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Sammendrag

Temaet for denne masteroppgaven er inkludering av fysisk funksjonshemmede elever i
kroppsevingsfaget, og problemstillingen for oppgaven er: Hvordan opplever
kroppsavingsleerere arbeidet med a inkludere elever med fysiske funksjonshemminger i
undervisningen, og hvordan kan deres opplevelser indikere og synliggjore skjulte maktforhold
i kroppsovingsfaget? Oppgaven har et kvalitativt forskningsdesign, med individuelle intervju
av seks kroppsevingslerere. I tillegg til 4 skape okt forstaelse av hvordan larere opplever &
inkludere funksjonshemmede elever i kroppsevingen, har analyse- og diskusjonskapittelet som
hensikt a rette et kritisk blikk pa hvordan makt reproduseres pa kroppsevingsfeltet med hensyn
til funksjonshemmede. Samtidig skal det bidra til & etablere en mal for bedre inkludering. Pierre
Bourdieus sosiologiske teori utgjer det teoretiske rammeverket for & analysere skjulte og
utematiserte maktforhold i kroppsevingsfaget i forbindelse med inkludering av elever med

innskrenkete fysiske forutsetninger.

I analysen kommer det fram at leerernes holdninger til & inkludere fysisk funksjonshemmede
elever i kroppsevingen generelt sett er positive, men det er ulike faktorer som pévirker deres
opplevelser av hvorvidt inkluderingen er gjennomferbar i praksis. Utdanningskapital ser ut til
a ha liten betydning for lerernes opplevde kompetanse i & inkludere elevene, og det poengteres
av flere at mangel p4 erfaring er en av grunnene til at det oppleves som utfordrende. Flere sier
at det er vanskelig & ivareta funksjonsfriske og funksjonshemmede elever pa samme tid. Videre
nevnes faktorer som mangelfullt utstyr, store klasser og dérlig tid til planlegging som
begrensende barrierer for hva som er mulig & fa til. Av de tingene som er fordelaktige for
inkluderingsarbeidet nevnes blant annet godt kollegialt samarbeid og god relasjon mellom larer

og elev.

Larernes opplevelser indikerer en doxa i1 kroppsevingsfeltet hvor de karaktertrekkene som har
en naturgitt status har sin definisjon i & vaere funksjonsfrisk. Idrettslige ferdigheter virker ogsa
a gi status og innflytelse pa feltet bade hos elever og laerere, dette til tross for en laereplan som
gir stort handlingsrom i valg av laringsaktiviteter og arbeidsmetoder. Laerernes undervisning
og hvorvidt de opplever inkludering av funksjonshemmede elever som gjennomferbart kan

pavirkes bade av fagets doxa og av lerernes individuelle habitus og kapitalmengde.






Abstract

This master thesis is about the inclusion of physically disabled pupils in physical education
(PE), and the research question is: How do PE teachers experience the work of including pupils
with physical disabilities, and how can this indicate and reveal hidden dynamics of power in
PE? The thesis has a qualitative research design, with individual interviews of six PE-teachers.
In addition to achieve a better understanding of how teachers experience inclusion of disabled
pupils in PE, the analysis and discussion aims to represent a critical view on power and how it
is reproduced in the field of PE, regarding people with physical disabilities. At the same time,
it is meant to contribute to establish a template for better inclusion. The theoretical framework

stems from Pierre Bourdieu's sociology.

The analysis reveals that teachers' attitudes toward including physically disabled pupils in PE
are generally positive, but there are various factors that influence their experiences of whether
inclusion is feasible. Educational capital does not seem to be decisive for teachers' perceived
competence in including pupils, and many of the teachers point out that lack of experience is
one of the reasons why inclusion of this group of pupils is perceived as challenging. Some of
the teachers say that it is difficult to look after both disabled and non-disabled pupils at the same
time. Furthermore, factors such as poor equipment, large groups of pupils and lack of planning
time are mentioned as limiting barriers to what it is possible to do. Some of the things that are
beneficial for inclusion is good collegial cooperation and a good relationship between teacher

and pupil.

The teachers' experiences indicate a doxa in the PE field where the traits that have a status as
“natural” is defined as being able-bodied. Athletic skills also seem to provide status and
influence in the PE field for both pupils and teachers, despite a curriculum that has a large scope
of action in the choice of learning activities and methods. Both the doxa in the PE-field and the
teachers' individual habitus and amount of capital can influence their teaching and whether they

feel that inclusion of disabled pupils is feasible.
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patvunget hjemmekontor. Jeg vil ogsa takke mamma, pappa og min gode venninne Marte for
gjennomlesing og stette. Til slutt vil jeg rette oppmerksomhet mot mine medstudenter ved
lektorutdanningen i kroppseving og idrett. De har betydd mye for meg de siste fem arene, bade

pa lesesalen og i livet utenfor.
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Leirskolen ld pd Langedrag, villmarken var like ved. Det bodde en familie
med ulver pd Langedrag. Det var en base for utflukter og
naturopplevelser. De andre gikk pd tur. Jeg ble dyttet i sirkler rundt et

tjern pd en bred og slak sti, rundt og rundt.

(Grue, 2018, s. 62).






Innholdsfortegnelse

= 0T 0 1= 4 T [ TN 1
LY ] 1 T o N Vv
0T o o U Vil
L4 T 4] 0 LT L T =T V=T LN X1
B LT 1T o T 37 1
1.7 AKEUGIHSEIING OG DAKGIUNN ...ttt sttt ettt e s e st e st e e sesesaeeeans 1
1.1.1 OPPEAVENS FOIMAL...cuiiiiiiiieiie ettt sttt et e b e bt e b e st e st e st e satesbte s bt esbeenbeenbeeseennesnes 3

1.2 BEGIEPSAVKIOIING ......eeneieiieeeeeeeee ettt ettt e e st e et e at et e st e sane e saseesseeenaneeans 3
1.2.1 Avviks- 08 NOrmMalitetSheGrePet .....ccocuiiiiiiiieee e st 3

1.2.2 Tre forstaelser av funkSjoNShEMMING .......c.cociiiiiiiiie ettt e 4

1.2.3 Inkludering 0g tilpasset OPPIRIING.......cicuiiiiiiiiie ettt s et sae e s snreesaeee e 5

1.3 TVAlIGOIE FOISKNING ......ooeeeeeeieeeeeeeeee ettt ettt ettt et e te et s ate st e s st e s atasteesbeebe e seensesnsesaseeas 6
1.4 Konkretisering av problemMStilling ...............cceooueeeeeeiuiieniieieeeeeee ettt 9
1.5 0PPGAVENS SELUKLUL ...ttt ettt et ettt e st e st e st e ettt e ssteenuseesneenaseesseenane 11

2 Teoretisk rammeverk: Pierre Bourdieu, dominans 0g makt ........cccccceeiiiiiiiiiiiiiiiiiineeeneenninnnneeeees 13
2.1 KAPital 0g At SOSIQIE FOMN......c...eeeiieiieieieeeet ettt ettt ettt ettt s st e st e e st e s bteenaeeesaneenaneens 13
e X Lo 1= (=1 i e e o) o H PRSP 15
2.3 00dENSPIODIEIMEL ...ttt et ettt ettt e et e st e e st e s bteenaeeensneenaneens 15
D Lo o110 KPR 16

301 =T o o [N 19
3. VAIG QU IMELOTE ...ttt ettt et ettt et et e s st e st e e st e s bteesteensneenaneens 19
3.2 Ontologisk og epistemologisk GrUNNIAQ.............cuoeeueerueinieieiiee ettt 19
CRC I Do oo =4 =] 4= 4 14 o H PSP ROPPRPPPRTRE 21
3.3.1 UtVaAlg O8 reKIULLEIING ..eeeneeiieitieeiee ettt et sa e s bt e s b e e e snee e sbaeesneeenas 21

3.3. 2 INEEIVJUBUITE .ttt et ettt et a e st e sttt s bt e s b et e s st e e bt e e s aseesabeesaneesabeeeneeeneeenneeenas 22

3.3.3 GJENNOMIBIING AV INTEIVIU ..ottt sttt ettt ettt et st st satesbe e b e e sbeesbeeseeneeeaes 23

3.4 Behandling 0g aNGIYSE QU QAL .........c...coovueeeuiiiiieieeseeeee ettt ettt st s e 24
3.5 EiSKE DELIAKENINGEN .....c...eeenieenieeeeeeee ettt ettt ettt et ettt et e st e st e e aeesbteenseeessneenaneens 25
3.6 Vurdering av pdlitelighet 0g GeneraliSering...............ccuuuemeereesieeseesieeieeiesieste st sttt ettt iesaesae e saes 26

Xi



Y LY== o 1] (U L o o N 29

4.1 «Jeg synes det er helt selvfalgelig at en elev med fysisk funksjonshemming skal delta i timene» ............. 29
4.2 «Det er ikke det feltet som er mest brukt og tatt opp i utdanningen» .............ccecceevvevvesvesvecienciesieneeaes 31
4.3 «Den stgrste utfordringen er G planlegge opplegg som passer for Alle» .............ccovvevvvevveceecenvnncieneene 36
4.4 «Jeg praver G unngd G se at det er noen forskjell PG elevenem .............cooceeeeeeeveesveseeseesieecieeesieseeaes 40
4.5 «Det er ofte at omgivelsene setter noen standarder for hva som er mulig @ gjgre av inkludering» .......... 42
4.6 «Det handler veldig mye om tillitt mellom elev og laerer, tenker jeg» ...........coccuvevveevcivieveiesieesieesieeae. 48
5 Avsluttende kommentarer og videre utviklingsaspekt.........cccccceeeeriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiineerre e 51
LI =T = T 1 55
QY =T | = N 63
Vedlegg 1 — VUrdering fra INSD ...........cooeecueesieeieeeee ettt ettt ettt ettt st s e st e s ae e beesbeesseensaetesasaeas 65
Vedlegg 2 — Informasjonsskriv med samtykKeerklgering..................coeceeveeseeseeoiieiieiesiesieesieese e 69
VedIegg 3 — INTEIVJUGUILE ........c...ooeeeeeiieeeeeeete ettt ettt s et et e bt eesaeeesiseasaneens 73
Vedlegg 4 — Praktisk informasjon om lydfiler og transkriberingSproSess ..........cccuccvueeeveesvvresveesiivesseesivanisenn 75

Xl



1 Innledning

1.1 Aktualisering og bakgrunn

I norsk skolehistorie har visjonen om en felles obligatorisk skole for alle lange tradisjoner.
Enhetsskolen skulle vaere nasjonalt samlende og sosialt utjevnende, og skulle dessuten bidra til
a oke politisk engasjement og demokratisk deltakelse (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Begrepet enhetsskolen ble sist loftet fram 1 «Prinsipper og retningslinjer for opplaringa i
grunnskuleny, som et ideal i lereplanverket fra 1997. Begrepet har imidlertid vart mindre
omtalt etter den tid. Na anvendes heller begrepet fellesskolen i utdanningspolitiske dokumenter
og debatter. Dette begrepet uttrykker samme ambisjon som enhetsskolen med hensyn til skolens
oppdrag i & utjevne sosiale forskjeller, men favner en bredere inngang til skolens oppgave enn
kun strukturell tilrettelegging. Fellesskolen synliggjor i storre grad mangfold og inkludering,
eksempelvis av barn med sarskilte behov eller minoritetsspraklig bakgrunn. Fellesskolen tar
utgangspunkt i at leering skjer bade individuelt og i fellesskap, og at det skal vaere rom for &

veere forskjellig (NOU 2014:7).

I dag har alle elever i den norske skolen rett til opplaering tilpasset sine evner og forutsetninger
(Opplaringslova, 1998, § 1-3). Tilpasset opplaering som pedagogisk prinsipp har veert
gjiennomgéende i lereplanene i revis, og innebarer at elevene far noe a strekke seg etter, at de
kan stilles krav til, og at de far hjelp til det som oppleves som krevende. Prinsippet om tilpasset
opplaering bygger pé en forstaelse av at lering skjer som en sosial prosess, at elevene larer av
og med hverandre, og at mangfold er stimulerende (NOU 2014:7). Prinsippet om tilpasset
opplaering kan pd mange mater ses som en forutsetning for & kunne opprettholde fellesskolen,
ettersom idealet om en felles skole for alle har fort til at elever samles i skolen, uavhengig av
bakgrunn og funksjonsniva. Elevmangfoldet medferer at skoler aktivt ma arbeide for a tilpasse

undervisningen og leringsmiljeet til alle elever (Ogden, 2004).

Den norske skolen skal ogsa vaere en inkluderende skole, en malsetting som slés fast i en rekke
offentlige dokumenter (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I stortingsmelding nr. 30 kultur for leering
(2003-2004) benyttes betegnelsen inkluderende oppleering, og det uttrykkes et enske om &
«styrke kvaliteten pé alle elevers laeringsutbytte i en inkluderende skole» (Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2004, s. 125). Det har imidlertid oppstitt diskusjon rundt
maélsettingen om en inkluderende skole, om hvordan man skal klare & ivareta alle elevers behov

i den ordinzre skolen, og om dette malet i det hele tatt er gjennomferbart i praksis (Ogden,



2004). Kunnskapen som foreligger om inkludering i skolen tyder pé en avstand mellom ideologi

og gode intensjoner, og resultater i dagens praksis (NOU 2003:16; Rugseth, 2015).

I kroppsevingsfagets leereplan heter det at «Oppleringa skal gje elevane eit utgangspunkt for
livslang rersleglede og meistring ut fra eigne foresetnader» (Udir, 2015c, s. 2). I trdd med
opplaeringslova (1998, § 1-3) skal alle elever, uansett evner og forutsetninger, fa tilrettelagt
opplaering som medvirker til & nd dette formélet. At undervisningen skal tilpasses elevenes
forutsetninger betyr at den skal tilpasses den enkeltes fysiske, psykiske og motoriske stasted,
og se til at evner, interesser og sosial og kulturell tilherighet blir tatt hensyn til nar
undervisningen planlegges og gjennomfores (Brattenborg & Engebretsen, 2007). Hvordan
foregér dette nér en annerledes kropp dukker opp i kroppsevingsfaget? En kropp som avviker

fra den «normaley» kroppen, en kropp som gjerne forbindes med sykdom eller skade?

Forskning tyder pa at fysisk funksjonshemmede elever ikke far den tilretteleggingen og
oppfelgingen de burde i kroppsevingsfaget (Eriksen, 2012), noe som er i strid bade med
opplaringslova og med ideologien om en felles skole for alle. Det er et paradoks at man ensker
at funksjonshemmede elever skal inkluderes i den ordinzre skolen, samtidig som de
tilsynelatende ofte m& unnvere undervisning i faget (Elnan; 2010). Det er bekymringsfullt at
det ikke finnes foringer som sikrer disse elevene deltakelse i et fag som potensielt kan fore til
bedring av funksjonsevne, positiv selvoppfatning og en fysisk aktiv livsstil (Brattenborg &
Engebretsen, 2007; Elnan, 2010; Udir, 2015c). At funksjonshemmede elever ikke deltar i
kroppsevingen kan ogsé ga pa bekostning av andre ting enn helseeffektene av fysisk aktivitet.
Kroppsevingsfaget utgjer nemlig en viktig sosial arena, og ekskludering fra faget kan fore til

at funksjonshemmede elever blir ensomme (Grue, 2001).

Siden 1981 har det overordnede malet for norsk politikk for funksjonshemmede vert full
deltakelse og likestilling. Dette samsvarer med standardreglene til FN for like muligheter for
mennesker med funksjonshemming. Disse standardreglene bygger pd de internasjonale
menneskerettighetene, og idealet om full deltakelse og likestilling ma saledes ses i et
menneskerettighetsperspektiv. Full deltakelse vil si & ha muligheten til & delta pa egne
premisser, i et samfunn med rom og aksept for ulike méter a fungere pa. Samfunnet mé utformes
pa en slik méte at alle mennesker kan delta i sa stor grad som mulig, og etter eget enske. Dette
stiller krav til omgivelsenes fysiske utforming, men ogsa til tenkemate og holdninger.

Mennesker med funksjonsnedsettelser blir ofte mett med holdninger som kan virke



begrensende for deres livsutfoldelse og deltakelse. Slike begrensende holdninger finnes overalt,

ogsé 1 skolen, og skyldes ofte lite kunnskap og manglende bevisstgjering (NOU 2001:22).

1.1.1 Oppgavens formal

Oppsummert kan vi si at den norske skolen har en ambisjon om & vare en inkluderende
meteplass for barn og unge, pé tross av sosial og kulturell bakgrunn og ulike forutsetninger.
Samtidig ser vi at det er avstand mellom gode ambisjoner og resultater i praksis. Den norske
politikken for funksjonshemmede har en malsetting om full deltakelse, men dette begrenses
blant annet av omgivelser, holdninger og lite kunnskap. Hvordan dette utspiller seg i dagens
kroppsevingsfag er noe jeg ensker & fA mer innsikt i, og skape mer kunnskap om. I denne
masteroppgaven har jeg derfor valgt & rette fokus mot en av de mange utfordrende sidene ved
kroppsevingslererens mate med elevmangfoldet i den norske skolen; inkludering av elever med
fysiske funksjonshemminger. Gjennom intervju med kroppsevingslarere ensker jeg a bidra til
okt kunnskap om deres opplevelser av & inkludere fysisk funksjonshemmede elever i sin
undervisning, og hvordan opplevelsene deres kan gjenspeile utematiserte maktforhold i faget
med hensyn til fysisk funksjonshemmede elever. Interessen for & utforske tematikken stammer
bade fra tidligere arbeids- og praksiserfaringer, og personlige interesser og verdier. En av mine
hjertesaker er bevegelsesglede for alle, og dette er ogsd en av grunnene til at jeg har valgt &
utdanne meg som kroppsevingslerer. Jeg ensker & bidra til at alle elever, uavhengig av
forutsetninger, funksjonsevne eller utgangspunkt, skal ha glede av, og se verdien i & vaere i

fysisk aktivitet.

