training, subject meetings and so forth. In
Sweden, ‘first teachers’ are appointed by the principal usually because they have shown a special
interest or knowledge in an area. First teachers can for example, be subject-, overall IT- or special
needs specialists. As they have this academic development duty, we suggest that ‘first teachers’ are
likely to have reflected on the curriculum and other policy documents and will thus be able to
describe concepts of the curriculum in detail.2

The process of choosing our interview participants can best be described as a combination of pur-
posively selecting ‘first teachers’ in physical education as a target group for the reasons described
above and ‘convenience sampling’ (Patton 2002) since we used an existing network of ‘first teachers’
presented to us. Contact information to find ‘first teachers’ was initially provided by municipality
administrations. Then, as there is not a great number of ‘first teachers’ in physical education, the net-
work of ‘first teachers’ in physical education was used to find participants. In the end, the sample
consisted of six respondents from five schools (two of the teachers worked at the same school but
one was responsible for the junior school and the other, the senior).

All participants were qualified teachers, which meant that according to Swedish law, they were
eligible to provide final grades for the students. Four male and two female teachers were included
in the sample. Three of the teachers were teaching physical education in years 7–9 (students aged
13–15 years). Two of the teachers were working in upper secondary school (years 10–12 – students
aged 16–18 years) and one was teaching primary years (F-6 – students aged 6–12 years). All respon-
dents gave their informed consent before data production began. Respondents’ names have been
replaced with pseudonyms (Figure 1).

Data collection using interviews

In line with other research aimed at understanding how physical education teachers have made sense
of taken-for-granted concepts (e.g. Barker and Rossi 2011), we approached teachers directly and
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with its specific grip and run up and the fact that it belongs to an athletics context, is an example of a
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Methodology
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seen as different realities through which we live. Discourses are thus ‘ … patterns of meaning which
organize the various symbolic systems human beings inhabit, and which are necessary for us to make
sense to each other’ (Parker 1999, 3). In this paper, we assume that teachers’ interpretations of cur-
ricular concepts like complex movement have their roots in existing discourses of physical education,
sports and health and that these discourses can potentially be identified and traced in terms of their
historical roots.
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needs specialists. As they have this academic development duty, we suggest that ‘first teachers’ are
likely to have reflected on the curriculum and other policy documents and will thus be able to
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dents gave their informed consent before data production began. Respondents’ names have been
replaced with pseudonyms (Figure 1).

Data collection using interviews

In line with other research aimed at understanding how physical education teachers have made sense
of taken-for-granted concepts (e.g. Barker and Rossi 2011), we approached teachers directly and
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asked them through interviews about complex movement as it relates to their practices. An active
interviewer’s role was used (Jørgensen and Phillips 2002) where prepared questions were followed
with probing questions and requests for clarification, examples and elaboration. We regarded inter-
viewing as a form of social interaction in which the interviewer and the respondent work together to
produce the interaction. The interviews can most accurately be described as in-depth and semi-struc-
tured (Brinkmann 2014) although with three prepared questions, the interviews were loosely struc-
tured. All respondents were asked to discuss the following questions:

. What is complex movement?

. What is not complex movement?

. Can you give examples from your teaching of complex movement?

The rationale for having relatively open interviews was to enable the interviewees to steer the
interviews as much as possible. This was deemed especially important given that the investigation’s
objective was to get close to the ways the teachers enacted complex movement in practice. The inter-
views were designed to give the respondents opportunities to express themselves freely and follow
their own associations. The interviewer attempted to respond to and ask follow-up questions in
response to the participants’ statements. The interviews were audio recorded and lasted between
44- and 53-minutes. All interviews were transcribed verbatim.

Analytical process

Initially, the transcripts were read as a whole by all authors to develop familiarity with the empirical
material. As the reading progressed, the teachers’ statements were highlighted and grouped broadly
in terms of whether they dealt with: (i) what students are supposed to do in order to demonstrate
complexity, or (ii) the situations or practices in which certain movements occur for them to be con-
sidered complex. Once initial reading and broad categorization had taken place, preliminary dis-
courses in the data were identified. The preliminary discourses were then discussed in the
research team in relation to existing scholarship on movement complexity as well as the national
curriculum using what has been labeled a ‘deliberative strategy’ (Goodyear, Kerner, and Quenner-
stedt 2019). If a preliminary discourse appeared in several of the teachers’ statements and in the
research or curricula statements, it was demarcated as a discourse in terms of intertextuality. Prelimi-
nary discourses were also checked for whether they involved a combination of existing discourses in
a way that we had not previously identified. In other words, they were checked to see if they could be
considered interdiscursive (Fairclough 1992). Remaining statements were discarded. All identified
discourses were then discussed within the research team to evaluate their discursive logic in terms
of what students are expected to do and what actions and practices are included or excluded in
each discourse.

Figure 1. Interview participants.
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As well as close reading of the individual transcripts, the ‘deliberative’ analysis involved compar-
ing the interview transcripts with one another, based on the structuralist idea that statements gain
their meaning by being different from something else (Saussure 1915). The process of describing
how two things are different from one another helped us to develop more refined pictures of the var-
ious discourses. Substitution, or exchanging a word or a phrase with a different word or phrase
(Jørgensen and Phillips 2002) was also used as an analytic strategy during discussions of the data.
The term ‘complex’ for example, could in some places be exchanged with ‘complicated’ or ‘difficult’.
Through this process, three discourses on complex movement in physical education were finally
identified and agreed upon.

Results

In the analysis, we identified three discourses regarding the teachers’ descriptions of their policy
enactment: (1) Complex movement as individual difficulty, (2) Complex movement as composite
movements, and (3) Complex movement as situational adaption. Even if the discourses are analyti-
cally distinctive in that the teachers appeared to be using separate logics in their enactment of these
discourses, there are some common features. We would suggest therefore, that all three discourses are
embedded in a comprehensive discourse on complex movement. First, they are all related to issues of
assessment. Indeed, complexity seems to be of interest mainly because it should be assessed and
graded in relation to the national curriculum. Second, complexity is primarily about something stu-
dents should be able to show or perform. In this sense, complexity is observable at most points of most
PE lessons. Third, complexity can potentially be related to any activity done in physical education.

Below are descriptions of the identified discourses. They are presented in terms of how the dis-
course is built up, the actions that should be performed for movements to be complex, as well as the
specific activities or practices that are complex. Illustrative quotes from the teacher interviews are
used to demonstrate the construction of the discourse.