1.2 Begrepsavklaring
1.2.1 Avviks- og normalitetsbegrepet

Alt som ikke er vanlig, det vil si ting som forekommer sjeldent, vil rent statistisk betegnes som
avvikende. Dersom vi bruker kroppsheyde som eksempel, vil den sdkalte normalfordelings-
kurven vise at en relativt liten gruppe mennesker enten er «ekstremt lave» eller «ekstremt
haye», mens de fleste mennesker faller under kategorien «middels haye». I empirisk-statistisk
forstand betyr dette at det er «normalt» & vere middels hoy, og «avvikende» & tilhere en av
yttergruppene. En person trenger imidlertid ikke & vare «unormal» selv om han eller hun er
avvikende i statistisk forstand; hvis vi betrakter hele befolkningen under ett, vil alle hayder falle

inn under normalitetsbegrepet, men med markante hgydevariasjoner (Dalen, 2013).



Det kreves et fleksibelt samfunn for & imgtekomme stor spredning med hensyn til egenskaper
og ferdigheter. I vart samfunn i dag vil ikke en ekstremt hoy eller ekstremt lav person
umiddelbart karakteriseres som funksjonshemmet. Dersom samfunnet imidlertid var konstruert
utelukkende for en viss heyde, ville personer utenfor denne «normalheyden» kunne bli
funksjonshemmet. Det er altsé lett & skape funksjonshemmede mennesker ved & konstruere et
miljg som hindrer eller begrenser livsutfoldelsen pa fundamentale omrader. En person vil
fungere godt nar toleransegrensene for avvik er vide, men lettere kunne bli funksjonshemmet i

et samfunn hvor grensene snevres inn (Dalen, 2013).

1.2.2 Tre forstaelser av funksjonshemming

Begrepet «funksjonshemming» og hvem som kan anses som funksjonshemmet er langt fra
entydig, og har i lgpet av de siste tidrene vert under diskusjon og i endring. Tidligere ble
funksjonshemming knyttet til en individuell egenskap ved et individ, og som en konsekvens av
sykdom eller andre biologiske avvik. Dette kalles gjerne for en medisinsk forstdelse av
funksjonshemming, og den har vaert dominerende store deler av det 20. drhundre. Innenfor
denne forstaelsesrammen rettes innsatsen mot & bedre den enkeltes tilpasning til de eksisterende
rammebetingelsene. Dermed fritas det omsluttende samfunnet fra & métte tilrettelegge for alle.
De siste 30 drene har denne forstaelsen blitt utfordret og kritisert, blant annet gjennom a
poengtere at funksjonshemming ikke bare er knyttet til enkeltindividets egenskaper, men like
mye til omgivelsene. Innenfor denne sosiale forstdaelsen av funksjonshemming har det altsa
skjedd en perspektivforskyvning i forhold til den medisinske forstéelsen. I stedet for a fokusere
pa kroppens «mangler», rettes oppmerksomheten utelukkende mot ytre, samfunnsmessige

forhold (Dalen, 2013; Grue, 2004; Traustadottir, 2009).

Jeg har latt meg inspirere av Michael Oliver (1990, i Grue, 2004, s. 121) for a skape et klarere
bilde av den medisinske og den sosiale forstdelsesrammen. Tabellen under viser hvordan man
ut ifra disse to forstaelsene kan stille spersmal til en elev med fysisk funksjonshemming.
Spersmalene har som hensikt blant annet & bidra til refleksjon i det videre arbeidet med

oppgaven.



Forstaelse av funksjonshemming | Spgrsmal til elev

Medisinsk «Farer funksjonshemmingen din til at det er krevende
for deg a delta i kroppsgvingstimen?»

Sosial «Farer utilstrekkelig tilrettelagt undervisning til at noen
med din funksjonshemming ikke kan delta i
kropps@vingstimen?»

Figur 1.1: Tabell med sparsmal utformet innen en medisinsk og en sosial forstaelse av funksjons-
hemming.

I tillegg til de to nevnte forstielsene finnes det en tredje mate & forstd funksjonshemming pa,
nemlig den relasjonelle forstdaelsen. Her ses funksjonshemming som et samspill mellom individ
og omgivelser. Denne forstdelsen har gjerne blitt kalt Gap-modellen fordi den handler om gapet
mellom en persons funksjonsevne og om omgivelsenes krav til funksjon. P4 denne maten
oppstar funksjonshemming som et misforhold mellom den enkeltes kapasitet og samfunnets
krav. Eksempelvis vil en person med herselsvansker ikke vare funksjonshemmet i omgivelser
hvor alle bruker tegnsprak. Funksjonshemmingen er med andre ord situasjonsbestemt (Kassah

& Kassah, 2009; Lid, 2020; Tessebro, 2014).

1.2.3 Inkludering og tilpasset opplaering

Tidligere har ordet integrering blitt brukt i skolen. Begrepet blir ofte forstitt som & fore noen
utenfra og inn i helheten, altsd inn i vanlige miljeer. Det har imidlertid blitt rettet mye kritikk
mot begrepet, blant annet fordi det fokuserer pd elever med sarskilte behov. Dermed
understreker det skillet mellom de elevene som skal integreres, og de «vanlige» barna. Begrepet
inkludering ble derfor innfort, fordi det ikke primaert dreier seg om spesialundervisning eller
funksjonshemmede elever, men heller om & utvikle hele skolen slik at den blir i stand til &
tilpasse undervisningen til mangfoldet blant elevene. Dette motvirker ekskludering av barn som
ikke tilhgrer majoriteten. Inkluderingsbegrepet representerer pa denne maten et perspektivskifte
fra elevens sarskilte behov, til skolens evne til & tilpasse seg alle elever (Tessebro, 2014;

Wendelborg & Paulsen, 2014).

Man kan snakke om ulike dimensjoner av inkluderingsbegrepet i skolen, nemlig en faglig,
sosial og psykisk dimensjon. Faglig inkludering innebarer at elever er aktivt deltakende i et
faglig fellesskap. Sosial inkludering dreier seg om at elever skal vaere sosialt aktive, ha venner
og veare 1 positivt samspill med sine jevnaldrende. Denne dimensjonen legger ogsa vekt pa

akseptering og opplevelse av akseptering. Psykisk inkludering er et uttrykk for hvordan den



enkelte elev opplever ulike situasjoner pd skolens arenaer (Overland, 2015; Wendelborg &

Paulsen, 2014).

Videre kan man skille mellom to ulike perspektiver pa inkludering: et individperspektiv og et
samfunnsperspektiv. I individperspektivet er fokuset rettet mot det enkelte barn, mens i
samfunnsperspektivet er malet med inkluderingen & utvikle solidaritet, redusere fordommer og
skape et mer inkluderende samfunn. Det er viktig & ikke utelukke hverken det ene eller det
andre, og inkludering méa derfor ogsa ha et «her og né»-perspektiv som fokuserer bade pa

leringsmiljoet pa skolen og i klassen, og pa den enkelte elev (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Den norske skolen skal vare en inkluderende skole, og som nevnt innledningsvis slds denne
malsettingen fast i en rekke offentlige dokumenter (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I
opplaeringslova heter det at «Opplaringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hjd den
enkelte eleven [...]» (Opplaringslova, 1998, § 1-3). Tilpasset opplering skal ivareta prinsippet
om inkludering, og i skolen innebarer inkludering at alle elever skal tilhare en klasse og ta del
i skolens fellesskap. Forutsetningen om et fellesskap mellom elever innebarer at inkludering
baserer seg pa prinsippet om likeverd, og i skolen praktiseres likeverd blant annet gjennom
mangfoldet av elever med ulike forutsetninger. Likeverdig opplering inneberer at elevene
behandles ulikt ut fra de forutsetningene og behovene de har. Det skal derfor utvikles et
fellesskap mellom elevene i skolen, uavhengig av kjenn, sosial bakgrunn, evner og

forutsetninger (Overland, 2015).

1.3 Tidligere forskning

Néar man studerer et eller flere forskningsspersmal vitenskapelig, kreves det innsikt og
fordypning i litteraturen om det aktuelle problemomradet (Forsberg & Wengstrom, 2015). For
denne oppgaven er det derfor foretatt et litteratursek for & avdekke hva forskningen sier om
leereres opplevelser av og erfaringer med inkludering i kroppsevingsfaget. Seket ble gjort med
sekeordene physical education + disability or disabled or disabilities + inclusion 1 tre ulike
databaser: Scopus, ERIC og SPORTDiscus. Det ble ogsa gjort et sk med norske sekeord i
databasene ORIA og Google Scholar. Sgkeordene som ble benyttet her var kroppsoving +
funksjonshemmet eller funksjonshemmede eller funksjonshemming. Av resultatene er det kun
inkludert forskning gjort i Norge eller andre nordiske land med tilnaermet likt skolesystem som
det norske. Dette er fordi min egen datagenerering vil foregd ved norske skoler, og det vil

dermed vaere mer relevant & dra linjer mellom egen forskning og tidligere forskning.



Litteraturseket indikerer at det ikke er gjort mye forskning pa inkludering av
funksjonshemmede elever i kroppsevingsfaget i de nordiske landene de siste ti arene. Dette
stottes ogséd av annen forskning (Mihajlovic, 2017; Svendby & Dowling, 2013). I det folgende
vil jeg presentere de mest relevante funnene som ble gjort av forskning pé lareres holdninger
og erfaringer med inkludering av funksjonshemmede elever i kroppsevingen (totalt 3 artikler).
Jeg vil ogsé kort presentere noen funn pa hva forskningen sier om funksjonshemmede elevers
erfaringer med inkludering i kroppsevingsfaget der det er relevant (totalt 4 artikler). I tillegg
vil noe forskning pé inkludering av funksjonshemmede elever i skolen generelt presenteres, da
det har overferingsverdi til kroppsevingsfaget og temaet for oppgaven. Dette gjelder deler av
studien «A vokse opp med funksjonshemming i dagens Norge» (Tessebro, 2014), samt boka
«Motstand og mestring» som ogsd baserer seg pd en studie om oppveksten til unge
funksjonshemmede (Grue, 2001). Den presenterte forskningen vil brukes som referanseramme

i analysen.

En studie av svenske kroppsevingslarere viser at laerere som gruppe generelt er positive til
inkludering av elever med fysiske funksjonsnedsettelser i vanlige kroppsevingsklasser pa
barneskolen. Laerere som har erfaring med undervisning av funksjonshemmede elever er
imidlertid noe mer positiv til inkludering. Det samme gjelder yngre kroppsevingslerere.
Studien viser ogsd at den sterkeste prediksjonen for positive holdninger til inkludering er
utdanning. Dette indikerer at laerere med relevant opplering nar det kommer til a tilby
inkluderende opplaring er mer positive til inkludering. A ha stette fra ledelse og kolleger, samt
tilgang til et fysisk milje og ressurser som bidrar til inkludering, forer ogsé til at lerernes

holdninger er mer positive (Jerlinder, Danermark & Gill, 2010).

Lignende resultater kommer fram i en finsk studie av Mihajlovic (2017). I denne studien
kommer det fram at flere av leererne mener at det a skape et stottende leringsmilje er den
viktigste faktoren i undervisning av elever med spesielle behov i kroppsevingen. Opplevd
undervisningskompetanse ble ogsé nevnt som en avgjerende faktor for vellykket inkludering.
Studien identifiserer i tillegg to didaktiske metoder for inkludering av elever med spesielle
behov; 4 tilpasse og justere regler og bruk av utstyr i tradisjonelle idrettsaktiviteter slik at alle
kan delta, og & implementere idrettsnisjer som de fleste elevene ikke har kjennskap til, slik at
alle «stiller likt». Her ble ogsa spill som vanligvis anses som tilpassede idretter for
funksjonshemmede nevnt som aktuelle alternativer. Dette kalles gjerne «omvendt inkludering»

(Mihajlovic, 2017).



Wendelborg & Paulsen (2014) presiserer at lereres og skolepersonells holdninger til oppleering
av barn med sarskilte behov kan vare avgjerende for deltakelse i klasserommet. De hevder
imidlertid at forskning viser at holdningene ofte pavirkes av elevens type og grad av
funksjonshemming, heller enn laerer- og miljefaktorer. Det samme kommer ogsa fram i Grue
(2001). Ofte ender funksjonshemmingen opp med & bli fokuspunkt for leererne, og ikke elevene
som hele mennesker. Ifolge Wendelborg & Paulsen (2014) er hverken holdninger eller fysiske
og organisatoriske tilpasninger tilstede for & kunne gi funksjonshemmede elever
tilfredsstillende oppleering i vanlige skoler i Norge. Annen forskning antyder lignende
tendenser. I artikkelen «Funksjonshemmede, kroppseving og tilpasset opplaring i skolen»
drefter Eriksen (2012) hvordan skoler lykkes i & tilpasse kroppsevingsundervisningen til
funksjonshemmede elevers evner og forutsetninger. Studien viser at det er store variasjoner
mellom skolenes metoder. Det kommer fram at tilretteleggingen for elever med ulike
funksjonshemninger er mangelfull p4 mange av skolene, og at dette er et tema som laererne pa
generell basis sier at de vet lite om. Det virker ogsa som at enkelte skoler fraskriver seg ansvaret
for tilpasset og malrettet opplering i kroppsevingsfaget. I tillegg virker det tverrfaglige

teamsamarbeidet & vaere meget mangelfullt (Eriksen, 2012).

I likhet med Eriksen (2012) viser studien «Motstand og mestringy at laerere har gjennomgaende
lite erfaring med funksjonshemmede elever, og at mange ensker & fraskrive seg ansvaret. Dette
kom til uttrykk ved at det ikke ble tatt spesielle hensyn som gjorde det enklere for de
funksjonshemmede elevene 4 ta del i den undervisningen det var lagt opp til. I likhet med flere
av de andre studiene kommer det ogsa fram at laereres holdninger og atferd er avgjerende for
om elevene opplever & bli tatt hensyn til og inkludert i skolehverdagen. Blant annet blir
kunnskap om funksjonshemmingen nevnt som en betydningsfull faktor for hvor vellykket
inkludering blir opplevd av elevene (Grue, 2001). Dette gér ogsa igjen 1 andre studier om
hvorvidt funksjonshemmede elever foler seg inkludert i kroppsevingsfaget. Manglende
profesjonalitet nar det kommer til 4 ta hensyn til, erkjenne og takle funksjonshemminger forer
til at elever foler seg ekskludert (Svendby & Dowling, 2013). I en annen studie nevnes
fullstendig ignorering av elevenes funksjonshemninger som en trussel for full deltakelse

(Asbjernslett & Hemmingsson, 2008).

I «Motstand og mestring» nevnes kroppsevingsfaget som et av fagene hvor faglig utestenging
forekommer. Funksjonshemmede elever opplevde i de fleste fagene & vaere likeverdige med

klassekameratene, men i kroppsevingen ble funksjonshemmingen bade synliggjort og



tydeliggjort. Ved flere anledninger kommer det fram at mange ikke deltok i kroppsevingen i
det hele tatt. De fikk heller fysioterapi eller annen trening, eller s& hadde ikke skolen noen form
for tilbud. Under alle omstendigheter bidro dette til en folelse av & ikke tilhere fellesskapet
(Grue, 2001). I en studie fra 2019 som utforsker hvordan idrettsaktive jenter med fysiske
funksjonsnedsettelser opplever kroppsevingsfaget, poengteres det at jentene selv mener at
kroppsevingsfaget kan bli bedre dersom man har en god dialog med lereren. Slik kan den
funksjonshemmede eleven aktivt bidra med erfaringer og kunnskap om sin egen kropp og om
paraidrett, og pad denne méten bli en ressurs og et aktivt subjekt med kapasitet til & ta pa seg

ansvar (Apelmo, 2019).

Studien «A vokse opp med funksjonshemming» viser at skoler forholder seg annerledes til
funksjonshemmede elever etter hvert som elevene blir eldre. Skolene gér fra 4 tilrettelegge og
tilpasse miljeet for deltakelse i1 klassen, i trdd med en relasjonell forstaelse av
funksjonshemming, til & fokusere pé individet og rette tiltak mot det, i trdd med en medisinsk
forstaelse. For & héandtere det ekende gapet mellom de funksjonshemmede elevenes
forutsetninger og kravene som skolen stiller, overferer kontaktlerere ansvaret over til
spesialpedagoger. En slik ansvarsfraskrivelse ferer til en marginaliseringsprosess, hvor
konsekvensen blir at de funksjonshemmede elevene mister fotfestet i jevnaldergruppa

(Wendelborg, 2014).

I en svensk studie av Ring, Kristén & Klingvall-Arvidsson (2019) gér deler av analysen inn pa
materielle begrensninger i kroppsevingsfaget. Utstyret og hindrene blir beskrevet av
funksjonshemmede elever som utfordrende. Analysen tar ogsé for seg hvilke normer som
dominerer i kroppsevingsfaget, og her kommer det frem at det fremdeles eksisterer normer
knyttet til idrett, konkurranse og «mannlige» prestasjonsverdier som styrke og kraft. Dette til
tross for at faget har beveget seg i retning fysisk aktivitet og helse i et livslangt perspektiv. Selv
om den svenske lereplanen i kroppsevingstfaget lover deltakelse for alle elever, kan de radende
normene fore til ekskludering basert pa blant annet kjonn eller (manglende) evne (Ring et al.,

2019).

1.4 Konkretisering av problemstilling

Studiene fra litteraturseket viser at mange lerere er positive til inkludering av
funksjonshemmede elever. Kunnskap om temaet, erfaring, ressurstilgang og stettende

leeringsmiljo nevnes som viktige faktorer for & lykkes med inkludering. Nér det kommer til
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selve inkluderingen er det imidlertid store variasjoner mellom skoler og lerere, og mange
leerere sier at det er et tema de har lite kunnskap om. Hverken holdninger eller fysiske og
organisatoriske tilpasninger er til stede for & kunne gi funksjonshemmede elever
tilfredsstillende opplaring i vanlige skoler, og det kommer fram at mange ikke deltar i
kroppseving i det hele tatt (Eriksen, 2012; Grue, 2001; Jerlinder et al., 2010; Mihajlovic, 2017;
Wendelborg & Paulsen, 2014). At det ikke finnes en etablert praksis for & sikre
funksjonshemmede elever deltakelse er urovekkende. Vi vet imidlertid lite om Avorfor det er
slik, og det er blant annet dette som har inspirert valget av tema for denne masteroppgaven.
Gjennom oppgaven egnsker jeg a tvinge blikket bort fra den «unormale» kroppen, og heller rette

det mot de betingelsene som forer til at denne elevgruppen blir diskriminert og utestengt.

Denne véren fullferer jeg en lektorutdanning som har som mal & gi faglig fordypning i
kroppseving og idrettsfag, pedagogisk kompetanse og ruste meg til en variert arbeidshverdag
som lerer (NTNU, u.a.). Etter snart fem ar pa dette studiet foler jeg likevel at jeg stir pa bar
bakke nar det gjelder inkludering og tilrettelegging for elever med fysiske funksjonshemminger
i kroppsevingsfaget. Selv om jeg per dags dato ikke har mett de sterste utfordringene knyttet
til dette i praksis, savner jeg likevel & ha en verktoykasse eller en idébank jeg kan ta i bruk for
a lykkes med en inkluderende undervisning, den dagen jeg faktisk meter en elev med
funksjonshemming i kroppsevingstimene mine. Hvorfor har jeg ikke lert mer om dette i
utdanningen? Hvilke barrierer og mulighetsbegrensninger spiller en rolle for inkludering?
Hvordan forholder kroppsevingslarere seg til inkludering av funksjonshemmede i dag? Disse

spersmalene har vekket en nysgjerrighet i meg som har ledet til folgende problemstilling:

Hvordan opplever kroppsavingslcerere arbeidet med d inkludere elever med fysiske
funksjonshemminger i undervisningen, og hvordan kan deres opplevelser indikere

og synliggjore skjulte maktforhold i kroppseovingsfaget?

Problemstillingen har som mal & bidra til gkt forstdelse om kroppsevingslarernes opplevelser
av inkludering av elever med fysiske funksjonshemminger, og hvordan disse opplevelsene kan
synliggjore hvilke maktforhold som skjuler seg og reproduseres i kroppsevingsfaget.
Opplevelser i denne sammenhengen vil besté i laerernes subjektive erfaringer i form av ytre
sansepavirkning, emosjonell tilstand, tankeprosesser, motivasjon osv. (Teigen, 2016). Pierre
Bourdieus sosiologiske teori utgjer det teoretiske rammeverket for & analysere skjulte og
utematiserte maktforhold 1 kroppsevingsfaget med hensyn til elever med fysiske

funksjonshemminger.
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1.5 Oppgavens struktur

Innledningskapittelet har tatt for seg aktualisering av temaet, formélet med oppgaven og
avklaring av en rekke begreper som har vert sentrale i arbeidet med oppgaven. Det er ogsa
redegjort for tidligere forskning pa feltet i dette kapittelet, for problemstillingen for oppgaven
er konkretisert. Deretter presenteres de delene av begrepsapparatet til Bourdieu som har vert
aktuelle 1 analysen i et eget teorikapittel, hvor bakgrunnen for valg av teori utdypes ytterligere.
Videre tar metodekapittelet for seg en stegvis gjennomgang av metoden som er anvendt for

dette masterprosjektet, som er kvalitative forskningsintervju.

Kapittel fire er en sammenfattende analyse og diskusjon, hvor jeg presenterer utdrag fra
datamaterialet, og analyserer og diskuterer underveis. Kapittelet er inndelt etter seks
hovedtema. Til slutt i oppgaven vil jeg kort oppsummere hovedfunnene i studien, og drofte

hvilket samfunnsbidrag og utviklingsaspekt oppgaven kan ha.
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2 Teoretisk rammeverk: Pierre Bourdieu, dominans og makt

Den franske sosiologen Pierre Bourdieu (1930-2002) regnes ofte som en konfliktteoretiker, og
slutter seg til en rekke moderne opplysningstenkere i ensket om & etablere bedre og mer
rettferdige ordninger, dette ved & bruke fornuften og vitenskapen til kritiske analyser av makt
og ulikhet i samfunnet. Bourdieus hovedprosjekt kan sies & vaere & avdekke ikke-erkjente
former for dominans og makt i samfunnslivet. Hans generelle samfunnsteori er et forsek pa &
lose de problemene han har stett pd underveis i sine empiriske studier av blant annet

utdanningssystemet, staten og sosial marginalisering (Aakvaag, 2008).

Bakgrunnen for valget av teori for denne masteroppgaven ligger i Bourdieus tanke om at
maktforhold forblir skjult og utematisert ved at de blir ansett som naturlige hos befolkningen
(Flemmen, 2012). Hvordan dette kommer til uttrykk i kroppsevingsfaget er noe jeg onsker a se
narmere pa, og jeg har derfor valgt & analysere datamaterialet i lys av begreper fra Bourdieus
teori. Dette kan potensielt kaste lys over hvilke maktforhold som skjuler seg og reproduseres i
kroppsevingsfaget i forbindelse med inkludering av elever med innskrenkete fysiske
forutsetninger. I det folgende vil jeg gjore rede for de delene av begrepsapparatet til Bourdieu

som har veart nyttige i analysen av datamaterialet.

2.1 Kapital og det sosiale rom

Kapitalbegrepet er svert viktig for & forstd Bourdieus syn pa sosialt liv, da samfunnslivet ifolge
Bourdieu baserer seg pa at individer og grupper kjemper om hayere kapital. Kapital defineres
av Bourdieu som «knappe ressurser det er konkurranse om blant individer og grupper i
samfunnet» (Aakvaag, 2008, s. 151). Det gir makt i form av & vere en ressurs som kan anvendes
til & oppna ulike fordeler. Kapitalen er fordelt ulikt mellom individer, og legger pa denne méten
grunnlag for dominans og herredemme. Akterer i samfunnet investerer den kapitalen de innehar
i forseket pd & akkumulere mer. Kapital blir sidledes bade mal og middel i samfunnslivet

(Aakvaag, 2008).

Mengden kapital som individet besitter er avgjerende for dets posisjon i det Bourdieu kaller det
sosiale rom, som utgjor fordelingen av ressurser, dvs. klassestrukturen, i samfunnet. Bourdieu
understreker i denne sammenhengen at klassene kun eksisterer i dette rommet og i en virtuell
tilstand, altsa ikke som et faktum, men som samlinger av punkter og «noe det dreier seg om &
gjore» (Bourdieu, 1995, s. 42). Posisjonene er hierarkiske, som betyr at de baseres pa en vertikal

over- og underordning avhengig av mengde kapital. Videre er strukturen i det sosiale rom
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relasjonell, som betyr at den enkelte posisjon kun defineres ut fra relasjonen til andre posisjoner.
Bourdieu er i denne sammenhengen inspirert av strukturalismens teori om meningsskapende

forskjeller; noe er bare «hayt» i relasjon til noe som er «lavt» (Aakvaag, 2008).

Bourdieu skiller i hovedsak mellom tre ulike kapitalformer; okonomisk, sosial og kulturell
kapital. Ferstnevnte bestdr av alle former for gkonomiske ressurser som kan investeres og gi
okonomisk vinning eller makt, det vare seg penger, eiendom, aksjer osv. Den andre
hovedformen, sosial kapital, bestér i tilgang til sosiale nettverk og tilherighet til grupper som
familie, venner og bekjente. Slik kapital gir makt ved at nettverkene kan tas i bruk dersom man
ensker & oppna noe, eksempelvis hvis en bekjent legger inn et godt ord for en i forbindelse med
jobbsgking. Siste hovedform er kulturell kapital, og dreier seg om a mestre de kulturelle kodene
som er dominerende i samfunnet. Denne kapitalformen gir makt blant annet gjennom tilgang
til eksklusive sosiale miljo, bedre muligheter for politisk deltakelse, resultater i utdannings-
systemet osv. (Aakvaag, 2008; Bourdieu & Wacquant, 1993). Den kulturelle kapitalen vil

vektlegges mest i denne oppgaven.

Ifolge Bourdieu kan den kulturelle kapitalen utvikles gjennom opplevelser og erfaringer
(Coakley, 2017), og kan videre forekomme i tre forskjellige tilstander: kroppsliggjort,
institusjonalisert og objektivert (Bourdieu & Wacquant, 1993). I kroppsliggjort tilstand finnes
den som mentale og legemlige disposisjoner, og knyttes gjerne til habitusbegrepet. I denne
tilstanden er kapital forst og fremst et produkt av grunnleggende sosialisering i familien. Sosial
bakgrunn er med andre ord avgjerende i denne sammenhengen. I den objektiverte formen
eksisterer kulturell kapital som nettopp objekter; beker, aviser, malerier, monumenter, private
hjem osv., og minner av den grunn mye om ekonomisk kapital. I den institusjonaliserte
tilstanden eksisterer kulturell kapital som akademiske grader, profesjonsbetegnelser, adelstitler
osv. Institusjonaliseringen av kulturell kapital sikrer kapitalens eksklusive karakter, og gjor det
mulig & sammenligne innehaverne innbyrdes og saledes skifte de ut pa arbeidsmarkedet

(Esmark, 2006).

Dernest kan man snakke om to hovedtyper kulturell kapital; en uformell og en formell. Den
uformelle kalles gjerne «dannelse» eller «god smak», og viser seg i evnen til & gjenkjenne,
verdsette og beherske hoykulturen i samfunnet. Familie er viktigste sosialiseringsagent i denne
sammenhengen. Den formelle bestar i kunnskap og utdanning ved heyskole eller universitet.
Sistnevnte betegnes tidvis som utdanningskapital av Bourdieu (Aakvaag, 2008; Bourdieu,

1995).
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2.2 Sosiale felt og doxa

Det sosiale rommet utgjer altsd klassestrukturen i det helhetlige samfunnet, men sosiale
strukturer kan ogsé eksistere i det Bourdieu kaller sosiale felt. 1 likhet med det sosiale rom
eksisterer sosiale felt som objektive strukturer av sosiale posisjoner en akter kan inneha.
Hovedforskjellen mellom det sosiale rom og sosiale felt er at posisjonene i det sosiale rom
baserer seg pa total mengde og sammensetning av de generelle kapitaltypene (som jeg var inne
pa i foregdende delkapittel), mens posisjonen i et sosialt felt bestemmes av mengden
feltspesifikk kapital akteren besitter. Hvert felt har hver sin egen kapitaltype, og Bourdieu
definerer kapital i denne sammenhengen som det som gir innflytelse og makt pa et felt. Det vil
si at det ogsa finnes en yttergrense av feltet, hvor den feltspesifikke kapitalen ikke lenger har
betydning. Eksempler péd sosiale felt er det kunstneriske feltet, det skonomiske feltet, det
religiose feltet etc. (Aakvaag, 2008; Bourdieu & Wacquant, 1993).

Bourdieu & Wacquant (1993) sammenligner sosiale felt med et spill, preget av konkurranse og
konflikter som oppstér nar spillerne vil forsvare eller forbedre posisjonen sin. Feltet har ogsé
«spilleregler» som baserer seg pa en grunnleggende og implisitt overensstemmelse om hva som
gir prestisje og innflytelse, det vil si hva som skal gjelde som kapital. Dette kaller Bourdieu for
doxa, som beskriver de karaktertrekkene eller sidene ved et felt som har en selvfelgelig og
naturgitt status, og som akterene dermed tar for gitt. En etablert doxa kan imidlertid bli
utfordret, og et slik angrep kalles gjerne heterodoxa. De som da forsvarer den regjerende doxa
omtales som ortodoxa (Aakvaag, 2008). Et eksempel pa dette er da Kathrine Switzer ble
angrepet av medarrangeren av Boston maraton i 1967 fordi hun var kvinne, og kvinner hadde
ikke lov til & melde seg pé lopet. Hendelsen fikk svaert mye medieomtale i ettertid, og etter fem
ars kamp ble reglene, altsd den regjerende doxaen, endret slik at bdde menn og kvinner kunne

delta (Holmlund, 2017).

2.3 Ordensproblemet

Hittil har begrepene sosialt rom og sosialt felt beskrevet objektive sosiale strukturer, som
baserer seg pa en systematisk, men likevel vilkarlig skjevfordeling av kapital. Spersmalet er
hvordan det har seg at samfunnet holder seg forholdsvis stabilt og harmonisk, og hvorfor de
underlegne gruppene i det sosiale rom eller i sosiale felt ikke gjor opprer oftere? For Bourdieu
er dette et paradoks; hvorfor finner de underlegne gruppene seg sa tilsynelatende lett i sin

urettferdige posisjon? Nekkelbegrepet her er naturalisering, som gér ut pa at hierarkier og

15



dominans reklassifiseres pd en slik mate at de fremstdr som naturlige og selvfolgelige.
Eksempelvis brukes biologiske forskjeller mellom kjonnene ofte som et middel for &
naturalisere, og saledes legitimere, ulike maktforhold. P4 denne maten holdes de underlegne
gruppene under bevissthetens terskel, og finner seg dermed i sin urettferdige situasjon. De
dominerende gruppene utever sdledes makt ved & klassifisere samfunnet pa méter som
naturaliserer deres (vilkarlige) privilegier, og denne makten kaller Bourdieu for symbolsk makt.
Symbolsk makt er usynlig, og kan kun uteves med delaktighet av de som ikke vet at de ligger
under for den, eller endatil de som ikke vet at de utever den. Symbolsk makt virker altsé kun
nar den blir anerkjent, det vil si nar det vilkarlige ved den miskjennes (Aakvaag, 2008;
Bourdieu, 1996; Bourdieu & Wacquant, 1993). Fordi de underlegne har samme kognitive
disposisjon som den dominerende parten, vil de ubevisst samtykke. Dermed utsettes de for

symbolsk vold, en tilslert form for undertrykkelse (@stergaard, 2011).

2.4 Habitus

Bourdieus teorier dreier seg ikke bare om de objektive sosiale strukturene som har blitt
presentert sd langt. Samfunnslivet bestar ifelge Bourdieu ogsa av kompetente og handlende
aktarer, og det er her habitusbegrepet kommer inn som kjernen i Bourdieus handlingsteori og
akterforstéelse. Habitus defineres som «et integrert system av varige og kroppsliggjorte
disposisjoner» (Aakvaag, 2008, s. 160), og disse disposisjonene regulerer hvordan
enkeltmennesket oppfatter, vurderer og handler i samfunnet. Habitus preger saledes alt vi tenker
og gjer og var identitet (Aakvaag, 2008), og utgjer det formidlende leddet mellom det sosiale

rommets og feltenes strukturer, og menneskets handle- og tenkemater (Bourdieu, 1995).

Et av aspektene ved habitus er at den er kroppsliggjort, som vil si at individets vaeremate og
handlinger ikke primert er basert pa refleksjon, men pa en nermest instinktiv forstaelse av hva
man ma gjere i en gitt situasjon. Dette forer blant annet til at vi ikke er bevisste pd hvor preget
vi er av var habitus. Videre betyr det at habitus er varig og stabil, og lar seg ikke uten videre
endre. Dette er grunnen til at habitus utgjer kjernen 1 individets identitet — habitus gir oss var
personlighet, og det er den som gjor at vare handlinger og vaeremate er forutsigbare (Aakvaag,

2008).

Habitus har ogsa et sosialisert opphav, og Bourdieu & Wacquant (1993) anvender i denne
sammenhengen begrepet «sosialisert subjektivitet» (s. 111). Dette inneberer at habitus formes

av de sosiale betingelsene vi vokser opp under. Slik er habitus klassespesifikk, da mennesker
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som vokser opp under forskjellige sosiale miljo vil utvikle forskjellige habituser. En persons
habitus vil altsd gjenspeile ens posisjon i det sosiale rom og, sekundert, i det sosiale felt. Den
gjor med andre ord at vi vil fungere bra i enkelte sosiale miljo, men dérlig i andre (Aakvaag,

2008).