Complex movement as individual difficulty

As a discourse, ‘complex movement as individual difficulty’ concerns how certain movements or
activities are experienced as difficult by individual students. When employing this discourse, teachers
often drew on a range of ‘difficult activities’ to highlight complexity. Kent for example, stated that a
very complex movement was ice skating: ‘That is almost the most difficult thing you can do… ’.
Similarly, Rose noted that it is:

different movements that many think are somewhat difficult to put together…And in that moment, it is prob-
ably when I explain to the students, that today we are going to work with complex movement specifically.

With this logic, a complex movement ceases to be complex once the student has mastered the par-
ticular movement. It is not the movement in itself that is complex. Instead, complexity emerges in the
relationship between the task and the performer. Sometimes complexity is connected to develop-
ment and progression. The ability to walk for example, was considered complex for a small child
but not for an older child. This relational characteristic of the discourse means that the assessment
of complexity is closely connected to individual development and individual abilities as opposed to
an objective movement performance ideal. A result of this line of reasoning is that most movement
can be complex as illustrated in the following interview extract with Rose:

I: What movements are non-complex?
R: I was just sitting and thinking about that as we were talking and I became like, I was thinking quietly.

Everything we do is really complex movements. So, anything from relaxation to being able to walk to…

The individual difficulty discourse can accordingly encompass any activity in physical education that
is difficult for any student. Activities like gymnastics, which are novel for many students were more
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dents should be able to show or perform. In this sense, complexity is observable at most points of most
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Below are descriptions of the identified discourses. They are presented in terms of how the dis-
course is built up, the actions that should be performed for movements to be complex, as well as the
specific activities or practices that are complex. Illustrative quotes from the teacher interviews are
used to demonstrate the construction of the discourse.

Complex movement as individual difficulty

As a discourse, ‘complex movement as individual difficulty’ concerns how certain movements or
activities are experienced as difficult by individual students. When employing this discourse, teachers
often drew on a range of ‘difficult activities’ to highlight complexity. Kent for example, stated that a
very complex movement was ice skating: ‘That is almost the most difficult thing you can do… ’.
Similarly, Rose noted that it is:

different movements that many think are somewhat difficult to put together…And in that moment, it is prob-
ably when I explain to the students, that today we are going to work with complex movement specifically.

With this logic, a complex movement ceases to be complex once the student has mastered the par-
ticular movement. It is not the movement in itself that is complex. Instead, complexity emerges in the
relationship between the task and the performer. Sometimes complexity is connected to develop-
ment and progression. The ability to walk for example, was considered complex for a small child
but not for an older child. This relational characteristic of the discourse means that the assessment
of complexity is closely connected to individual development and individual abilities as opposed to
an objective movement performance ideal. A result of this line of reasoning is that most movement
can be complex as illustrated in the following interview extract with Rose:

I: What movements are non-complex?
R: I was just sitting and thinking about that as we were talking and I became like, I was thinking quietly.

Everything we do is really complex movements. So, anything from relaxation to being able to walk to…

The individual difficulty discourse can accordingly encompass any activity in physical education that
is difficult for any student. Activities like gymnastics, which are novel for many students were more
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likely to be cited as examples of complex movement. Nadine for example, noted that movements
such as carving with a knife in outdoor education could be considered complex. Further, activities
in physical education practice that are difficult for some students for reasons other than their coordi-
nation demands is also part of the difficulty discourse. For instance, showing oneself in swimming
gear and physically touching other students when dancing were also cited as examples of complexity-
as-difficulty. In these cases, difficulty was framed as an emotional rather than a physical barrier that
needed to be overcome and had to do with risk of embarrassment, shame or discomfort. Paradoxi-
cally, the ability to not move (as required in relaxation techniques for instance), was also included as
part of the individual difficulty discourse.

But it is a complex movement also to be able to lie still, know how to relax, know how to focus on oneself. (Kent)

In short, this discourse is built on the logic of actions or activities being perceived as difficult by stu-
dents. Activities or movement that all students find easy might not be complex but as Rose’s comment
from her quiet reflection illustrates, such activities appeared difficult to describe during the interviews.

Complex movement as composite movements

A number of the teachers’ statements also cohered around the idea of complex as an amalgamation
of movements. Specifically, complex movements were ones that involve a combination of different
aspects. Aspects may relate to smaller ‘sub-movements’, such as a run up, a jump, and a landing.
Combination however, may also relate to the physiological and coordinative aspects of movement
such as strength, balance, oxygen uptake, body control, timing, duration, power, direction, and
rhythm. In the teachers’ descriptions, when a person must put several aspects together, the move-
ment becomes complex.

Several respondents used dance as a typical example in their deployment of the complexity as
composite movement discourse. The following extract from Patrick’s interview demonstrates the
cumulative logic of the discourse:

I: That becomes a variable of its own?
R: Yes, that is one, the rhythm. And then we shouldn’t even talk about dancing with a girl for instance. Then

to be able to perform the motor steps, perform them and put it all together, then it becomes very tough.
I: It becomes complex?
R: To say the least.’

In this case, performing the technical steps is not enough to render the movement activity complex.
Complexity arises because the steps need to be performed in combination with synchronizing one’s
movements with the rhythm of the music and managing one’s emotions connected to touching
another person. Patrick’s last comment ‘then it becomes very tough’ – also indicates the overlap
in practice between this and the first discourse.

Also using dance, Steve employs the idea of combination to develop the notion of complexity. He
suggests that,

Again, you put together many movements that will generate something. To just go this way slowly back and
forth, back and forth, is not very complex. But then you should get into the beat, the rhythm, a little feeling,
choreography. That makes it more complex. It is, again, many more aspects that need to adapt to each
other. You should deliver a dance that should look good, it should be in pace, it should be choreographed
and more and I think that makes it more complex than that I go back a bit slowly, I swing a little back and
forth to music.

In Steve’s case, technical movements need to be put together in intentional, choreographed ways.
Intention appears to be observable for Steve and he reiterates that to be complex, movements cannot
be combined in small, slow ways – they should be done ‘in pace’. Further, for themovement to be com-
plex, the student has to take part in an often already defined activity with set norms for how to move.
Within this logic, complexity concerns knowing an activity, game or sport andmovingwith knowledge
of possible sequences or variables. Kent provides an example of complexity from game play:
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But what does the game really mean? Well, you should go from A to B and then you should collect an item at B
and take it back to A. Although you have added 100 variables in between there, so it will be very difficult.

In sum, this discourse is built on the logic of complexity being related to combining different aspects
of movement to a whole, either together in one movement or in combining movements in a particu-
lar activity.

Complex movement as situational adaptation

This final discourse suggests that certain movement situations are complex because the required
response is not known to the learner in advance. In other words, learners need to adapt their
responses as the activity proceeds. Several teachers drew on the idea of problem solving to develop
this kind complexity. Often the notion of cooperative work appeared in examples of this discourse.
Nadine for example, suggested that:

When they should solve a problem, a station for instance, when you are about to clear an obstacle without
touching things and… you get to help each other. That can be complex. And it becomes more or less complex
depending on your role in the group.

The situation provides complexity since the solution is not known, but it is not a blanket complexity
that all students will experience consistently. Nadine notes that complexity remains in part depen-
dent on the learner, not as a function of perceived difficulty but as a function of the learner’s involve-
ment with the task.

Ball games were frequently used as examples of situations in which required responses were
unknown. The teachers referred to ball games as always changing, and suggested that the students
needed to show their readiness to meet different scenarios on the playing field. As in the problem-
solving description, the students adapt their movements to game situations and it is within this adap-
tation the complexity lies. Linda stated:

…And it’s very complex from just being one against one, to pass the ball, to being five players on the court
where I need to relate to the court’s surface. Where should I be positioning myself in order to get open, for
example, becomes a very complex situation.

In this case, the cooperative and competitive characteristics of the game provide complexity because
the learner’s movement response needs to be ‘correct’ in relation to the responses of all the other
players. Further, the more players involved, the more complex the situation becomes.

This discourse involves the idea that complexity is related to certain responses students should do
in relation to specific predefined situations. It also provides a kind of spectrum of complexity in that
movements can become increasingly complex when more variables are added. Jogging on a running
track for instance could be described as less complex than running in a forest since it involves less
situational adaptation.

Discussion

While there are a number of points that can be raised about these results, we would like to develop
our discussion around three issues we see as particularly relevant to existing scholarship. They con-
cern: (1) connections between the identified discourses, disciplinary perspectives on movement, and
curriculum; (2) the ways in which understandings of knowledge and assessment are embedded in
teachers’ transformation of policy to practice, and; (3) the support the results provide for under-
standing and researching the policy-practice relationship as a matter of policy enactment rather
than a linear and hierarchical process of policy implementation.

We would like to begin by noting that the discourses drawn on by the teachers in their transform-
ation of policy to practice have moderate levels of intertextuality with both existing scholarship on
movement and movement complexity, and the Swedish curriculum. The idea that complex
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in relation to specific predefined situations. It also provides a kind of spectrum of complexity in that
movements can become increasingly complex when more variables are added. Jogging on a running
track for instance could be described as less complex than running in a forest since it involves less
situational adaptation.

Discussion

While there are a number of points that can be raised about these results, we would like to develop
our discussion around three issues we see as particularly relevant to existing scholarship. They con-
cern: (1) connections between the identified discourses, disciplinary perspectives on movement, and
curriculum; (2) the ways in which understandings of knowledge and assessment are embedded in
teachers’ transformation of policy to practice, and; (3) the support the results provide for under-
standing and researching the policy-practice relationship as a matter of policy enactment rather
than a linear and hierarchical process of policy implementation.

We would like to begin by noting that the discourses drawn on by the teachers in their transform-
ation of policy to practice have moderate levels of intertextuality with both existing scholarship on
movement and movement complexity, and the Swedish curriculum. The idea that complex
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movement is context-dependent and involves reacting, responding and adapting to (changing)
environments is prevalent across the different textual fields. The teachers’ references to situational
adaptation were entirely congruent for example, with research that suggests that complexity is con-
cerned with decision making in dynamic contexts (Chow et al. 2007; Drost and Todorovich 2013).
The Swedish curriculum also states that pupils will be able to ‘vary and adapt their movements to
some extent to activities and context’ in order to achieve an ‘E’ in year nine (Skolverket 2011).

This correspondence is not surprising. Despite research indicating the presence of wide gaps
between policy and practice (e.g. Thorburn and Collins 2003; Thorburn 2007), we would expect
to find areas of agreement. What deserves attention is why consensus gathers around this particular
theme. Our discourse analytic reading is that because ‘dynamic contexts’ is often used synonymously
with ‘sport and game contexts’ (Janemalm, Quennerstedt, and Barker 2019), the teachers’ deploy-
ment of this specific discourse represents a reproduction of a comprehensive ‘physical education
as sport and games’ discourse. In Fairclough’s (1995) terms, the teachers’ use of this discourse to
explain complex movements is a mark of continuity and stability for the school subject. In this
respect, the results provide insight into how physical education reproduces itself as (predominantly)
team sports and games (see Kirk 2010). We can see for example, that when new terms such as ‘com-
plex movement’ are introduced into curricula, there is potential for discursive development and
change. That change is largely absent in our results suggests that complex movement has been suc-
cessfully integrated within the existing logic of the school subject and shaped by the power relations
at work in the policy context (Ball et al. 2012).

There are of course multiple discourses that contribute to the idea of physical education that is
presented in official curricula – it is not only ‘sport and games’ (see Leahy, O’Flynn, and Wright
2013). We would propose that complex movement as ‘experienced by individuals as difficult’ and
as ‘being made up of smaller sub-movements’ are intertextually related to other discourses within
the field of physical education: the first fits with a student-centeredness discourse (Leahy, O’Flynn,
and Wright 2013) while the second fits with a fundamental movement discourse the distinguishes
between basic and advanced ways of moving (e.g. Rukavina and Jeansonne 2009).

The discourse deployed in the Swedish curriculum (see Janemalm, Quennerstedt, and Barker
2019) but least developed in the teachers’ accounts however, relates to knowledge. The curriculum
suggests that it is the combination of knowledge and understanding that makes movement complex
(Skolverket 2011), a logic rehearsed by scholars who propose that reflection and problem solving are
vital aspects of moving in complex ways (Avery and Rettig 2015; Chow et al. 2007). For us, the Swed-
ish curriculum’s introduction of complex movement can be seen as an interdiscursive event (Fair-
clough 1992) and an invitation for practitioners to form new discursive possibilities: namely new
ways to think about and practice knowledge in movement. That the teachers had difficulties impli-
cating knowledge in their explanations suggests a tension or lack of textual fit between knowing on
the one hand and moving in physical education on the other. This difficulty is in line with Redelius
et al’s claims that some Swedish PE teachers find it challenging to articulate learning objectives in
general and that ‘throughout history, physical education has been regarded as a “practical” subject,
with a focus on doing’ (2015, 641, emphasis in the original). Indeed, given the subject’s history, it is
unsurprising that complex movement has become a pedagogical sticking point. It is easy to imagine
teachers’ frustration with complex movement when issues of movement and knowledge become
entwined with demands for assessment and grading and where there is an expectation from school
authorities, parents and students of national equivalence (Svennberg, Meckbach, and Redelius 2014).