De presenterte begrepene i dette kapittelet vil komme til anvendelse i analysen gjennom en
kritisk analyse av hvordan makt reproduseres pa kroppsevingsfeltet, med hensyn til
funksjonshemmede. Et eksempel pa hvordan man kan tenke seg denne relevansen er at elever
med fysiske funksjonshemminger blir utsatt for symbolsk vold i forbindelse med kroppseving,
fordi akterer i feltet er innforstatt med at det & ha en fysisk funksjonshemming ikke samsvarer

med fysisk aktivitet og bevegelse.
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3 Metode

Dette kapittelet er en stegvis gjennomgang av metoden som er anvendt for denne
masteroppgaven. Innledningsvis vil jeg redegjore for valg av metode, samt det ontologiske og
epistemologiske grunnlaget for oppgaven. Deretter vil jeg gjennomga prosessen rundt
datagenereringen og behandlingen av datamaterialet. Avslutningsvis vil jeg drefte noen etiske

problemstillinger, samt vurdere studiens palitelighet og overforbarhet.

3.1 Valg av metode

Formalet med dette masterprosjektet er 4 f4 okt forstdelse av hvordan larere opplever a
inkludere elever med fysiske funksjonshemminger i kroppsevingsfaget. Metodevalget mé sees
i lys av det jeg onsker & undersoke, altsd lereres opplevelser, samt hvordan lererne selv
sprakliggjor disse opplevelsene. Med utgangspunkt i dette har jeg wvalgt en kvalitativ
tilneerming, som egner seg nettopp for a utvikle forstielse av fenomener som er knyttet til
personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet (Dalen, 2011). Ettersom jeg ensket meg rike
beskrivelser av lerernes opplevelser, endte metodevalget 1 kvalitative intervju. Kvalitative
intervju er ifolge Thagaard (2013) «en s@rlig velegnet metode til & gi informasjon om hvordan

personer som intervjues, opplever og forstar seg selv og sine omgivelser» (s. 58).

Intervju med enkeltpersoner er den vanligste fremgangsmaten nar det gjelder forskningsintervju
(Thagaard, 2013), og det er slike intervju jeg har gatt for i mitt metodevalg. Dette ble gjort fordi
mye av det jeg var pa utkikk etter dreide seg om individuelle opplevelser. Selv om
gruppeintervju kunne vert nyttig for & fa innsikt i holdninger og meninger hos larerne, er det
fort gjort at de dominerende synspunktene fremmes i en slik diskusjon, fordi de med avvikende
synspunkt vegrer seg for a presentere dem i gruppen (Thagaard, 2013). Siden jeg onsket at alle
informantene skulle komme til orde og fremme sine personlige synspunkt, var det derfor mest
hensiktsmessig med individuelle intervju. Det er selvfolgelig mulig at det kunne fremkommet
annen type informasjon ved gruppeintervju hvor deltakerne diskuterer, enn det gjorde ved a

intervjue dem hver for seg.

3.2 Ontologisk og epistemologisk grunnlag

Jeg har valgt 4 ha et sosialkonstruktivistisk stasted i arbeidet med masteroppgaven min, som vil

si at jeg tar utgangspunkt i at individers virkelighetsforstaelse er avhengig av kontekst, altsa at
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den blir formet av opplevelser de har og situasjoner de befinner seg i. Virkelighetsforstaelsen
formes ved interaksjon med andre individer og gjennom historiske og kulturelle normer. Slik
ansees sosiale fenomener verken som gitte eller konstante, men heller som formet og omformet
gjennom sosial interaksjon og samhandling (Creswell, 2014; Tjora, 2019). Et sentralt mal
innenfor dette stistedet er at fenomenet som studeres skal baseres mest mulig pa individenes
subjektive syn og meninger, hvilket gar hand i hdnd med det kvalitative forskningsintervjuets

formal (Creswell, 2014; Thagaard, 2013).

Ifolge sosialkonstruktivistene bestar altséd den enkeltes virkelighet av subjektive strukturer som
skapes 1 sosiale interaksjoner og kulturelle sammenhenger. Sdledes kan man hevde at
ontologien innenfor dette synet sier at verden eksisterer som sosiale konstruksjoner hos
enkeltindividet (Hagen, 2007). Med utgangspunkt i min problemstilling betyr dette at de
opplevelsene som én kroppsevingslerer har av inkludering av funksjonshemmede elever i sin
undervisning, potensielt er helt forskjellig fra andre kroppsevingslarere. Deres synspunkt vil
veaere betinget av tidligere erfaringer, utdanning, sosial bakgrunn osv. P4 bakgrunn av dette kan
man argumentere for at en hermeneutisk tilneerming er lagt til grunn. Med dette mener jeg at
ontologien legger vekt pd at det ikke finnes en egentlig sannhet, og at fenomenet dermed kan
tolkes pa flere niva. Som forsker fir man dermed en nerhet til det som forskes pd, og innen
sosialkonstruktivismen blir derfor forskerens egne verdier og forstielse ogsé viktig. P4 denne
maéten blir hele forskningsprosessen dobbelt hermeneutisk, fordi jeg som forsker fortolker en
virkelighet som allerede har blitt fortolket av informantene som deltar i den samme

virkeligheten (Thagaard, 2013).

Kunnskap er noe som ifelge sosialkonstruktivistene blir til i interaksjon mellom forsker og det
som forskes pd. Epistemologisk sett betyr dette at kunnskapen oppstar gjennom prosessene med
intervju, fortolkning og analyse. [ mitt tilfelle vil ytringene til kroppsevingslererne i intervjuene
utgjere empirien i forskningen, og gjennom tolkning og analyse av empirien vil kunnskapen bli
til. Mitt stasted som forsker blir i dette tilfellet ogsa sentral, da mine fortolkninger ogsa vil
preges av personlige, kulturelle og historiske opplevelser, i trdd med det
sosialkonstruktivistiske synet (Creswell, 2014; Hagen, 2007; Thagaard, 2013). En slik
tilneerming minker muligheten for en eventuell generalisering av kunnskapen som blir til, noe

jeg vil komme tilbake til i kapittel 3.6.
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3.3 Datagenerering
3.3.1 Utvalg og rekruttering

Ifolge Tjora (2017) skal man i kvalitative studier velge informanter som vil kunne uttale seg
om det aktuelle temaet. Slike utvalg kalles strategiske utvalg, og innebaerer at deltakerne
disponerer kvalifikasjoner eller egenskaper som er strategiske med tanke pd problemstillingen
(Thagaard, 2013). Ettersom jeg ensket & finne ut mer om lereres opplevelser av inkludering av
funksjonshemmede elever i kroppsevingsfaget, var det altsd hensiktsmessig & intervjue
kroppsevingslerere som kunne uttale seg om dette. Strategiske utvalg kan riktignok fere til at
resultatene blir vanskelig & generalisere, da de ikke nedvendigvis er representative for alle

leerere (Danielsen, 2013). Dette kommer jeg tilbake til i1 kapittel 3.6.

I tillegg til & undervise i kroppseving, ensket jeg at informantene skulle ha et solid
kunnskapsgrunnlag om faget. Det var derfor et krav at informantene matte ha minst 60
studiepoeng i kroppseving og/eller idrett, samt ha en eller annen form for praktisk-pedagogisk
utdanning, eller vere lektor- eller leererutdannet. I tillegg matte informantene ha noe erfaring
med undervisning av fysisk funksjonshemmede elever i kroppsevingsfaget. For & rekruttere
informanter tok jeg direkte kontakt med aktuelle kandidater innen mitt personlige nettverk.
Videre benyttet jeg meg av snoballmetoden, ved at jeg spurte de personene jeg hadde kontaktet
om de kjente til noen andre med tilsvarende egenskaper. For & unngé at utvalget i for stor grad
besto av personer innenfor samme miljg, tok jeg kontakt med personer knyttet til ulike skoler.
Néar utvalget er basert pad denne fremgangsmaten betegnes det gjerne som et
tilgjengelighetsutvalg. Utvalget for denne studien var altsé strategisk fordi informantene hadde
egenskaper som var relevante for min problemstilling, men framgangsmaten for rekrutteringen

baserte seg pa at de var tilgjengelige for meg som forsker (Thagaard, 2013).

Et annet viktig kriterium som 14 til grunn for utvelgelse av informanter, var at de matte jobbe
ved, eller ha erfaring fra ungdomsskole eller videregaende skole. Dette var et krav ferst og
fremst fordi min egen utdanning og praksis er rettet mot 8. trinn og oppover, og min fremtidige
arbeidshverdag vil derfor sannsynligvis vaere pa ungdomstrinnet. For det andre viser forskning
at skoler forholder seg annerledes til funksjonshemmede elever etter hvert som de blir eldre.
Skolene gér fra a tilrettelegge og tilpasse miljoet for deltakelse i klassen, i trdd med en
relasjonell forstielse av funksjonshemming, til & fokusere pa individet og rette tiltak mot det, i
trdd med en medisinsk forstaelse (Wendelborg, 2014). Jeg fant det derfor hensiktsmessig a

intervjue leerere som jobbet pa ungdomsskole eller videregaende skole.
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Selve utvalget endte opp med & besta av fire menn og to kvinner, som alle oppfylte kriteriene
ovenfor. Nedenfor folger en tabell med oversikt over informantenes bakgrunn. Jeg har diktet
opp pseudonymer til de ulike informantene for & ivareta deres anonymitet, samt for a gjore
teksten mer leservennlig. Pseudonymene er tilfeldig utvalgt, og har ingen likheter med
informantenes faktiske navn. For a forsikre at informantene ikke er gjenkjennbare har jeg ikke
oppgitt ngyaktig ansiennitet, men heller oppgitt den med fem ars slingringsmonn. Det er heller
ikke spesifisert ngyaktig hva slags utdanning informantene har. Alle informantene har til felles

at kroppsevingsfaget utgjor storsteparten av undervisningsstillingen deres.

Navn Ansiennitet Arbeidsplass Utdanningsniva
(pseudonym)
«Kristian» 20-25 ar Videregaende skole * Adjunkt med opprykk.
* Ikke mastergrad.
«Anette» 10-15 ar Ungdomsskole * Leererutdanning.
* Mastergrad.
«Lars» 30-35 ar Videregaende skole * Fagutdanning +

fagleererutdanning.
* Mastergrad.
«Per» 20-25 ar Videregaende skole * Leererutdanning +
trenerutdanning.

* Mastergrad.

«Monay 5-10 ar Ungdomsskole * Bachelorgrad med pabygg.
* Praktisk-pedagogisk
utdanning.

* Ikke mastergrad.

«Simen» 35-40 ar Videregaende skole * Leererutdanning.

* Ikke mastergrad.

Figur 3.1: Oversikt over informantene som deltok i studien.

3.3.2 Intervjuguide

Intervjuene mine baserte seg pa en delvis strukturert intervjuguide, som er den vanligste
fremgangsmaéten i kvalitative intervju (Thagaard, 2013). P4 denne méten hadde intervjuet bare
en halvfast struktur, hvilket betyr at jeg hadde muligheten til & regulere blant annet rekkefolge

og formuleringsmate, og séledes tilpasse intervjuet til hver enkelt informant (Tjora, 2017).

Ved utarbeidelsen av intervjuguiden benyttet jeg meg av traktprinsippet, som baserer seg pa at
man innleder med noen enkle introduksjonsspersmal, og pad denne maten skaper en tillitsfull
atmosfere. Etter hvert bevegde spersmalene seg mer mot de sentrale temaene, hvor jeg som
forsker var ute etter mer reflekterte svar (Dalen, 2011; Thagaard, 2013). Her forsekte jeg &
holde spersmalene brede og dpne, slik at leererne som ble intervjuet kunne greie ut om sine
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opplevelser av undervisning av funksjonshemmede elever i1 kroppsevingsfaget. Dette er i trad
med det sosialkonstruktivistiske stistedet (Creswell, 2014). Refleksjonsspersmalene ble delt
inn 1 tre ulike tema, med hensikt om & gjore det lettere for bade meg selv og informantene &
holde orden pé spersmalene. Det gav ogsa informantene noen rammer for tematikken, selv om
vedkommende hele tiden hadde mulighet til & snakke bredt om temaet (Tjora, 2017).
Avslutningsvis dpnet «trakten» seg igjen, og spersmalene gikk over til & handle om mer
generelle forhold, og «tonet ned» det emosjonelle nivéet (Dalen, 2011; Thagaard, 2013). Her
fikk ogsa informanten mulighet til 8 komme med tanker og innspill dersom hun eller han hadde

noe pé hjertet som ikke kom fram underveis. Intervjuguiden ligger som vedlegg (se vedlegg 3).

3.3.3 Gjennomfgring av intervju

Det var viktig for meg at intervjuene foregikk péd informantenes vilkar, da det bidrar til at
vedkommende foler seg trygg og komfortabel (Tjora, 2017). Det var derfor opp til informanten
hvor og nar intervjuet skulle skje. Fire av intervjuene foregikk pa arbeidsplassen til
informantene. De to siste métte foregé via telefon eller videosamtale, med hensyn til smittevern
i forbindelse med covid-19. Selv om intervju over telefon i stedet for ansikt til ansikt kan
oppleves som tryggere for informanten med tanke pa anonymitet, er det en ulempe at man
mister mulighet til bade & bruke og observere kroppssprak. Det ble derfor desto viktigere a
forsikre meg om at jeg hadde forstatt informanten riktig. Dette gjorde jeg ved & gjenta deler av

svarene til informanten, og spurte om jeg hadde forstétt det han eller hun sa riktig (Tjora, 2017).

Intervjuene ble tatt opp pa lydopptaker for & sikre at ingen spraklig informasjon gikk tapt.
Samtidig gjorde det at jeg kunne konsentrere meg om & skape flyt i intervjuet, samt vie min
fulle oppmerksomhet mot informanten (Tjora, 2017). Informanten fikk informasjon om at
intervjuet ville bli tatt opp bade i informasjonsskrivet som ble tilsendt og fer intervjuet ble satt
i gang. Jeg informerte ogsd om at lydfilen skulle transkriberes, og at den slettes umiddelbart

etter transkribering.

Selv om spréklig informasjon ikke gar tapt ved bruk av lydopptak, vil visuelle ledetrader og
informasjon om stemningen gé tapt fra intervju til transkripsjon (Tjora, 2017). Underveis i
intervjuet var jeg derfor neye med & observere og notere meg kroppssprak, latter,
ansiktsuttrykk, betenkningstid osv. I tillegg begynte jeg & transkribere umiddelbart etter
intervjuene. Slik hadde jeg opplevelsen friskt i minne, og var straks tilbake og s& for meg

situasjonen.
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3.4 Behandling og analyse av data

Da datamaterialet har vert utgangspunkt for utvikling av teori eller nye perspektiver, kan man
argumentere for at oppgaven har en induktiv tilneerming. Studien er imidlertid ikke helt
induktiv, da ytringene til informantene ogséd skal knyttes til eksisterende teori. Jeg har derfor
valgt & la meg inspirere av Tjoras (2017, s. 19) stegvis-deduktive induktive metode (SDI) 1
behandlingen av datamaterialet. I denne metoden arbeider man induktivt fra radata (lydopptak)
til analysedata (transkribering) til koding og kategorisering og tilslutt til konsept- eller
teoriutvikling. I tillegg legger metoden opp til en deduktiv tilbakekobling, som handler om &
sjekke fra det mer teoretiske til det mer empiriske. Det deduktive elementet bestar i mitt tilfelle
1 at jeg har forsgkt & «teste» analysedata, koder og kodegrupper kritisk i lys av Pierre Bourdieus
begrepsapparat. Jeg finner metoden hensiktsmessig da den legger til rette for empirinaert arbeid

gjennom hele prosessen, samtidig som den dpner for deduktive tilbakekoblinger (Tjora, 2017).

SDI innleder med generering av data, og fortsetter deretter med bearbeiding av empirien. I dette
tilfellet betyr dette transkribering av lydopptakene. Umiddelbart etter hvert enkelt intervju ble
det foretatt fullstendig transkripsjon av lydfilen. For & bevare anonymiteten til informantene ble
alle intervjuene normalisert til bokméal, og navn pa personer, skoler, steder osv. ble erstattet
med neytrale beskrivelser (Tjora, 2017). Eksempelvis blir navnet pé en videregaende skole kun

omtalt som «videregdende skole».

Da alle intervjuene var ferdig transkribert besto datamaterialet av store mengder analysedata.
For a skaffe meg overblikk over interessante og aktuelle utsagn fra intervjuene valgte jeg & kode
og kategorisere datamaterialet. Koding dreier seg om a sette merkelapper pd deler av
datamaterialet, eksempelvis en setning eller et avsnitt, mens kategorisering handler om & sortere
disse kodene induktivt i starre tematiske grupperinger. Begge deler er viktige elementer i den
kvalitative analyseprosessen (Dalen, 2011; Tjora, 2017). I trdd med SDI-modellen har jeg kun
operert med ett niva av koder, og har holdt fast ved en induktiv strategi. Mélet med kodingen
har vert a trekke frem essensen i datamaterialet, redusere datamaterialets volum og tilrettelegge
for idégenerering pa bakgrunn av detaljer i datamaterialet. Et kodingsarbeid basert pé finlesing
av empirien vil bidra til at ferstefasen i analysen blir s& induktiv som mulig (Tjora, 2017). Jeg
har forsekt & holde kodingen empiriner, og har derfor stort sett brukt begrep som allerede finnes
i datamaterialet. P4 denne méten ligger kodene tett pd deltakerutsagnene, og gjenspeiler

samtidig sentrale momenter i studien (Thagaard, 2013; Tjora, 2017). Etter kodingsarbeidet satt
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jeg igjen med mange tekstnaere koder, som videre ble kategorisert og delt inn i sterre tematiske

grupperinger. Det er disse grupperingene som har identifisert hovedtemaene for analysen.

3.5 Etiske betraktninger

Ved & benytte intervju som metode vil jeg som forsker generere datamateriale som kan
inneholde opplysninger som direkte eller indirekte kan knyttes til de informantene som velger
a delta. Det er derfor viktig & ivareta ulike etiske forholdsregler, bade i forkant, underveis og i
etterkant av intervjuet, slik at informantene ikke kommer til skade (Thagaard, 2013; Tjora,
2017). I trdd med personopplysningsloven (2018, § 8) er det meldeplikt for prosjekter som
involverer personlige opplysninger som behandles med elektroniske hjelpemidler. Dette
prosjektet er derfor meldt til, vurdert og godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste

(se vedlegg 1).

Et viktig utgangspunkt for alle forskningsprosjekt er prinsippet om informert samtykke. Dette
betyr at man i forkant av intervjuet orienterer deltakerne om hva deltakelse innebearer, slik at
de er klar over hva de sier ja til. Dette samtykket skal ogsé veare fritt, som vil si at det er avgitt
uten ytre press eller begrensninger av personlig handlefrihet. Dersom man velger & delta har
man hele tiden rett til 4 avbryte sin deltakelse, uten at det gir negative konsekvenser for dem
(Dalen, 2011; Thagaard, 2013). I mitt tilfelle ble aktuelle kandidater kontaktet via e-post, hvor
de ogsé fikk tilsendt et skriv med informasjon om studien, samt deres rettigheter dersom de
valgte 4 delta (se vedlegg 2). Vedlagt i skrivet 14 en svarslipp som informanten skulle
undertegne ved intervjustart, som tilkjennegir at han eller hun er villig til & delta i prosjektet

(Dalen, 2011).

I kvalitative intervjustudier skal informanten fole seg trygg pa at opplysningene som kommer
frem i lopet av intervjuet ikke skal kunne fores tilbake til vedkommende. Det er derfor
nedvendig & behandle informasjonen konfidensielt, slik at deltakernes identitet forblir skjult
(Dalen, 2011; Thagaard, 2013). Transkriberinger og andre informasjonskilder ble derfor
oppbevart pa en passordbeskyttet enhet, og slettes ved oppgavens innleveringsdato (8. juni
2020). Intervjuene ble tatt opp pa en lydopptaker lant av Institutt for sosiologi og statsvitenskap
ved NTNU, og behandlet i trdd med retningslinjene derfra (se vedlegg 4). Ettersom
universitetet, og dermed datasalene, stengte derene i1 forbindelse med covid-19, matte noen av

intervjuene transkriberes hjemmefra. For & ikke bryte retningslinjene fra NTNU ble lydfilene
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ikke lagret pd min private datamaskin, men behandlet direkte fra mappen pa lydopptakeren.

Opptakene ble slettet umiddelbart etter transkribering.

I tilknytning til prinsippet om konfidensialitet kommer ogsé anonymisering inn som et vesentlig
element. Det er viktig at informanten ikke gjenkjennes i presentasjonen av resultatene, og som
nevnt tidligere i kapittelet ble derfor transkriberingene normalisert til bokmal. Konkret
informasjon som kunne knyttes til den enkelte informant ble enten streket eller erstattet med
neytrale beskrivelser. Deltakernes navn er erstattet med pseudonymer i presentasjonen av

sitatene (Thagaard, 2013).

I en intervjusituasjon er det viktig & vise respekt for informantenes grenser, slik at de ikke
forledes til & uttale seg om noe de vil angre pé i ettertid (Thagaard, 2013). Dette var saers viktig
a ta hensyn til i min studie, da lereryrket innebarer en lovpalagt taushetsplikt
(Forvaltningsloven, 1970, § 13). Selv om laererne selv er ansvarlige for & ivareta taushetsplikten,
er det likevel viktig at jeg som forsker gjor en vurdering av hvor nargaende sporsmal jeg kan
og ber stille. Underveis i intervjuene forsekte jeg derfor & legge til rette for at informantene
ikke skulle fole at deres deltakelse forte til uheldige konsekvenser for dem selv eller andre. Det
har ogsé veert viktig for meg at informantene har vart komfortable med informasjonen som har

kommet fram (Thagaard, 2013). Dette la jeg til rette for blant annet ved & presisere at de ikke

matte avgi svar dersom de var usikre eller ikke ville (Tjora, 2017).

3.6 Vurdering av palitelighet og generalisering

I trdd med den sosialkonstruktivistiske tenkeméten baserer kvalitativ forskning seg pa en
fortolkende tradisjon, som vil si at vi er innforstatt med at fullstendig neytralitet ikke kan
eksistere (Tjora, 2017). Som nevnt tidligere legger ontologien innen sosialkonstruktivismen
vekt pd at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at et fenomen kan tolkes pa flere niva
(Thagaard, 2013). Mine egne meninger og oppfatninger om fenomenet som studeres vil derfor
utgjore en viktig del av forskningsprosessen, og vil komme til & prege forskningsarbeidet i
storre eller mindre grad (Dalen, 2011). Innenfor det meste av samfunnsforskningen vil
forskeren alltid ha et eller annet engasjement i temaet som utforskes, hvilket Tjora (2017) anser
som bade en forutsetning og som en helt nedvendig ressurs. Det er imidlertid svert viktig a
vaere dpen og redegjore for ens egen posisjon og engasjement. Dette innebzrer blant annet &
forklare hvordan kunnskapen og erfaringene man innehar brukes i analysearbeidet. For min del

gjelder dette tidligere forskning og teori, samt et engasjement for bevegelsesglede for alle.
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Dalen (2011) understreker at forutforstaelsen man har til det man forsker pa ogsé er vesentlig
for utviklingen av forstéelse og senere tolkning. Ved & vere bevisst rundt egen forutforstielse
er man mer sensitiv nar det kommer til & se muligheter for teoriutvikling i eget datamateriale.
Jeg har forsekt & veere &pen om den forutforstielsen jeg har, samtidig som jeg har vaert forberedt

pa & matte justere den underveis (Tjora, 2017).

Som forsker ma jeg altsa erkjenne at analysen er gjort pd bakgrunn av et engasjement for
bevegelsesglede for alle, samt forkunnskaper som stammer fra teori og tidligere forskning. Det
er imidlertid viktig for studiens pélitelighet at det er informantenes stemmer som framtrer som
det viktigste. For & ivareta dette har jeg forsekt & anvende mange sitater fra alle intervjuene i
analysen. Hyppig anvendelse av sitater, samt et gjennomarbeidet metodekapittel som forklarer
alle valgene som er tatt, bidrar til 4 eke studiens transparens. Dette er viktig fordi leseren selv
skal kunne vurdere hvorvidt studien er troverdig. Transparens bidrar ogsa til at leseren enklere
kan vurdere studiens overforbarhet til andre situasjoner. Det papekes derfor tydelig gjennom
hele analysen hva som utgjer informantenes opplevelser, og hva som er mine vurderinger.
Sitatene som benyttes i oppgaven skal ogséd representere informantenes totale opplevelse, og

skal samsvare med de uttalelsene som ikke blir sitert (Tjora, 2017).

En mate & teste pélitelighet innen kvalitativ forskning kan ifelge Tjora (2017) gjeres pa samme
mate som innen kvantitativ forskning, nemlig ved & stille spersmalet «ville resultatene blitt de
samme dersom en annen forsker gjorde den samme jobben?» (s. 238). Det umiddelbare svaret
vil ofte vaere nei med tanke pa engasjementet jeg snakket om i de foregdende avsnittene, samt
at det er betydelig ferre informanter i en kvalitativ studie enn i en kvantitativ. Resultatene er
som de er fordi de involverer meg som forsker og de valgte informantene. Det er imidlertid
mulig at lignende resultater kunne framkommet dersom prosjektet ble gjennomfort pa nytt av
en annen forsker med andre informanter (Tjora, 2017). Grunnen til dette er blant annet maten
informantene ble rekruttert pa. Ved & ta kontakt med personer knyttet til ulike miljo har jeg lagt

til rette for variasjon i utvalget, hvilket bidrar til a eke péliteligheten.

Innen samfunnsvitenskapelig forskning anvendes ofte begrepet overforbarhet heller enn
generalisering (Lincoln & Guba, 2000). Dette antyder at resultater og funn i en kvalitativ studie
kan vaere gyldig og relevant utover det som er studert. Det er ikke uvanlig at forskere inntar det
man kaller en moderat posisjon, hvor de hevder at det er en form for generalisering som passer
seg for kvantitativ forskning, og en annen som er egnet for kvalitativ forskning. Forskere med

et slikt stasted hevder at det ikke er mulig med empiriske generaliseringer i kvalitativ forskning,
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men at generalisering heller kan produseres om kjennetegn ved prosesser eller mekanismer.
Dette er en form for feoretisk generalisering om de sentrale forbindelsene mellom noen gitte
teoretisk signifikante elementer. Slik kan man argumentere for at funn i én kvalitativ studie kan
vaere overforbare til den sterre populasjonen, ikke nedvendigvis fordi selve casen er
representativ, men pa bakgrunn av den logiske styrken i argumentene (Nadim, 2015). Slik kan
ogsa funnene i min studie vere overforbare til andre kroppsevingslaereres erfaringer og til
kroppsevingsfaget generelt, ettersom den teoretiske generaliseringen bestar i at resultatene

generaliseres til begrepene i Bourdieus teori.
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4 Analyse og diskusjon

Jeg har valgt 4 kalle dette kapittelet «analyse og diskusjon» fordi jeg presenterer intervjudata,
og analyserer og diskuterer underveis gjennom hele kapittelet. Datamaterialet er analysert med
en stegvis-deduktiv-induktiv tilneerming, med méal om & skape okt forstaelse om hvordan laerere
opplever arbeidet med inkludering av fysisk funksjonshemmede elever i kroppsevingsfaget.
Det deduktive elementet bestar i at datamaterialet analyseres og «testes» i lys av Bourdieus
begrepsapparat, for & forseke & avdekke skjulte maktforhold i kroppsevingsfaget. Dette
kapittelet blir derfor ogsd en kritisk analyse av hvordan makt reproduseres pa
kroppsevingsfeltet med hensyn til funksjonshemmede, samtidig som det ved enkelte omrader

har som hensikt & bidra til 4 etablere en mal for bedre inkludering.

I arbeidet med datamaterialet har jeg identifisert seks hovedtema, og kapittelet er inndelt etter
disse hovedtemaene. For a vare trofast til den induktive delen av SDI har jeg valgt & holde meg
empirinzrt, og overskriftene til delkapitlene bestar derfor av sitater hentet fra datamaterialet.
Disse sitatene er ment & gjenspeile noe av essensen i temaene det skrives om. Sitatene som
presenteres i lopende tekst er markert i kursiv og med innrykk. Dersom deler av et sitat er

utelatt, eksempelvis ved irrelevante passasjer, markeres dette med «(...)».

4.1 «Jeg synes det er helt selvfglgelig at en elev med fysisk funksjonshemming
skal delta i timene»

Jeg vil innlede analysen med & presentere leerernes generelle holdninger til inkludering av elever
med fysiske funksjonshemminger, fordi jeg mener det er hensiktsmessig for leseren & ha
kunnskap om hvilke holdninger som ligger til grunn for larernes uttalelser. I likhet med
tidligere forskning (Jerlinder et al., 2010) er alle lererne i hovedsak positive til inkludering. De
mener at fysisk funksjonshemmede elever burde fa ta del i den ordinare undervisningen.

Kristian og Lars sine utsagn gjenspeiler dette:

Kristian: Jeg mener de burde, ja. Helt klart. (...) Vi prover d inkludere dem i det ordincere
opplegget.

Lars: Jeg synes det er helt selvfolgelig at en elev med fysisk funksjonshemming skal delta i
timene. Det er jo klart festet i forskriften og loven, og vi skal jo tilpasse.

Utsagnene til Kristian, og kanskje serlig Lars, indikerer holdninger som er «politisk korrekty,

i den forstand at de samstemmer med de lover og forskrifter som de er underlagt. Som nevnt i
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innledningen heter det i opplaeringslova at «Opplaringa skal tilpassast evnene og foresetnadene
hja den enkelte eleven [...]» (Opplaeringslova, 1998, § 1-3). Tilpasset opplaring skal videre
ivareta prinsippet om inkludering (Overland, 2015). Samtidig har alle elever rett til a tilhore en
klasse som skal ivareta behovet for sosial tilhgrighet (Oppleringslova, 1998, § 8-2), noe alle
leererne ytrer et enske om & ivareta. Det sosiale aspektet ved inkludering utmerker seg som det

viktigste & besorge:

Anette: Sosial tilhorighet er fryktelig viktig for meg altsd. Jeg tenker at det er mye viktigere
for meg at de er tilstede i gymsalen og foler at de er en del av en gjeng, enn at de skal ha
et voldsomt faglig utbytte.

Mona: At elevene opplever samhold med andre og hvordan det er d veere en del av en
gruppe og jobbe sammen og fa til ting. Det synes jeg er veldig fint.

Simen: Det d veere med i klassen tror jeg er ekstremt viktig, og jeg har latt dem fd lov til d
gjore det sd langt det er mulig.

Forskning viser at segregering i skolen kan fore til at funksjonshemmede elever er ensomme.
Ensomheten skyldes blant annet at de blir satt utenfor i enkelte fag, eksempelvis kroppseving.
Kroppseving er muligens ikke det mest kritiske faget & miste kunnskapsmessig, men i
forbindelse med sosial tilhgrighet star faget meget sentralt. P4 denne maten vil det & bli satt
utenfor i kroppsevingen si at man blir satt utenfor et fellesskap (Grue, 2001). Skolen er ikke
bare et sted a laere, det er ogsa et sted & vaere og knytte band og vennskap. Dette, i kombinasjon
med & overholde oppleringslova (1998, § 8-2), kan vaere arsaken til at leererne er opptatt av det
sosiale aspektet nar de inkluderer funksjonshemmede elever, og kan saledes vaere et viktig steg

i riktig retning for at funksjonshemmede elever inkluderes i kroppsevingen.

Selv om lererne i det store bildet er positive til inkludering, virker det likevel som enkelte av
leerernes holdninger péavirkes av elevens type og grad av funksjonshemming. Per og Monas

uttalelser antyder dette:

Per: Det spors jo hvilken funksjonshemming de har. Og deres egne onsker og, tenker jeg.
Hvis de onsker d veere med, hvis de foler at de har noe utbytte av det og synes det er artig,
sd burde de jo sa langt som mulig vere med. Men jeg tenker jo at det er en del
funksjonshemminger som gjor det vanskelig d veere med.

Mona: Jeg tror det kommer veldig an pd elevene. Men jeg tror, i veldig mange tilfeller, at
de har godt av d fa veere en del av den sosiale tilhorigheten og veere en del av gruppa da.
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Det Per og Mona sier her er i trdd med tidligere forskning (Grue, 2001; Wendelborg & Paulsen,
2014). Til tross for at holdningene til inkludering tilsynelatende pévirkes av type
funksjonshemming, uttrykker de likevel positive holdninger knyttet til 4 inkludere elevene. Per
nevner ogsd ved en senere anledning at han ikke ser pa inkludering av funksjonshemmede

elever som en umulighet.

Som man ser av sitatene, ytrer altsé alle lererne generelt sett positive holdninger til inkludering.
De opplever imidlertid at det kan vare krevende 4 fa til 1 praksis. Anette setter ord pa dette nar
hun far spersmél om hun synes at elever med funksjonsnedsettelser burde ta del i den ordinaere

kroppsevingsundervisningen:

Anette: Jeg synes jo det, men med forbehold om at vi har nok ressurser, rett og slett. At det
er gjennomforbart.

Som Anette antyder i sitatet ovenfor, og som er gjennomgéende i alle intervjuene, er det ulike
faktorer som pavirker lerernes opplevelser av hvorvidt inkludering av funksjonshemmede
elever er gjennomforbart i praksis. Det er i all hovedsak disse faktorene som har vert kilde til
diskusjon. I de neste delkapitlene vil jeg diskutere dette naermere, og samtidig forseke & vise

hvordan dette kan indikere og avdekke skjulte maktforhold i kroppsevingsfaget.

4.2 «Det er ikke det feltet som er mest brukt og tatt opp i utdanningen»

Som nevnt i teorikapittelet er posisjonen i et sosialt felt bestemt av mengden feltspesifikk kapital
som akteren besitter (Aakvaag, 2008). I denne sammenhengen kan man se for seg
kroppsevingsfaget som et sosialt felt, og kroppsevingsfaglig kompetanse som feltspesifikk
kapital. Fra laererens stasted vil den feltspesifikke kapitalen blant annet innebzere de rent faglige
kunnskapene han eller hun innehar, og pedagogiske og didaktiske ferdigheter som eksempelvis
handler om hvordan man skal tilrettelegge opplaeringen for elevmangfoldet. Besittelse av begge
kvalitetene kan tolkes som besittelse av mye feltspesifikk kapital, og dermed ogsa en
heytstaende posisjon i kroppsevingsfeltet. Samtidig vil den regjerende doxaen i feltet spille en
betydelig rolle for hva som har en selvfolgelig og naturgitt status, og hva som gjelder som
kapital (Aakvaag, 2008). Hva som regnes som kapital og hvordan den tilegnes er noe av det jeg

vil diskutere 1 dette delkapittelet.