One interpretation of the results is that knowing – and therefore the assessment of knowledge – is
still often framed as an aspect related to the mind rather than the body (or mind and body – see
Nyberg [2014] for a discussion of movement as a form of practical knowledge). This explanation
closely resembles Thorburn’s (2007) observations made more than a decade ago. Our sense is
that discrepancies between dualistic and holistic approaches to physical education are at the root
of a number of debates within the field, debates which continue to transcend national boundaries.
In terms of a way out of recurrent discussions, what appears necessary is the combination of
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discourses in new ways. Here we can be quite explicit: the field of physical education needs to
develop ways to combine discourses of knowing and moving in ways such that it is possible to
‘think’ of movement as being knowledgeable (see also Nyberg 2015). Such ways of thinking and act-
ing could open up opportunities for evaluating and assessing the knowledgeability of moving.

Finally, the data provide support for policy-practice relationships to be understood by research-
ers and practitioners, as a matter of policy enactment rather than a linear and hierarchical process
of implementation (Penney 2013). The consistencies and inconsistencies between teachers and
curriculum identified in this investigation suggest that terms like ‘transfer’, ‘translate’, ‘implement’
and even ‘transform’ (at least when used in a linear and one directional way) fail to adequately
describe how teachers work with policy in physical education (see also Ball et al. 2012). Our
sense is that teachers’ frustration around complex movement (Janemalm, Quennerstedt, and Bar-
ker 2019) – at least in part – arises precisely from the common sense belief that policy should be
transferred, translated or be ‘faithfully implemented’ uni-directionally to practice (see Alfrey,
O’Connor, and Jeanes 2017). This belief discourages teachers from developing their own pedago-
gical practices but simultaneously ties them to policy statements that are flexible and contestable.
Policy enactment suggests a different relationship in which teachers interpret and accomplish cur-
ricula in the enactment process. It would seem however, that such an approach would need to be
communicated to teachers as well as educational policy organizations. Indeed, the convergence
and divergence of teachers’ deployment of discourses with curriculum and movement scholarship
and the confusion that has arisen around this issue suggests that open discussions of policy and
practice, whether they concern complex movement or any other aspect of physical education,
need to take place. Such discussions need to be structured and well supported with time and
resources, and would in our view, alleviate concerns and allow teachers to get on with the business
of teaching as a matter of policy enactment.

Conclusion

The purpose of this paper was to investigate how physical education teachers in Sweden describe
their enactment of policy regarding the concept ‘complex movement’, which features in the latest
curriculum. Through a discourse analytic approach, we have demonstrated how experienced PE
teachers describe complex movement as: (i) movement that individual students find difficult to
perform, (ii) composite movements that are made up of smaller sub-movements, and as, (iii)
movements that require context-specific adaptation. Against a background of curriculum theoreti-
cal scholarship, we have suggested that: (i) situational adaptation is a key way of making sense of
complex movement, and one that is closely linked to traditional views of physical education as
sport and games; (ii) references to knowledge that are present in curriculum formulations are lar-
gely missing from teachers’ descriptions of complex movement; and (iii) teachers’ dissatisfaction
with complex movement as a curricular term is closely related to the notion that curricular con-
cepts should be implemented, transferred or translated. This dissatisfaction becomes particularly
acute in assessment and grading contexts. We proposed that the notion of curriculum enactment,
which has been discussed for some time now in education and physical education scholarship
could be a way to move beyond some of the concerns that arise with the introduction of new
policy.

Notes

1. In many cases, complex tends to suggest that the context is dynamic and changing. This understanding of com-
plexity leads to the term being associated with games and sports (see e.g. Drost and Todorovich 2013; Overdorf
and Coker 2013). References to decision-making and tactical understanding are also made when this approach
to complexity is adopted (Avery and Rettig 2015; Chow et al. 2007).

2. See https://www.skolverket.se/kompetens-och-fortbildning/larare/karriartjanster-for-larare for more details on
‘first teachers’.
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curriculum identified in this investigation suggest that terms like ‘transfer’, ‘translate’, ‘implement’
and even ‘transform’ (at least when used in a linear and one directional way) fail to adequately
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complex movement, and one that is closely linked to traditional views of physical education as
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plexity leads to the term being associated with games and sports (see e.g. Drost and Todorovich 2013; Overdorf
and Coker 2013). References to decision-making and tactical understanding are also made when this approach
to complexity is adopted (Avery and Rettig 2015; Chow et al. 2007).

2. See https://www.skolverket.se/kompetens-och-fortbildning/larare/karriartjanster-for-larare for more details on
‘first teachers’.

PHYSICAL EDUCATION AND SPORT PEDAGOGY 11



Disclosure statement

No potential conflict of interest was reported by the author(s).

Funding

This work was supported by Vetenskapsrådet [2017-03471].

ORCID

L. Janemalm http://orcid.org/0000-0002-1226-6813
D. Barker http://orcid.org/0000-0003-4162-9844
M. Quennerstedt http://orcid.org/0000-0001-8748-8843

References

Alfrey, L., and T. D. Brown. 2013. “Health Literacy and the Australian Curriculum for Health and Physical Education:
A Marriage of Convenience or a Process of Empowerment?” Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical
Education 4 (2): 159–173.

Alfrey, L., J. O’Connor, and R. Jeanes. 2017. “Teachers as Policy Actors: Co-creating and Enacting Critical Inquiry in
Secondary Health and Physical Education.” Physical Education and Sport Pedagogy 22 (2): 107–120.

Avery, M., and B. Rettig. 2015. “Teaching the Middle School Grade-Level Outcomes with Standards-Based
Instruction.” Journal of Physical Education, Recreation and Dance 86 (7): 17–22.

Ball, S. J., M. Maguire, A. Braun, K. Hoskins, and J. Perryman. 2012. How Schools do Policy: Policy Enactments in
Secondary Schools. London: Routledge.

Barker, D., H. Bergentoft, and G. Nyberg. 2017. “What Would Physical Educators Know About Movement Education?
A Review of Literature, 2006-2016.” Quest 69 (4): 419–435.

Barker, D., and A. Rossi. 2011. “Understanding Teachers: The Potential and Possibility of Discourse Analysis.” Sport,
Education and Society 16 (2): 139–158.

Brinkmann, S. 2014. “Unstructured and Semi-Structured Interviewing.” In The Oxford Handbook of Qualitative
Research, edited by P. Leavy, 277–299. Oxford: Oxford University Press.

Brown, T. D. 2013. “A Vision Lost? (Re) Articulating an Arnoldian Conception of Education ‘in’ Movement in
Physical Education.” Sport, Education and Society 18 (1): 21–37.