Sitatet i kapitteloverskriften er hentet fra intervjuet med Simen, og beskriver et gjennomgéende

funn i datamaterialet. Som sitatet signaliserer, hevder flertallet av laererne at tilrettelegging for
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funksjonshemmede 1 liten eller ingen grad har vert et tema i deres utdannelse innenfor
kroppsevingsfaget. P4 spersmdl om hvorvidt funksjonshemming har vaert et tema i

utdanningen, svarer Per og Kristian folgende:

Per: Nei, hvis jeg tenker tilbake sd husker jeg ingenting om det, at vi hadde noe om det.
(...) Kunne sikkert veert mer om det i utdannelsen, ja.

Kristian: Nope. Ingenting i det hele tatt som jeg husker.

Forskning viser at leerere som har lang utdannelse er mer forneyd med egne faglige
kvalifikasjoner enn lerere med kortere utdannelse (Jakobsen, 2012). Et av funnene i
litteratursoket var ogsé at lerere med relevant opplering er mer positive til inkludering
(Jerlinder et al., 2010). En antakelse pd forhidnd var derfor at hey utdanningskapital ville fore
til hoyere opplevd kompetanse nar det kommer til inkludering av elever med fysiske
funksjonshemminger, i trdd med tidligere forskning. Til tross for at alle lererne har hey
utdanningskapital i form av flerdrig utdanning, antyder utsagnene til flertallet av leererne at den
utdanningen de har ikke gjor dem i bedre stand til & inkludere elever med fysiske
funksjonshemminger i sin undervisning. Fordi kroppsevingsutdanningen ifelge laererne ikke
vektlegger temaet, virker det som at utdanningskapitalen ikke bidrar til at de feler seg

kompetente pa omradet.

Det er kun Lars som hevder at utdanningen innenfor kroppsevingsfaget har bidratt til ekt
kompetanse nér det kommer til & inkludere funksjonshemmede elever. Lars har imidlertid veert
innom temaet i sin kroppsevingsutdanning, i motsetning til de andre. Han spesifiserer likevel
at pakken han har med seg fra utdanningen er liten. Det at inkludering av fysisk
funksjonshemmede elever som tema 1 liten eller ingen grad er en del av kroppsevings-
utdanningen, kan ha sin forklaring i at man sjeldent meter elever med store fysiske
funksjonsnedsettelser i kroppsevingen. Dette er ogsd noe flere av lererne poengterer i sine
intervju. Det kan imidlertid ogsd indikere en doxa innen kroppsevingsfeltet hvor de
karaktertrekkene som har en selvfolgelig og naturgitt status har sin definisjon i & vare
funksjonsfrisk. Funksjonshemmede elever regnes séledes som avvik fra det som oppfattes som
naturlig i faget, og far dermed lite fokus i utdanningen. Man kan ogsa tolke fravaret av temaet
i utdanningen som at kunnskap innenfor dette temaet ikke har betydning som kapital, altsé at
det ikke gir innflytelse og makt pé feltet, fordi det er en overensstemmelse blant akterene som
sier at kroppseving er et fag forbeholdt de funksjonsfriske (Aakvaag, 2008; Bourdieu &
Wacquant, 1993).
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Det kommer fram i flere av artiklene fra litteraturseket i kapittel 1.3 at kroppsevingsfaget beerer
preg av etablerte normer og verdier med tradisjoner i idretten (Ring et al., 2019; Svendby &

Dowling, 2013). Dette problematiserer ogsa Lars i sitt intervju:

Lars: Det er bra at alle som kommer ut etter hvert nd er utdannet lektorer. Det er med 0g
hever trokket litt. Du underviser ikke i kroppsoving med mindre du har en solid pakke der
(...) sd har dere hvert fall et fokus som ufaglcerte ikke har. Kommer pd skolen ikke sant, «ja,
du har gdtt Birken, da tar du kroppsovingeny. Hva er det for noe? Det er trist. (...) det er
utrolig mye bra folk rundt omkring, men man tenker litt ulikt. Noen henger fremdeles igjen
i prestasjons- og testregimet. Det er helt krise.

Utsagnet til Lars kan tolkes slik at det er andre ting enn bare kulturell utdanningskapital som
gir hey status blant lerere i kroppsevingsfeltet, eksempelvis idrettsbakgrunn eller personlig
egnethet. [ tillegg til utdanning, er det ifelge Jakobsen (2012) ofte nedvendig at
kroppsevingslarere har en kroppsliggjort kapital i form av idrettslige ferdigheter for 4 tilegne
seg faglig identitet og autoritet i de forste arene som lerer. Videre er dette en arsak til at det er
vanskelig & etablere andre muligheter for & skaffe seg autoritet og selvtillit som
kroppsevingslarer. Dette indikerer at det finnes en doxa innen kroppsevingsfeltet hvor det som
gir prestisje og innflytelse, er gode ferdigheter innen idrett. Forskning viser lignende tendenser
i praksisen i dagens kroppsevingsfag, som tilsynelatende favoriserer de elevene som allerede
er involvert i fysisk aktivitet, og kanskje serlig de som driver med konkurranseidrett (Leirhaug,
2014). Elevene som premieres med de beste karakterene er de som viser god fysisk form, gode
idrettslige ferdigheter og gode holdninger (Engelsrud & Aasland, 2018). Dette kan fore til at
fysiske og helsemessige ulikheter blant elevene forsterkes, og fagets hovedmalsetning om a
tilrettelegge for en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede for alle (Udir, 2015b) innfris
ikke (Szle, 2017).

Lars synes det er positivt at kompetansenivaet for kroppsevingslerere heves i form av hgyere
utdanning, men dersom utdanningene innen kroppsevingsfaget ikke i storre grad vektlegger
hvordan man kan inkludere og tilrettelegge for mangfold, i dette tilfellet elever med fysiske
funksjonsnedsettelser, favoriseres den funksjonsfriske doxaen indirekte. Ved a i storre grad
vektlegge at leererne skal tilegne seg kunnskaper om hvordan man kan inkludere alle, utfordres
doxaen til & ikke ekskludere enkelte elevgrupper. Anette poengterer at man som
kroppsevingslerer for eller siden vil mate pa elever med spesielle tilretteleggingsbehov, og at

det derfor vil vaere hensiktsmessig med storre fokus pa temaet i utdanningen:
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Anette: Det burde helt klart ha veert en storre del, for nar man jobber som leerer over en
periode sd vil man alltid komme utfor elever som har utfordringer. (...) Hvis man har litt
mer faglig balast med seg fra utdanningen, sd er det kanskje litt mindre famling i blinde.

Det er med andre ord viktig at bdde grunn- og videreutdanningen i kroppsevingsfaget satser pa
a gi lerere en allsidig kompetanse, bade pedagogisk og faglig (Jakobsen, 2012). Ved & rette
fokus mot inkludering av fysisk funksjonshemmede elever 1 utdanningen, vil det kunne bidra
til at leererne foler seg mer kompetente til & ivareta denne elevgruppen, fordi de far med seg en

relevant utdanningskapital.

Det er imidlertid ikke bare mangel pa relevant utdanningskapital som gjer at laererne synes det
er utfordrende nar de far elever med sterre tilpasningsbehov. Mona tror dette kan ha

sammenheng med at hun har lite erfaring med det:

Mona: Det handler kanskje litt om erfaring og. Har man jobbet mye med ulike
funksjonshemminger sd tror jeg at man hadde hatt en mye storre idébank om hva man kan
gjore og hvordan man kan gjore ting. Jeg har ikke den erfaringen med d jobbe sdnn.

Mona er ikke alene om & ha lite erfaring. Flere av lererne nevner at de ikke har mye erfaring
med funksjonshemmede elever, et funn som ogsa gar igjen i tidligere forskning (Eriksen, 2012;
Grue, 2001). Hun hevder at mer erfaring vil fore til storre idébank. Man kan se lignende
tendenser i annen forskning, som sier at opplevelsen av muligheter for & handle 1 trdd med egne
mal avhenger av erfaring (Helleve, Ulvik & Smith, 2018). Dette er interessant a se i

sammenheng med Kristian sitt utsagn i forbindelse med & planlegge undervisning:

Kristian: Nd er jeg jo sd erfaren at jeg trenger jo egentlig ikke d planlegge noe time. Jeg
kan bare ga til gymsalen og sa gjor jeg ting som er ferdig planlagt i hodet. Gjort det tusen
ganger, og vet hva som fungerer.

I lys av Bourdieus kapitalbegrep kan man tolke dette som at Kristian har utviklet sin kulturelle
kapital gjennom arevis med erfaringer (Coakley, 2017), noe som har fort til en solid idébank
og en «kroppsliggjort» kapital. Med dette som bakteppe kan en mulig lesning pa Anettes
problemstilling veere a4 implementere flere losninger for inkluderende undervisning allerede i
utdanningen, eller i kroppsegvingstimene man har i arbeidshverdagen, uten at man negdvendigvis
har funksjonshemmede elever i klassen. Eksempler péd dette kan vere & justere regler og bruk
av utstyr i tradisjonelle idrettsaktiviteter, eller implementere idrettsnisjer som elever flest ikke
har kjennskap til, som Mihajlovic (2017) peker pa. Pa denne méten opparbeider man en idébank

som ligger klar den dagen man far en elev med fysiske funksjonsnedsettelser. Slik kan man ga
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inn i en time med samme innstilling som Kristian, men med den kapitalen som trengs for &

tilpasse opplegg som ogsé passer for funksjonshemmede elever.

Selv om lerernes utdanning tilsynelatende ikke bidrar til at leererne foler seg kompetente til a
inkludere funksjonshemmede elever i kroppsevingsfaget, er det flere av lererne som foler at de
ville handtert en slik situasjon pa en god méte. Bade Kristian og Anette legger vekt pa at det
ikke er utdanningen som gjer at de foler seg kompetente, men heller personlige egenskaper og

andre erfaringer:

Kristian: Jeg har jo sagt det mange ganger at jeg ikke foler at det er utdanningen min som
gjor at jeg er den jeg er. Det er den allsidige bakgrunnen for jeg begynte d studere.

Anette: Jeg foler det er personavhengig nesten (...) menneskesynmessig sd foler jeg at jeg

har kompetanse, med tanke pd kommunikasjonsevner og relasjonsbygging og den biten
der.

Deres holdninger til & ha funksjonshemmede elever i klassen er positiv, og de er bestemt pa at
det ikke vil vaere et problem & inkludere dem grunnet deres personlige egenskaper. Dette kan
tolkes som at lerernes kroppsliggjorte, kulturelle kapital og habitus har betydning for
holdningene deres nar det kommer til inkludering. Til tross for at Kristian har lite erfaring med
funksjonshemmede elever, mener han at han er i stand til & kunne lykkes med inkluderingen,

fordi han er den personen han er:

Kristian: Jeg driver jo med ganske mye tilrettelegging og inkludering i hverdagen min (...)
sd som person hadde jeg nok tatt den utfordringen ja, og provd og fdtt til noe som fungerer
for alle.

Et annet interessant funn ndr det kommer til hvordan lererne oppfatter sin egen kompetanse, er
at selv om de opplever den som mangelfull pa enkelte omrader, vet de at de vil kunne skaffe

seg den kompetansen de trenger via kontakter. Lars og Kristian sier folgende om dette:

Lars: Jeg foler at jeg har i og for seg fitt den grunnpakken jeg trenger, men det oyeblikket
Jjeg virkelig trenger hjelp, sd vet jeg hvor jeg skal fa hjelp og. (...) Jeg foler at jeg har den
kompetansen jeg trenger til d skaffe meg den kompetansen jeg trenger.

Kristian: Sann som ting er nd sd hadde det ikke tatt lang tid i en prat rundt lunsjbordet her,
sd hadde jeg fatt navnet til en som jobber med det. Det hadde gdtt en dag sd hadde jeg sittet
med noe opplegg, sd hadde det bare videreutviklet seg.

Her blir den sosiale kapitalen til Kristian og Lars, i form av kollegaer, bekjentskap og kontakter,

betydningsfull for deres opplevelse av kompetanse og trygghet med tanke pa a tilrettelegge
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undervisningen for en elev med fysisk funksjonsnedsettelse. Nettverkene tas i bruk for & skaffe
seg kunnskap eller undervisningsopplegg knyttet til funksjonshemminger. Flere av de andre

leererne understreker ogsa betydningen av et godt kollegialt samarbeid:

Simen: Det kollegiale samarbeidet er veldig godt. Vi snakker mye om hva vi kan gjore og
hvordan vi kan tilrettelegge for enkeltelever hvis det er behov for det.

Mona: Vi kroppsovingslererne synes jeg er flink til d snakke sammen, drofte
problemstillinger og prove d lose ting sammen.

Dette kan altsd tolkes som at den sosiale kapitalen i form av godt kollegialt nettverk og
samarbeid bidrar til at lererne foler en trygghet nér det kommer til & legge til rette for
inkludering av funksjonshemmede elever. Det er i trad med tidligere forskning som sier at det
a ha stette fra ledelse og kolleger bidrar til at leerernes holdninger til inkludering er mer positive

(Jerlinder et al., 2010).

4.3 «Den stgrste utfordringen er a planlegge opplegg som passer for alle»

Det er Mona som star bak sitatet i overskriften til dette delkapittelet, og hun belyser en
problemstilling som flere av laeererne tok opp. Selv om alle laererne er positive til at elever med
fysiske funksjonshemminger burde inkluderes i ordinar undervisning, er det likevel flere som
synes det er vanskelig & skulle ivareta de andre elevene samtidig. Per og Mona er blant de som

ser pd dette som en utfordring:

Per: Ulempen er at det kan veere krevende og de trenger mye hjelp og oppmerksomhet da,
og det gdr utover de andre elevene. (...) sa hvis det er en elev som krever veldig mye, sd
blir det mindre pa de andre da.

Mona: Det er viktig d tenke pa de andre elevene oppi det her og, at man ikke pd en mdte
bare skal planlegge rundt den ene eleven, men at man finner en fin mellomting sdann at det
er ok for alle d veere med.

Ut fra leerernes utsagn kan det virke som de foler at det blir feil at én elev skal legge premissene
for hva alle de andre elevene skal gjore. Som Mona pédpeker, er det viktig & finne en
balansegang. En lesning kan vare & benytte seg av omvendt inkludering, som Mihajlovic
(2017) nevner som en didaktisk strategi for a handtere mangfold. Dette kan bidra til at
elevgruppen blir positivt innstilt til aktiviteter knyttet til det & vaere funksjonshemmet, og flere
av leererne nevner at de har benyttet seg av slike aktiviteter i sin undervisning. I sammenheng

med dette nevner alle lererne at en av fordelene med & ha en fysisk funksjonshemmet elev 1
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klassen er at elevene lerer seg at man har ulike forutsetninger for bevegelse, og at man ma ta
hensyn til hverandre. Larerne ser med andre ord et danningspotensial i det & ha en

funksjonshemmet elev i klassen. Sitatene til Simen og Kristian setter ord pé dette:

Simen: Det blir kanskje ikke nok aktivitet for dem som tenker at kroppsoving er et fag hvor
man skal bli svett og krabbe ut i dusjen etterpd og veere sliten. Men samtidig tror jeg at
mange syntes det var leererikt d se hvordan den som er blind opplever en kroppsovingstime.
Og at det er noe som bidrar til okt toleranse for den integreringen som skulle foregd da.

Kristian: Det er sikkert mange utfordringer man ikke klarer d tenke seg til, men det er jo
like verdifullt for de andre elevene det ogsd. A lcere d ta hensyn, og det er jo sdnt som er en
livserfaring, d kunne bidra til fellesskap og inkludering. (...) Ungdommene som bare bryr
seg om dunjakken si og mobiltelefonen sin. 4 fi de til d tenke litt pd andre istedenfor bare
seg selv hadde sikkert veert fint.

Alle laererne er opptatt av at undervisning som baserer seg pa elevinvolvering og inkludering
kan benyttes som en laringsarena for relasjonsbygging og samarbeid. Dette samsvarer bade
med fagets formél og veiledning til leereplan, som blant annet sier at opplaringen skal legge
grunnlag for & inkludere medelever i aktiviteter uavhengig av forutsetninger (Udir, 2015b).
Sitatene indikerer at leererne ser inkluderingen fra et samfunnsperspektiv, altsd med mal om &
utvikle solidaritet, redusere fordommer og skape et mer inkluderende samfunn. Det er
imidlertid viktig & ikke glemme individperspektivet, som retter fokus mot den enkelte elev.
Gjer en det, kan eleven i verste fall bli offer for ideologien og ensket om & endre samfunnet
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det skal nevnes at samtlige leerere ogsa ser inkluderingen fra
individperspektivet, og er opptatt av at ogsa en funksjonshemmet elev vil ha store fordeler av a
vare en del av klassen i1 kroppsevingen. Lars er blant de som forseker a se inkluderingen fra et
«her og né»-perspektiv (Skaalvik & Skaalvik, 2013), hvor fokus rettes bade mot leringsmiljoet

og mot den enkelte elev:

Lars: Jeg synes jo det er et fag hvor det med klassemiljo og sosial tilhorighet er noe vi
virkelig kan jobbe med (...) Skal eleven delta, sa ma han fole seg velkommen. Ndr jeg far
en elev med litt spesielle behov for tilpasning, sd er det d bruke de forste oktene, den forste
delen av perioden eller av terminen da, pa d bygge relasjon i klassen (...) At det er en
selvfolge at vi tilpasser og tilrettelegger, og at ogsd de andre elevene skjonner prinsippene.

Det & skape et stottende leringsmiljo er ifelge Mihajlovic (2017) den viktigste faktoren i
undervisning av elever med spesielle behov i kroppsevingen. Dette gjenspeiles ogsd i
leereplanen, hvor det star at elevene skal oppleve glede, mestring og inspirasjon ved & vaere med

i ulike aktiviteter sammen med andre, og at det sosiale aspektet ved fysisk aktivitet gjor
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kroppsevingen til en viktig arena for & fremme respekt for hverandre (Udir, 2015c¢). Det kan
virke som at Lars ensker & ivareta begge disse punktene nér han skal inkludere en elev med
fysiske funksjonsnedsettelser i kroppsevingen. Eleven skal fele seg inkludert og ivaretatt,
samtidig som det skal oppfattes som en selvfelge hos de andre elevene at alle skal inkluderes
uavhengig av forutsetninger. I lys av Bourdieu kan vi si at Lars utfordrer den regjerende doxaen,
tilpasset funksjonsfriske, som tilsynelatende finnes i fagets praksis. Det kommer tydelig fram
gjennom hele intervjuet at det viktigste for Lars er, som han sier selv, «at vi forst og fremst skal
leere & behandle hverandre skikkeligy. Med andre ord gér han bort fra doxaen som favoriserer
de som allerede er involvert i fysisk aktivitet og konkurranseidrett, og retter fokus mot danning

og medmenneskelighet. Dette kommer tydelig fram i sitatet under:

Lars: Jeg er ikke sd veldig interessert i de her toppelevene, egentlig ikke. De klarer seg sda
fint. Men hvis jeg kan fa snudd dem til a bli omsorgselever, da er det full score. Hvis de
blir gode til d se de som trenger det, og den som trenger det blir sett, da har vi et fag som
er helt nydelig a holde pd med.

Selv. om alle lererne har en formening om at inkludering av elever med fysiske
funksjonsnedsettelser kan vare positivt bade for elevgruppen og for den enkelte elev, er det
likevel noen som ser pa det som en utfordring. Omvendt inkludering kan vaere en god metode
for & gke toleranse for inkludering, men enkelte av laererne opplever likevel at det er vanskelig
a fa til en praksis som ogsé ivaretar de funksjonsfriske elevenes behov. Mona sier folgende om

dette:

Mona: Det er vanskelig d fa til en god undervisning som skal treffe alle de andre elevene i
tillegg til den ene eleven som har en funksjonsnedsettelse. Man kan pd en mdte ikke spille
volleyball sittende pd rumpa i flere uker, og at det skal veere like goy for de som kan gd pd
beina. Sd det er noe med at kroppsovingen skal veere like morsom for alle. Det er kanskje
det som er den storste utfordringen egentlig.

Dette kan ses i sammenheng med det som ble diskutert i forrige delkapittel, med at enkelte av
lererne foler at de mangler en idébank som kan brukes for & inkludere funksjonshemmede
elever i kroppsevingen. Den sjeldne forekomsten av fysisk funksjonshemmede elever i
kroppsevingsfaget kan fore til at tilrettelegging for denne elevgruppen blir nedprioritert, og kan
ogsd vare en av arsakene til at doxaen i1 faget er si «funksjonsfrisk» som den er. Det som
forekommer sjeldent regnes som et avvik, og passer saledes ikke inn under det som regnes som
normalt og naturlig. Hvis man ikke har funksjonshemmede elever i gruppa, vil opplegg for
funksjonsfriske elever naturligvis dominere. Dersom man kun har planlagt opplegg for

funksjonsfriske elever, og dermed ikke har noen erfaringsbank med opplegg man kan benytte
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seg av, vil det antageligvis foles vanskelig og mer krevende & tilpasse oppleggene slik at
funksjonshemmede elever ogsa kan delta. Det er imidlertid ikke gitt at en funksjonshemmet
elev skal kreve mer enn andre elever, men dersom aktiviteten er lagt opp til at man er nedt til &
vare funksjonsfrisk for a fa til & gjennomfoere, sa vil den funksjonshemmede eleven, som Per
nevner i sitatet innledningsvis, trenge mye hjelp. I denne sammenhengen er det interessant a se

pa hva Per sier nar han blir spurt om mulighetsbegrensninger knyttet til inkludering:

Per: Jeg tenker jo det er vanskelig med elever som sitter i rullestol og sdanne ting. Jeg tenker
at det er vanskelig d inkludere dem. (...) Det er mange av aktivitetene de ikke kan veere med
pd. Sdnne vanlige aktiviteter.

Det Per sier her kan tolkes som en medisinsk forstaelse av funksjonshemming, fordi det
fremstilles som at det er elevens funksjonshemming som gjor at det er krevende med
inkludering. Ikke-deltakelsen naturaliseres gjennom at eleven har en fysisk begrensning. P&
denne maten kan man si at de funksjonshemmede elevene blir utsatt for symbolsk vold, da
aktarene 1 feltet er innforstatt med at det & ha en fysisk funksjonshemming ikke passer innenfor
kroppsevingsfeltets doxa. I likhet med Eriksen (2012) virker det ikke som at det blir tatt
spesielle hensyn som gjer det enklere for en funksjonshemmet elev 4 ta del i den undervisningen

som Per vanligvis legger opp til.

Det er ogsa interessant at Per bruker begrepet «vanlig» nar han snakker om aktiviteter, uten at
han videre definerer hva han legger i begrepet. Dette gjores sannsynligvis ubevisst, og antyder
at han har en formening om at kroppsevingsfaget skal bestd av visse elementer og aktiviteter.
Dette kan tolkes i to retninger; den forste som en indikasjon pa en tradisjonell, idrettslig og
funksjonsfrisk doxa i fagets praksis. Lerere har en jobb som styres av objektive rammefaktorer
som eksempelvis politiske lover og lareplaner, og innenfor rammen av disse vedtatte
forordningene har lareren sitt profesjonelle handlingsrom (Helleve et al., 2018). Innen
kroppsevingsfaget dpner lereplanen for stort handlingsrom i valg av leringsaktiviteter og
arbeidsmetoder (Udir, 2015b). Med unntak av svemming, er ingen av kompetansemalene i faget
basert pad en gitt standard av elevers prestasjon eller utvikling av idrettslige ferdigheter
(Séafvenbom & Rustad, 2018). Man er med andre ord ikke begrenset til & gjore «vanlige»,
tradisjonelle idrettsaktiviteter, men den rddende doxaen i fagets praksis kan ha fort til at Per tar
det for gitt at det er slik det skal veere. Her ser man altsé at leereplanen og kompetansemalene
kan tolkes i lys av den dominerende doxaen, som saledes bidrar til en undervisningspraksis som
bryter med fagets overordnede hensikt i forbindelse med bevegelsesglede og mestring ut fra
egne forutsetninger (Udir, 2015¢). Slik kan doxaen ogsa fere til ekskludering basert pa
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manglende evne, til tross for en lereplan som gir rom for mangfold og inkludering. Dette er i
trdd med tidligere forskning (Ring et al., 2019). Her kan man trekke linjer til den skjulte
leereplanen, et begrep som brukes om det elevene lerer pa skolen som ubevisst formidles
gjennom handlinger, oppgaver, sprak og holdninger. Dette innebzrer at elevene lerer noe om
seg selv i forhold til andre, noe som vil pavirke atferd, gjeldende normer og hvilke roller en
innehar 1 en gruppe. Lerdommen kan vere i strid med de intensjonene man finner i den
offisielle, vedtatte lareplanen (Garmannslund, 1983; Nielsen, 2009). Hvis lererens
undervisning styres av den funksjonsfriske doxaen, leerer bade den funksjonshemmede eleven
og de funksjonsfriske elevene, gjennom den skjulte lereplanen, at elever med
funksjonsnedsettelser ikke harer hjemme i kroppsevingsfaget. De funksjonshemmede elevene

utsettes dermed igjen for symbolsk vold.

Den andre méten 4 tolke Pers oppfatning av «vanlige» aktiviteter pa, er som et resultat av hans
kroppsliggjorte habitus. I tillegg til & vaere den eneste av leererne med trenerutdanning, nevner
Per eksplisitt i sitt intervju at han er glad i idrett. Blant annet sier han felgende nar han beskriver

hva han mener er det beste med & vare kroppsevingslarer:

Per: Kombinasjonen med idrett og det d veere sammen med ungdom, det er vel det som er
det beste med kroppsovingsfaget.

Man kan tolke dette som at Per har tatt med seg sin idrettslige habitus inn i kroppsevingsfaget.
Med andre ord kan de aktivitetene Per anser som «vanlige», og som eksempelvis
rullestolbrukere ikke kan veere med pé, ha sitt utspring i hans habitus og kroppsliggjorte kapital.
Hans varemate og handlinger er siledes basert pd en instinktiv forstdelse av hva
kroppsevingsundervisningen skal bestd av (Aakvaag, 2008). Det at lerere fyller faget med
tradisjonelle idretter de selv har drevet med kan fore til mistrivsel i faget (Szle, 2017), og kan

videre medfore at elever med fysiske funksjonsnedsettelser ikke inkluderes.

4.4 «Jeg prgver a unnga a se at det er noen forskjell pa elevene»

Naér det gjelder elevenes posisjon i kroppsevingsfeltet, kan man si at den feltspesifikke kapitalen
gér pé elevenes kompetanse i faget. Jo hoyere kompetanse, jo heyere kapital, jo bedre posisjon
i feltet. En vesentlig forskjell mellom den feltspesifikke kapitalen og posisjonen i
kroppsevingsfeltet for leererne og elevene er imidlertid at elevene skal vurderes med karakter.
Saledes kan man si at deres kapitalmengde ikke bare er avgjerende for posisjonen i feltet, men

ogsé for karakteren i faget. Hoy besittelse av det som regnes som kapital vil med andre ord gi
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en god karakter. I utgangspunktet ber kompetanse forstds i vid forstand og i lys av de
retningslinjer som gis i lereplanverket. P4 denne maten kan man se kompetanse som en
kombinasjon av de fire temaene som er grunnleggende for fysisk aktivitet, da alle
kompetansemalene i leereplanen for kroppseving kan knyttes til disse. Disse temaene er fairplay
og samarbeid, kroppslig leering, selvledelse og gjennomforing, og kompetanse og forstdelse
(Udir, 2015b). Elevens kompetanse skal vurderes opp mot kompetansemélene i lereplanen, og
deres evne til & vise kompetanse etter egne forutsetninger er et viktig element i mange av disse
kompetansemalene. Videre skal den enkelte elev ikke vurderes i forhold til andre elever (Udir,
2015a). Med dette som utgangspunkt er det ingenting som tilsier at elever med fysiske
funksjonshemminger ikke skal kunne oppné en god karakter i faget, men pa grunn av fagets
regjerende doxa og de kravene og forventningene som verdsettes i feltet, kan det likevel vaere
vanskelig for disse elevene & oppnd en god karakter, og siledes hey posisjon i feltet.
Kompetanse og dyktighet vurderes etter de doxiske forestillingene i faget, som synes & vere
god fysisk form og idrettslige ferdigheter (Engelsrud & Aasland, 2018), selv om det er i strid
med Utdanningsdirektoratets retningslinjer. En av larerne som virker & stille seg imot denne
oppfatningen er Simen. Han poengterer at det & ha en funksjonshemming ikke nedvendigvis
betyr at du har darligere ferdigheter enn andre elever. Han vurderer de funksjonshemmede

elevene han har i klassen pa samme grunnlag som de andre elevene:

Simen: Jeg har opplevd at en som har nedsatt fysisk funksjonsevne kan veere vel sd bra som
en som ikke har nedsatt fysisk funksjonsevne, i en del sammenhenger. (...) Forskjellen vil
veere der, men samtidig trenger den ikke d veere sd forferdelig stor. Sd de kan ha like stort
utbytte av da jobbe sammen i grupper. (...) Det her med d ha nedsatt funksjonsevne er et
kjempevidt begrep, og ofte tror jeg kanskje at vi lager noe som ikke trenger d veere der.

Simen: De to elevene jeg har i dag som har en form for fysisk funksjonsnedsettelse er med,

og de vurderes pd samme grunnlag som en vanlig elev for d si det sann. Jeg betrakter dem

som vanlige elever. For meg sd er det ikke noen stor forskjell pa dem. (...) Og sd far de

vurdering ut ifra hva de far til d gjore, og de far til d gjore veldig mye. Og det de far til d

gjore er veldig bra.
Videre prever simen & understreke at en funksjonshemmet elev har samme behov for & bli
utfordret fysisk som en hvilken som helst annen elev. P4 denne méiten handler ikke
inkluderingen for hans del kun om det sosiale utbyttet ved inkludering, som ellers fremstar som
seers viktig for leererne (jf. kapittel 4.1). Det fysisk-motoriske utbyttet blir ogsé vektlagt, og som
han poengterer i neste sitat, har alle elever behov for & bli utfordret fysisk, uavhengig av

funksjonsevne.
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Simen: Jeg prover d unngd d se at det er noen forskjell pd elevene. Jeg tenker at den eleven
som for eksempel har cerebral parese ogsd har samme fysiske behov som de andre. (...)
Altsd det d lcere seg metoder i utholdenhet er det samme for en som har CP som for en som
er funksjonsfrisk. Sd jeg tenker vel egentlig ikke at det er sa forskjellig.

Sitatene fra Simens intervju viser at han forholder seg til elevene sine som en gruppe, og at alle
skal f4 mulighet til & utvikle sin kompetanse eller feltspesifikke kapital. Ifelge Ommundsen
(2013) kan kroppsevingsfaget bidra til & eke fysisk-motorisk kompetanse, som videre vil vere
av betydning for elevenes allmenndannelse, personlighetsutvikling og bevegelseslyst. Som
Eriksen (2012) belyser kan dette styrke de fremover til et voksent liv. I lys av Bourdieu kan
dette ses som en del av den feltspesifikke kapitalen innen kroppsevingsfeltet, men ogsé som
viktig kapital i det sosiale rommet i samfunnet som helhet. Det er viktig for alle elever, noe

Simen spesifiserer mot slutten av sitt intervju:

Simen: Det d veere funksjonell i hverdagen er det viktigste de trenger d leere seg noen gang.
Uavhengig av funksjonskrav.

Simen legger pa denne maten vekt pa at kroppseving er et fag med viktig leeringsutbytte. Annen
forskning gjer ogséd et poeng av at funksjonshemmede elevers mulighet til fysisk aktivitet 1
skolen kan gi erfaringer som de tar med seg videre i livet, og kan potensielt bedre deres
funksjonsevne (Elnan, 2010). Dette er viktig med hensyn til lering, mestring, kropp og
selvhjulpenhet (Eriksen, 2012), noe ogsd Lars pépeker som en viktig grunn til & ivareta

prinsippet om inkludering:

Lars: I var fagseksjon er vi krystallklar pa at du skal ikke ha fritak. Vi skal tilrettelegge for
deg. Du skal komme hit, du skal ha helsefaglig utbytte av det her, du skal ha en forstdelse
av egen helse som er en viktig del av faget. Og ikke minst sa onsker vi at du skal veere med
i gruppa og kjenne pd at du etter hvert mestrer noe. Det gir deg sd mye mer enn et fritak.
Jeg synes at fritak er et svik mot elevene.

4.5 «Det er ofte at omgivelsene setter noen standarder for hva som er mulig a
gjere av inkludering»

I dette delkapittelet vil jeg, som overskriften antyder, drefte hvilke ytre faktorer laererne har
kjent pa som begrensende eller mulighetsgivende i arbeidet med inkludering. Selv om laererne
ser positive sider ved elevmangfold, og gjerne gnsker a lykkes med en undervisning hvor alle
er inkludert, er det likevel mange av laererne som opplever grenser for hva som er mulig 4 fa til

i praksis. En av grunnene til dette er manglende utstyr:
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Kristian: Der jeg jobber er vi jo i steinalderen allerede, med en hall fra tidlig 80-tall og
ikke noe nytt utstyr. (...) Sann som vi er satt opp nd sd tipper jeg kanskje at det hadde veert
litt frustrasjon med tanke pd at vi er darlig utstyrt pd skolen.

Anette: Det er jo det med utstyr og muligheter til d ha og kjope inn det utstyret vi trenger
for d kunne tilpasse. Og gjerne ha det tilgjengelig i gymsalen sdann at de ikke md dra et
annet sted eller ut av gymsalen for d gjore andre aktiviteter.

Mona: Vi har kanskje ikke riktig utstyr for a gjore ting enklere for de som har de ulike
funksjonsnedsettelsene.

Simen: Litt for ofte kan utstyret veere en utfordring. (...) Hvis jeg skal fa inkludert en blind
elev og la de andre fd fole pa hvordan det er for den eleven d veere blind, hvilken opplevelse
han har av a spille fotball eller leke sura eller ja, sda ma vi ha utstyr for d kunne fa det til.
Sad utstyr kan ofte veere en barriere eller et hinder.