Brown, T., and D. Penney. 2013. “Learning ‘in’, ‘Through’ and ‘About’ movement in Senior Physical Education? The
New Victorian Certificate of Education Physical Education.” European Physical Education Review 19 (1): 39–61.

Brown, T. D., and D. Penney. 2017. “Interpretation and Enactment of Senior Secondary Physical Education: Pedagogic
Realities and the Expression of Arnoldian Dimensions of Movement.” Physical Education and Sport Pedagogy 22
(2): 121–136.

Chow, J. Y., K. W. Davids, C. Button, R. Shuttleworth, I. Renshaw, and D. Araújo. 2007. “The Role of Nonlinear
Pedagogy in Physical Education.” Review of Educational Research 77 (3): 251–278.

Delaš, S., A. Miletić, and D. Miletić. 2008. “The Influence of Motor Factors on Performing Fundamental Movement
Skills – The Differences Between Boys and Girls.” Facta Universitatis: Series PE and Sport 6 (1): 31–39.

DinanThompson, M. 2013. “Claiming ‘Educative Outcomes’ in HPE: The Potential for ‘Pedagogic Action’.” Asia-
Pacific Journal of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 127–142.

Drost, D. K., and J. R. Todorovich. 2013. “Enhancing Cognitive Understanding to Improve Fundamental Movement
Skills.” Journal of Physical Education, Recreation and Dance 84 (4): 54–59.

Englund, T., and A. Quennerstedt. 2008. “Linking Curriculum Theory and Linguistics: The Performative Use of
‘Equivalence’ as an Educational Policy Concept.” Journal of Curriculum Studies 40 (6): 713–724.

Enright, E., and M. O’Sullivan. 2012. “Physical Education ‘in All Sorts of Corners’.” Research Quarterly for Exercise and
Sport 83 (2): 255–267.

Fairclough, N. 1992. Discourse and Social Change. Cambridge: Polity Press.
Fairclough, N. 1995. Critical Discourse Analysis: The Critical Study of Language. Essex: Longman.
Goodyear, V. A., C. Kerner, and M. Quennerstedt. 2019. “Young People’s Uses of Wearable Healthy Lifestyle

Technologies; Surveillance, Self-Surveillance and Resistance.” Sport, Education and Society 24 (3): 212–225.
Janemalm, L., M. Quennerstedt, and D. Barker. 2019. “What is Complex in Complex Movement? A Discourse Analysis

of Conceptualizations of Movement in the Swedish Physical Education Curriculum.” European Physical Education
Review 25 (4): 1146–1160. doi:10.1177/1356336X18803977.

Jess, M., M. Atencio, and M. Thorburn. 2011. “Complexity Theory: Supporting Curriculum and Pedagogy
Developments in Scottish Physical Education.” Sport, Education and Society 16 (2): 179–199.

12 L. JANEMALM ET AL.

Jørgensen, M., and L. J. Phillips. 2002. Discourse Analysis as Theory and Method. London: Sage.
Kirk, D. 2010. Physical Education Futures. London: Routledge.
Lambert, K. 2018. “Practitioner Initial Thoughts on the Role of the Five Propositions in the New Australian

Curriculum Health and Physical Education.” Curriculum Studies in Health and Physical Education 9 (2): 123–140.
Lambert, K., and D. Penney. 2019. “Curriculum Interpretation and Policy Enactment in Health and Physical

Education: Researching Teacher Educators as Policy Actors.” Sport, Education and Society. doi:10.1080/
13573322.2019.1613636.

Leahy, L., G. O’Flynn, and J. Wright. 2013. “A Critical ‘Critical Inquiry’ Proposition in Health and Physical Education.”
Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 175–118.

Macdonald, D. 2013. “The new Australian Health and Physical Education Curriculum: A Case of/for Gradualism in
Curriculum Reform?” Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 95–108.

Miller, J., K. Vineand, and D. Larkin. 2007. “The Relationship of Process and Product Performance of the Two-Handed
Sidearm Strike.” Physical Education and Sport Pedagogy 12 (1): 61–76.

Nyberg, G. 2014. “Exploring ‘Knowings’ in Human Movement: The Practical Knowledge of Pole-Vaulters.” European
Physical Education Review 20 (1): 72–89.

Nyberg, G. 2015. “Developing a ‘Somatic Velocimeter’ – The Practical Knowledge of Freeskiers.” Qualitative Research
in Sport, Exercise and Health 7 (1): 109–124.

Nyberg, G. B., and I. M. Carlgren. 2015. “Exploring Capability to Move – Somatic Grasping of House-Hopping.”
Physical Education and Sport Pedagogy 20 (6): 612–628.

Nyberg, G., and H. Larsson. 2014. “Exploring ‘What’ to Learn in Physical Education.” Physical Education and Sport
Pedagogy 19 (2): 123–135.

Ovens, A. 2010. “The New Zealand Curriculum: Emergent Insights and Complex Renderings.” Asia-Pacific Journal of
Health, Sport and Physical Education 1 (1): 27–32.

Overdorf, V. G., and C. A. Coker. 2013. “Efficacy of Movement Analysis and Intervention Skills.” The Physical
Educator 70 (2): 195–205.

Parker, I. 1999. Critical Textwork: An Introduction to Varieties of Discourse and Analysis. Buckingham: Open
University Press.

Patton, M. 2002. Qualitative Research and Evaluation Methods. Thousand Oaks, CA: Sage.
Penney, D. 2013. “From Policy to Pedagogy: Prudence and Precariousness; Actors and Artefacts.” Asia-Pacific Journal

of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 189–197.
Penney, D., R. Brooker, P. Hay, and L. Gillespie. 2009. “Curriculum, Pedagogy and Assessment: Three Message

Systems of Schooling and Dimensions of Quality Physical Education.” Sport, Education and Society 14 (4): 421–442.
Redelius, K., M. Quennerstedt, and M. Öhman. 2015. “Communicating Aims and Learning Goals in Physical

Education: Part of a Subject for Learning?” Sport, Education and Society 20 (5): 641–655.
Rönnqvist, M., H. Larsson, G. Nyberg, and D. Barker. 2019. “Approaching Movement Learning: Understanding

Learners’ Sense-Making in Movement Learning.” Curriculum Studies in Physical Education and Health. doi:10.
1080/25742981.2019.1601499.

Rukavina, P. B., and J. J. Jeansonne. 2009. “Integrating Motor-Learning Concepts into Physical Education.” Journal of
Physical Education, Recreation and Dance 80 (9): 23–65.

Saussure, F. 1915. Course in General Linguistics. New York: Colombia UP.
Seale, C. 1999. The Quality of Qualitative Research. London: Sage.
Skolverket. 2011. Curriculum for the Compulsory School, Preschool Class and the Leisure- Time Centre 2011 (Lgr 11).

www.skolverket.se/publikationer.
Stodden, D. F., J. D. Goodway, S. J. Langendorfer, M. A. Roberton, M. E. Rudisill, C. Garcia, and L. Garcia. 2008. “A

Developmental Perspective on the Role of Motor Skill Competence in Physical Activity: An Emergent
Relationship.” Quest 60 (2): 290–306.

Svennberg, L., J. Meckbach, and K. Redelius. 2014. “Exploring PE Teachers’ ‘Gut Feelings’: An Attempt to Verbalise
and Discuss Teachers’ Internalised Grading Criteria.” European Physical Education Review 20 (2): 199–214.

Taylor, S. 2013. What is Discourse Analysis? London: Bloomsbury.
Thorburn, M. 2007. “Achieving Conceptual and Curriculum Coherence in High-Stakes School Examinations in

Physical Education.” Physical Education and Sport Pedagogy 12 (2): 163–184.
Thorburn, M., and D. Collins. 2003. “Integrated Curriculum Models and Their Effects on Teachers’ Pedagogy

Practices.” European Physical Education Review 9 (2): 185–209.
Thorburn, M., and D. Collins. 2006. “The Effects of an Integrated Curriculum Model on Student Learning and

Attainment.” European Physical Education Review 12 (1): 31–50.
Tolgfors, B. 2018. “Different Versions of Assessment for Learning in the Subject of Physical Education.” Physical

Education and Sport Pedagogy 23 (3): 311–327.

PHYSICAL EDUCATION AND SPORT PEDAGOGY 13



PAPER II

Disclosure statement

No potential conflict of interest was reported by the author(s).

Funding

This work was supported by Vetenskapsrådet [2017-03471].

ORCID

L. Janemalm http://orcid.org/0000-0002-1226-6813
D. Barker http://orcid.org/0000-0003-4162-9844
M. Quennerstedt http://orcid.org/0000-0001-8748-8843

References

Alfrey, L., and T. D. Brown. 2013. “Health Literacy and the Australian Curriculum for Health and Physical Education:
A Marriage of Convenience or a Process of Empowerment?” Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical
Education 4 (2): 159–173.

Alfrey, L., J. O’Connor, and R. Jeanes. 2017. “Teachers as Policy Actors: Co-creating and Enacting Critical Inquiry in
Secondary Health and Physical Education.” Physical Education and Sport Pedagogy 22 (2): 107–120.

Avery, M., and B. Rettig. 2015. “Teaching the Middle School Grade-Level Outcomes with Standards-Based
Instruction.” Journal of Physical Education, Recreation and Dance 86 (7): 17–22.

Ball, S. J., M. Maguire, A. Braun, K. Hoskins, and J. Perryman. 2012. How Schools do Policy: Policy Enactments in
Secondary Schools. London: Routledge.

Barker, D., H. Bergentoft, and G. Nyberg. 2017. “What Would Physical Educators Know About Movement Education?
A Review of Literature, 2006-2016.” Quest 69 (4): 419–435.

Barker, D., and A. Rossi. 2011. “Understanding Teachers: The Potential and Possibility of Discourse Analysis.” Sport,
Education and Society 16 (2): 139–158.

Brinkmann, S. 2014. “Unstructured and Semi-Structured Interviewing.” In The Oxford Handbook of Qualitative
Research, edited by P. Leavy, 277–299. Oxford: Oxford University Press.

Brown, T. D. 2013. “A Vision Lost? (Re) Articulating an Arnoldian Conception of Education ‘in’ Movement in
Physical Education.” Sport, Education and Society 18 (1): 21–37.

Brown, T., and D. Penney. 2013. “Learning ‘in’, ‘Through’ and ‘About’ movement in Senior Physical Education? The
New Victorian Certificate of Education Physical Education.” European Physical Education Review 19 (1): 39–61.

Brown, T. D., and D. Penney. 2017. “Interpretation and Enactment of Senior Secondary Physical Education: Pedagogic
Realities and the Expression of Arnoldian Dimensions of Movement.” Physical Education and Sport Pedagogy 22
(2): 121–136.

Chow, J. Y., K. W. Davids, C. Button, R. Shuttleworth, I. Renshaw, and D. Araújo. 2007. “The Role of Nonlinear
Pedagogy in Physical Education.” Review of Educational Research 77 (3): 251–278.

Delaš, S., A. Miletić, and D. Miletić. 2008. “The Influence of Motor Factors on Performing Fundamental Movement
Skills – The Differences Between Boys and Girls.” Facta Universitatis: Series PE and Sport 6 (1): 31–39.

DinanThompson, M. 2013. “Claiming ‘Educative Outcomes’ in HPE: The Potential for ‘Pedagogic Action’.” Asia-
Pacific Journal of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 127–142.

Drost, D. K., and J. R. Todorovich. 2013. “Enhancing Cognitive Understanding to Improve Fundamental Movement
Skills.” Journal of Physical Education, Recreation and Dance 84 (4): 54–59.

Englund, T., and A. Quennerstedt. 2008. “Linking Curriculum Theory and Linguistics: The Performative Use of
‘Equivalence’ as an Educational Policy Concept.” Journal of Curriculum Studies 40 (6): 713–724.

Enright, E., and M. O’Sullivan. 2012. “Physical Education ‘in All Sorts of Corners’.” Research Quarterly for Exercise and
Sport 83 (2): 255–267.

Fairclough, N. 1992. Discourse and Social Change. Cambridge: Polity Press.
Fairclough, N. 1995. Critical Discourse Analysis: The Critical Study of Language. Essex: Longman.
Goodyear, V. A., C. Kerner, and M. Quennerstedt. 2019. “Young People’s Uses of Wearable Healthy Lifestyle

Technologies; Surveillance, Self-Surveillance and Resistance.” Sport, Education and Society 24 (3): 212–225.
Janemalm, L., M. Quennerstedt, and D. Barker. 2019. “What is Complex in Complex Movement? A Discourse Analysis

of Conceptualizations of Movement in the Swedish Physical Education Curriculum.” European Physical Education
Review 25 (4): 1146–1160. doi:10.1177/1356336X18803977.

Jess, M., M. Atencio, and M. Thorburn. 2011. “Complexity Theory: Supporting Curriculum and Pedagogy
Developments in Scottish Physical Education.” Sport, Education and Society 16 (2): 179–199.

12 L. JANEMALM ET AL.

Jørgensen, M., and L. J. Phillips. 2002. Discourse Analysis as Theory and Method. London: Sage.
Kirk, D. 2010. Physical Education Futures. London: Routledge.
Lambert, K. 2018. “Practitioner Initial Thoughts on the Role of the Five Propositions in the New Australian

Curriculum Health and Physical Education.” Curriculum Studies in Health and Physical Education 9 (2): 123–140.
Lambert, K., and D. Penney. 2019. “Curriculum Interpretation and Policy Enactment in Health and Physical

Education: Researching Teacher Educators as Policy Actors.” Sport, Education and Society. doi:10.1080/
13573322.2019.1613636.

Leahy, L., G. O’Flynn, and J. Wright. 2013. “A Critical ‘Critical Inquiry’ Proposition in Health and Physical Education.”
Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 175–118.

Macdonald, D. 2013. “The new Australian Health and Physical Education Curriculum: A Case of/for Gradualism in
Curriculum Reform?” Asia-Pacific Journal of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 95–108.

Miller, J., K. Vineand, and D. Larkin. 2007. “The Relationship of Process and Product Performance of the Two-Handed
Sidearm Strike.” Physical Education and Sport Pedagogy 12 (1): 61–76.

Nyberg, G. 2014. “Exploring ‘Knowings’ in Human Movement: The Practical Knowledge of Pole-Vaulters.” European
Physical Education Review 20 (1): 72–89.

Nyberg, G. 2015. “Developing a ‘Somatic Velocimeter’ – The Practical Knowledge of Freeskiers.” Qualitative Research
in Sport, Exercise and Health 7 (1): 109–124.

Nyberg, G. B., and I. M. Carlgren. 2015. “Exploring Capability to Move – Somatic Grasping of House-Hopping.”
Physical Education and Sport Pedagogy 20 (6): 612–628.

Nyberg, G., and H. Larsson. 2014. “Exploring ‘What’ to Learn in Physical Education.” Physical Education and Sport
Pedagogy 19 (2): 123–135.

Ovens, A. 2010. “The New Zealand Curriculum: Emergent Insights and Complex Renderings.” Asia-Pacific Journal of
Health, Sport and Physical Education 1 (1): 27–32.

Overdorf, V. G., and C. A. Coker. 2013. “Efficacy of Movement Analysis and Intervention Skills.” The Physical
Educator 70 (2): 195–205.

Parker, I. 1999. Critical Textwork: An Introduction to Varieties of Discourse and Analysis. Buckingham: Open
University Press.

Patton, M. 2002. Qualitative Research and Evaluation Methods. Thousand Oaks, CA: Sage.
Penney, D. 2013. “From Policy to Pedagogy: Prudence and Precariousness; Actors and Artefacts.” Asia-Pacific Journal

of Health, Sport and Physical Education 4 (2): 189–197.
Penney, D., R. Brooker, P. Hay, and L. Gillespie. 2009. “Curriculum, Pedagogy and Assessment: Three Message

Systems of Schooling and Dimensions of Quality Physical Education.” Sport, Education and Society 14 (4): 421–442.
Redelius, K., M. Quennerstedt, and M. Öhman. 2015. “Communicating Aims and Learning Goals in Physical

Education: Part of a Subject for Learning?” Sport, Education and Society 20 (5): 641–655.
Rönnqvist, M., H. Larsson, G. Nyberg, and D. Barker. 2019. “Approaching Movement Learning: Understanding

Learners’ Sense-Making in Movement Learning.” Curriculum Studies in Physical Education and Health. doi:10.
1080/25742981.2019.1601499.

Rukavina, P. B., and J. J. Jeansonne. 2009. “Integrating Motor-Learning Concepts into Physical Education.” Journal of
Physical Education, Recreation and Dance 80 (9): 23–65.

Saussure, F. 1915. Course in General Linguistics. New York: Colombia UP.
Seale, C. 1999. The Quality of Qualitative Research. London: Sage.
Skolverket. 2011. Curriculum for the Compulsory School, Preschool Class and the Leisure- Time Centre 2011 (Lgr 11).

www.skolverket.se/publikationer.
Stodden, D. F., J. D. Goodway, S. J. Langendorfer, M. A. Roberton, M. E. Rudisill, C. Garcia, and L. Garcia. 2008. “A

Developmental Perspective on the Role of Motor Skill Competence in Physical Activity: An Emergent
Relationship.” Quest 60 (2): 290–306.

Svennberg, L., J. Meckbach, and K. Redelius. 2014. “Exploring PE Teachers’ ‘Gut Feelings’: An Attempt to Verbalise
and Discuss Teachers’ Internalised Grading Criteria.” European Physical Education Review 20 (2): 199–214.

Taylor, S. 2013. What is Discourse Analysis? London: Bloomsbury.
Thorburn, M. 2007. “Achieving Conceptual and Curriculum Coherence in High-Stakes School Examinations in

Physical Education.” Physical Education and Sport Pedagogy 12 (2): 163–184.
Thorburn, M., and D. Collins. 2003. “Integrated Curriculum Models and Their Effects on Teachers’ Pedagogy

Practices.” European Physical Education Review 9 (2): 185–209.
Thorburn, M., and D. Collins. 2006. “The Effects of an Integrated Curriculum Model on Student Learning and

Attainment.” European Physical Education Review 12 (1): 31–50.
Tolgfors, B. 2018. “Different Versions of Assessment for Learning in the Subject of Physical Education.” Physical

Education and Sport Pedagogy 23 (3): 311–327.

PHYSICAL EDUCATION AND SPORT PEDAGOGY 13





Publications in the series  
Örebro Studies in Sport Sciences

1.  Gustafsson, Henrik (2007). Burnout in competitive and elite athletes. 

2.  Jouper, John (2009). Qigong in Daily Life. Motivation and Intention 
to Mindful Exercise. 

3.  Wåhlin Larsson, Britta (2009). Skeletal Muscle in Restless Legs 
Syndrome (RLS) and Obstructive Sleep Apnoea Syndrome (OSAS). 

4.  Johansson, Mattias (2009). Qigong: Acute affective responses in a 
group of regular exercisers.

5.  Cardell, David (2009). Barndomens oas. En tvärvetenskaplig studie 
av kulturindustriella intressen och organisering av evenemang genom 
exemplet Stadium Sports Camp. Licentiat.

6. Isberg, Jenny (2009). Viljan till fysisk aktivitet. En intervention 
avsedd att stimulera ungdomar att bli fysiskt aktiva.

7. Oskarsson, Eva (2010). Lateral epicondylitis. Intramuscular blood 
flow, pressure and metabolism in the ECRB muscle.

8. Andersson, Helena (2010). The physiological impact of soccer on 
elite female players and the effects of active recovery training.

9. Åkesson, Joakim (2010). Idrottens akademisering. 
Kunskapsproduktion och kunskapsförmedling inom idrottsforskning 
och högre idrottsutbildning. Licentiat.

10. Eliason, Gabriella (2010). Skeletal muscle characteristics and physical 
activity patterns in COPD. 

12. Stigell, Erik (2011). Assessment of active commuting behaviour – 
walking and bicycling in Greater Stockholm.

13. Wahlgren, Lina (2011). Studies on Bikeability in a Metropolitan Area 
Using the Active Commuting Route Environment Scale (ACRES).

14. Thiborg, Jesper (2011). ATT GÖRA (E)SPORT: Om datorspel och 
sportifiering. Licentiat.

15. Maivorsdotter, Ninitha (2012). Idrottsutövandets estetik: En narrativ 
studie av meningsskapande och lärande.

16. Hellström, John (2012). Expert Performance in Golf.

17. Hjälm, Sören (2014). Utbrändhet och återhämtning bland elittränare i 
fotboll.



18. Brolin, Magnus (2014). Hälsoarbete i skolan- mer än motion, morötter
och moral? Licentiat.

19. Tolgfors, Björn (2014). Bedömning för lärande i ämnet idrott och hälsa,
didaktiska konsekvenser av styrning. Licentiat.

20. Andreas Jacobsson (2014). Träffar vi alltid rätt? - Lärares tal om resurser
för elevers lärande i ämnet Idrott och hälsa. Licentiat.

21. Seger, Izabela (2014). Betygsättningsprocess i ämet idrott och hälsa.
En studie om betygsättninsdilemman på högstadiet. Licentiat.

22. Huitfeldt, Åke (2015). Passar jag in? Nyanlända ungdomars möte med
idrottsundervisning. Licentiat.

23. Hosford-Donovan, Adrian (2015). C-reactive protein, skeletal
muscle mass and blood pressure in elderly women: observational and
mechanistic links. Licentiat.

24. Li, Jing (2016). The Culturally Significant Key Component of Qigong,
‘Heart adjustment’, is Lost in Translation. Licentiat.

25. Tolgfors, Björn (2017). Bedömning för vilket lärande? En studie av vad
bedömning för lärande blir och gör i ämnet idrott och hälsa.

26. Strandberg, Emelie (2017). Skeletal Muscle Mass & Function in Older
Women: Health-Enhancing Influences of Combined Resistance Exercise
& Diet.

27. Ericson, Helena (2018). A Salutogenic perspective on resistance training
– a study on healthy old adult women. Licentiat.

28. Folkesson, Mattias (2018). Heat shock proteins in exercised human
skeletal muscle.

29. Caldeborg, Annica (2018). Intergenerational touch in PE - a student
perspective. Licentiat.

30. Svensson, Robert (2019). Från träningsoverall till trenchcoat:
Tränarpositionens förändring inom svensk herrelitfotboll mellan
1960- och 2010-talet.

31. Andersson, Karin (2020). Naturmöten i pedagogiska verksamheter.
Licentiat.

32. Edholm, Peter (2020). Muscle mass and physical function in ageing:
the effects of physical activity and healthy diet.

33. Caldeborg, Annica (2021). Physical contact in physical education - New
perspectives and future directions.



34. Janemalm, Lucas (2021). Den komplexa rörelsens komplexitet - en 
studie i ett utförande av idrott och hälsa. Licentiat.


	Tom sida


<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowPSXObjects false
  /AllowTransparency false
  /AlwaysEmbed [
    true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /AntiAliasGrayImages false
  /AntiAliasMonoImages false
  /AutoFilterColorImages true
  /AutoFilterGrayImages true
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalCMYKProfile (Coated FOGRA39 \050ISO 12647-2:2004\051)
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /ColorACSImageDict <<
    /HSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
    /QFactor 0.15000
    /VSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
  >>
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDict <<
    /HSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
    /QFactor 0.15000
    /VSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
  >>
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /ColorImageResolution 300
  /ColorSettingsFile ()
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages false
  /ConvertImagesToIndexed true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /CropColorImages false
  /CropGrayImages false
  /CropMonoImages false
  /DSCReportingLevel 0
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /Description <<

  >>
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0
  /DoThumbnails false
  /DownsampleColorImages true
  /DownsampleGrayImages true
  /DownsampleMonoImages true
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /EmbedOpenType false
  /EmitDSCWarnings false
  /EncodeColorImages true
  /EncodeGrayImages true
  /EncodeMonoImages true
  /EndPage -1
  /GrayACSImageDict <<
    /HSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
    /QFactor 0.15000
    /VSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
  >>
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDict <<
    /HSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
    /QFactor 0.15000
    /VSamples [
      1
      1
      1
      1
    ]
  >>
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /GrayImageResolution 300
  /ImageMemory 1048576
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /Quality 30
    /TileHeight 256
    /TileWidth 256
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /Quality 30
    /TileHeight 256
    /TileWidth 256
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /Quality 30
    /TileHeight 256
    /TileWidth 256
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /Quality 30
    /TileHeight 256
    /TileWidth 256
  >>
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /MonoImageResolution 1200
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /NeverEmbed [
    true
  ]
  /OPM 1
  /Optimize true
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames false
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /BleedOffset [
        0
        0
        0
        0
      ]
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MarksOffset 6
      /MarksWeight 0.25000
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PageMarksFile /RomanDefault
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
    <<
      /AllowImageBreaks true
      /AllowTableBreaks true
      /ExpandPage false
      /HonorBaseURL true
      /HonorRolloverEffect false
      /IgnoreHTMLPageBreaks false
      /IncludeHeaderFooter false
      /MarginOffset [
        0
        0
        0
        0
      ]
      /MetadataAuthor ()
      /MetadataKeywords ()
      /MetadataSubject ()
      /MetadataTitle ()
      /MetricPageSize [
        0
        0
      ]
      /MetricUnit /inch
      /MobileCompatible 0
      /Namespace [
        (Adobe)
        (GoLive)
        (8.0)
      ]
      /OpenZoomToHTMLFontSize false
      /PageOrientation /Portrait
      /RemoveBackground false
      /ShrinkContent true
      /TreatColorsAs /MainMonitorColors
      /UseEmbeddedProfiles false
      /UseHTMLTitleAsMetadata true
    >>
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0
    0
    0
    0
  ]
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXTrapped /False
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0
    0
    0
    0
  ]
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /ParseICCProfilesInComments true
  /PassThroughJPEGImages true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness false
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