Det lererne sier her samsvarer med forhold som ogsa er beskrevet av andre. En kartlegging
som ble gjennomfoert i 2013 avslerte at nesten 80 prosent av grunnskolene i Norge ikke er
tilgjengelige nok for fysisk funksjonshemmede. Trapper, manglende heiser, vanskelige og
tunge derer og manglende tilgjengelige toaletter utgjor fysiske barrierer i skolebyggene (Bufdir,
2019). I artikkelen til Ring et al. (2019) blir ogsé utstyr og hinder i kroppsevingsfaget beskrevet
som utfordrende av de funksjonshemmede elevene. Utstyrsmangelen kan ha sammenheng med
den dominerende doxaen som har blitt beskrevet tidligere; utstyret som er tilgjengelig
begunstiger forst og fremst de funksjonsfriske og idrettsaktive. P4 denne méten kan man si at
omgivelsene «skaper» funksjonshemmede elever, fordi miljeet er konstruert pa en slik méte at
toleransegrensen for avvik er lav (Dalen, 2013). Dette begrenser sdledes muligheten for
deltakelse hos de funksjonshemmede elevene, i trdd med en medisinsk forstielse av
funksjonshemming. I denne sammenhengen er det interessant & se hva Simen legger i det &

vare funksjonshemmet:

Simen: Hvis jeg tar utgangspunkt i meg selv, sd tenker jeg at en funksjonshemmet kan gjore
det samme som meg, bare pd en annen mdte eller innenfor et annet tidsperspektiv, og
kanskje ogsd med hjelp av annen type utstyr enn hva jeg ville brukt for d gjore en bevegelse.

I stedet for & fokusere pé kroppens «manglery, retter Simen oppmerksomheten mot ytre forhold,
i trdd med en sosial forstdelse av funksjonshemming (Grue, 2004). Han sier altsd at en
funksjonshemmet person kan gjere det samme som han, men med hjelp av annen type utstyr.
Ved 4 ga til anskaffelse av brukervennlige produkter, eksempelvis hansker, forskjellige typer
baller og keller, tau med knuter og lekker osv., dpnes det for & samsvare ferdighetene til de

funksjonshemmede elevene med de funksjonsfriske elevene (Ring et al., 2019). Nar
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omgivelsene og utstyret tilpasses pa denne méten vil det kunne vare enklere for den
funksjonshemmede eleven & delta. Man kan séledes si at eleven blir mindre funksjonshemmet,
fordi gapet mellom elevens funksjonsevne og omgivelsenes krav til funksjon blir mindre (Lid,

2020).

Noe annet som antyder at doxaen 1 kroppsevingsfaget hovedsakelig gagner de funksjonsfriske
(og idrettsaktive) elevene er det store antallet elever per larer. Flere av laererne synes at det kan
vaere krevende med for store elevgrupper i kroppsevingen, ikke bare i forbindelse med
inkludering av funksjonshemmede, men ogsa péd generell basis. Lars kunne enske at klassene

var mindre;:

Lars: Jeg skulle onske klassene var litt mindre, rett og slett. Har jeg under 25 elever synes
jeg at jeg blir kjent med dem. Har jeg 30 sa sliter jeg. Det gadr et skille der en plass, med
hvor mange du rekker d se i lopet av en okt.

Grue (2001) papeker, i likhet med dette, at det er en sammenheng mellom lererholdninger og
skolesterrelse. A undervise ved skoler fra smi og mer gjennomsiktige milje forte til at leererne
fikk sterre oversikt og innsikt i elevenes liv. Det gjorde ogsé at de fikk frigjort tid og energi
som s& kunne brukes pa funksjonshemmede elever (Grue, 2001). Eriksen (2012) hevder at det
i kroppsevingsfaget er tilsynelatende flere elever per lerer enn i gvrige fag. Hvis elevgruppen
er for stor, reduserer dette muligheten for individuell tilrettelegging og tilpasset opplaring. De
som ender opp med det darligste tilbudet er elever med funksjonsnedsettelser. De deltar s& godt
de kan, men kommer til kort nar aktiviteter som krever hgyere fart og koordinasjon blir vektlagt.
Eleven passiviseres i forhold til de andre elevene, og dette skjer oftere jo heyere grad av
funksjonshemming eleven har. Dette kan for elevens del fore til en negativ utvikling av
interesse og motivasjon for faget, for fysisk aktivitet og for ens egen kropp (Eriksen, 2012). En
mulighet er 4 ta den funksjonshemmede eleven ut av faget, noe Eriksen (2012) papeker at gjores
ved enkelte tilfeller. Da mister man riktignok det sosiale aspektet ved faget, et aspekt som anses
som viktig bade av lererne i denne studien, og i annen forskning (Grue, 2001; Svendby &
Dowling, 2013). Et annet tiltak kan vere bruk av assistent, et tilbud som mange
funksjonshemmede far i skolen. Noen av larerne nevner at det kan vere fordelaktig med

ressurser i form av en ekstra person i kroppsevingstimen for & enklere kunne ivareta alle:

Mona: Men har man flere med kompetanse, altsa mer hjelp, sd kan det hende at det gjor
inkluderingen enklere. A std i sdnne klasser helt alene, det er utfordrende.
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Anette: Det a ha hjelp i gymsalen er helt uvurderlig egentlig. I den klassen jeg har nd, uten
at det er snakk om noen funksjonshemming, sa har jeg tre elever som ikke vil eller ikke
klarer a ha gym. Og for meg da sd har det veert fryktelig vanskelig d ha en klasse pa 30
elever, og tre stykker som kanskje plutselig forsvinner ut av gymsalen. (...) Sann at det med
d ha en ekstra ressurs ndr det er litt ekstra krevende tilfeller, det er veldig viktig.

Forskning viser at personlig assistent kan vare avgjerende for om den funksjonshemmede
eleven deltar i kroppsevingen. Samtidig signaliserer det fra elevens side at man ikke er som
andre elever (Asbjornslett & Hemmingsson, 2008), og at man saledes skiller seg ut fra
normalen. Det er ogsa en indikasjon pa at man ikke er i stand til & folge «spillereglene» i fagets
doxa, serlig hvis man bli satt pé sidelinjen eller mé gjore andre aktiviteter med assistenten fordi
undervisningen ikke er egnet for en elev med funksjonsnedsettelse. Lars stiller seg kritisk til

bruk av assistent:

Lars: At det gar en assistent og dingler sammen med en blind elev for eksempel, det synes
Jjeg ikke er en scerlig god form for inkludering.

Selv om en assistent i enkelte tilfeller er helt nedvendig for at eleven skal kunne veere med i
kroppsevingen, er det vesentlig at assistenten hjelper eleven med & delta sammen med klassen
for & ivareta prinsippet om inkludering. Vedkommende burde kanskje heller fungere som en
hjelpende hand for hele gruppa, og ikke bare den funksjonshemmede eleven. P4 denne maten
minker man muligens synligheten av funksjonshemmingen, en synlighet elevene selv ofte
opplever som en barriere (Grue, 2001). Som Mona antyder i sitt forrige utsagn, er det viktig at
den ekstra personen innehar riktig kompetanse. Ved en senere anledning snakker hun om at hun

tror at assistenter ikke nedvendigvis har nedvendig fagkompetanse:

Mona: Det er kanskje ofte at de elevene som har en funksjonsnedsettelse har en assistent.
Jeg er ikke helt sikker pd det, men jeg tror ikke alle assistenter har en faglig bakgrunn eller
kompetanse til d ha kroppseving da, og da blir det, jeg vet ikke jeg, annen type aktivitet
eller, ja.

Utsagnet kan sies a reflektere at opplaringslova per i dag ikke stiller noen krav til utdannelse
for assistenter i grunnskolen. I 2017 hadde kun 24 prosent av assistentene i skoleverket fagbrev
i barne- og ungdomsarbeid. Selv om assistentene utgjor en viktig yrkesgruppe i grunnskolen,
skal de imidlertid ikke drive undervisning og vurdering (Nymo & Stensig, 2017). Likevel tyder
forskning péd at kroppseving for funksjonshemmede elever folges opp av skoleassistenter
(Elnan, 2010; Eriksen, 2012). Dette er ogsa noe Lars er inne pd. Han poengterer at selv om

assistenter kan inneha mange gode kvaliteter, ensker han forst og fremst at eleven skal dra nytte

45



av hans kompetanse som kroppsevingslerer. Da er det imidlertid mangelen pa planleggingstid

som oppstar som en barriere for inkludering:

Lars: Det er litt stygt d si det, men vi holder liksom litt pusten alle sammen ndr det kommer
elever med store tilpasningsbehov, fordi vi fdr ikke noen tidsressurs. Du far en assistent,
men Vi trenger en tidsressurs. (...) Det kan veere dlreit med en assistent, eller det kan veere
en miljoterapeut med all verdens god kompetanse, men jeg vil at eleven forst og fremst skal
fa min faglige kompetanse, sammen med de andre. Og da trenger jeg tid. (...) Hvis jeg fikk
litt redusert undervisningstid hadde jeg hatt tid til d sette meg inn i ting og forberede meg
pd det.

Lars ensker seg altsa mer tid framfor en assistent. Flere av de andre laererne presiserer ogsa at
det tar lengre tid & planlegge undervisning nar man har elever med fysiske funksjonsnedsettelser

i klassen. Lars er imidlertid den av lererne som snakker mest om tidsmangel som en

begrensning, og forteller dette:

Lars: Hvis du har hundre prosent kroppsoving i videregdende, da har du fort 300 elever,

og det er et voldsomt kjor pd blant annet vurdering, og det er mye som skal dokumenteres

og du skal planlegge mange okter. Og har du da en elev eller en klasse hvor det er sanne

behov, sd krever det masse forberedelser. Og det er utfordrende, rett og slett. Jeg har jo

mott ekstremt velmenende og kompetente kolleger som har hatt elever med total blindhet,

som er kjempefrustrerte fordi de foler at de ikke strekker til. De far et lite kurs, far en ball

med en bjelle i og veersagod, her er en assistent og der er utfordringen. Hvordan i all

verden skal jeg rekke d sette meg inn i alt og planlegge alt og tilpasse alt. Det krever mye

tid de forste gangene du har noe sant. (...) Jeg far det til, men du verden jeg trenger mye

tid.
Som Lars péapeker i sitatet ovenfor, handler det for hans del ikke om mangel péd kompetanse,
men han ensker seg mer tid til & planlegge. Ifolge Lars har man et visst antall klasser dersom
man har 100 prosent stilling, og som han sier, gjelder dette uansett om man har en
funksjonshemmet elev eller ikke. Den funksjonshemmede eleven inngar saledes som en del av
den helhetlige elevgruppen. Dette trenger ikke & vare et problem i de teoretiske fagene, men i
kroppsevingsfaget vil en fysisk funksjonshemming kunne utgjere en sterre barriere, fordi
bevegelse med kroppen utgjer kjernen for bade laring og vurdering i faget (Udir, 2015b).
Deltakelse i aktivitetene er med andre ord betinget av elevenes fysiske evner i mye storre grad
enn i de teoretiske fagene. Her kan man trekke linjer til en relasjonell forstielse av
funksjonshemming, da en elev med en funksjonsnedsettelse vil kunne oppfattes som mer
funksjonshemmet i kroppsevingsfaget enn i andre fag, fordi faget stiller storre krav til funksjon.

Derfor vil det, som Lars forteller, kreve mer tid & lage opplegg som ogsd inkluderer de

funksjonsfriske elevene. Dette gjelder s@rlig hvis undervisningen er preget av en funksjonsfrisk
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og idrettslig doxa. Lars har tidligere uttalt seg pa en mate som gir inntrykk av at han opponerer
mot en slik doxisk forestilling; han ensker virkelig & fa til fullstendig inkludering i sin praksis.
Likevel forer mangelen pd planleggingstid, som ifelge Lars er et resultat av at man ikke far
frikjopt undervisning, til at det er vanskelig a fa til. Dette kan vere et tegn pa at doxaen i fagets
praksis nok en gang gagner de funksjonsfriske elevene, men det kan ogsa vare et tegn pa at

kroppseving som fag ikke prioriteres pé lik linje med andre fag. Lars forteller:

Lars: Vi har noen diskusjoner pd skolen av og til, hvor vi er litt sann sovende noen av oss
i perioder da, ikke sant, fordi en leerer er syk. En kollega er syk, og man blir spurt om d
kjore dobbelt, ha to klasser pd en gang. Jeg sier nei, jeg. Jeg synes vi skal si nei alle
sammen. Vi skal ha vikar. For det er ikke d ta faget seriost. (...) Da driver vi jo bare sdann
aktivitetsfag da. Det kan jo hvem som helst gjore. Kan da std en lok der i dongeribukse og
floyte og blase. Veersdgod, hjornefotball, kanonball, nappe hale. Ferdig! Det er ikke
kroppsoving. (...) Det er et fag som fort blir nedprioritert. Jeg har inntrykk av at det er
ganske mange skoleledelser rundt omkring som ikke er spesielt opptatt av fagligheten i
kroppsovingen altsd.

At faget nedprioriteres i skolen er det flere av de andre laerernes utsagn som ogsé tyder pa. I
sitatene nedenfor forteller Kristian om en gang de fikk en blind elev pa skolen, og Anette

snakker om at det er de teoretiske fagene som prioriteres:

Kristian: Vi fikk jo noe kursing pd det kompetansesenteret som var da. En uke der, men det
var jo for alle leerere. Sa det var lite for kroppsoving da. (...) det var jo sikkert bare en time
i gymsalen eller noe sdnt.

Anette: Gym blir kanskje litt sann stemoderlig behandlet i spesped-sammenheng ogsd. Det
er liksom norsk, matte og engelsk som er de store, hvor de putter inn ressursene. Jeg foler
kanskje at kroppsavingen ramler litt utenfor spesped-bolken da.

Alle tre utsagnene gir inntrykk av at kroppsevingsfaget havner i andre rekke, og gjenspeiler pa
mange mater fagets lave status i skolen. At faget nedprioriteres kan blant annet skyldes det
okende fokuset pa malbare resultater i skolen. Den norske skolen har de senere arene hatt et
forsterket fokus pa utvikling av lese-, skrive- og matematikkferdigheter, blant annet som en
folge av at norske elever presterte under OECD-gjennomsnittet pa PISA-undersekelsene i bade
lesing og matematikk (Ommundsen, 2013). Dette har resultert i et arbeid med & forbedre
elevenes grunnleggende ferdigheter, som er digitale ferdigheter, muntlige ferdigheter, a kunne
lese, & kunne regne og & kunne skrive. Disse ferdighetene skal elevene gve pé i alle fag, ogsa
kroppseving (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det virker som at denne utviklingen har fort til en
marginalisering og endret legitimering av kroppsevingsfaget, ved at det svekkes som laerings-

og danningsfag til fordel for ivaretagelse av de grunnleggende ferdighetene (Ommundsen,
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2013). I lys av Bourdieu kan vi derfor si at kroppseving som fag har en lav posisjon i det sosiale
feltet som skolesystemet som helhet inngér i, for det forste fordi det ikke har direkte mélbare
resultater & vise til pd samme méte som de teoretiske fagene. For det andre fordi kognitive
ferdigheter er det som vektlegges som kapital i utdanningsfeltet (og muligens i det sosiale
rommet generelt). Hvorfor er ikke fysisk-motoriske ferdigheter betraktet som en grunnleggende
ferdighet pé lik linje som de andre ferdighetene? A mestre bevegelseskompetanse i form av
gode fysisk-motoriske ferdigheter kan vare like viktig for allmenndannelsen som de andre
ferdighetene, da det utgjer en viktig forutsetning for & ta del i fysisk og sosialt fritidsliv som
barn og ungdom, og fungerer som grunnlag for fysisk funksjon, selvhjulpenhet og velvere som
voksen og gammel. I tillegg viser forskning at gkt fysisk aktivitet kan ha betydning for elevers
kognitive funksjon og lering i skolen. Til tross for dette vies betydningen av fysisk-motorisk
ferdighet som en viktig del av inngangsbilletten til kunnskapssamfunnet lite oppmerksomhet
(Ommundsen, 2013). Disse ferdighetene vektlegges med andre ord ikke som kapital i

skolefeltets doxa.

Videre kan en marginalisering skje ved at man reduserer fagets intensjon til & kun fokusere pa
a bedre elevenes helse. En slik helselegitimering er sarlig gjeldende hos politikere
(Ommundsen, 2008). Som Lars var inne pa i sitatet ovenfor, kan faget ogsd marginaliseres ved
at man lar det forvitre til ren rekreasjonsaktivitet i en ellers teoritung skolehverdag. Begge disse
legitimeringsgrunnlagene kan virke paradoksale, fordi man fjerner verdifull tid til leering i et

fag som representerer viktige aspekter ved elevenes allmenndanning (Ommundsen, 2013).

4.6 «Det handler veldig mye om tillitt mellom elev og leerer, tenker jeg»

Det er Lars som star bak sitatet i overskriften, som belyser noe mange av lererne anser som en
viktig faktor for & lykkes med inkluderingen, nemlig en god og gjensidig relasjon mellom laerer

og elev. Anette og Mona forteller:

Anette: Jeg prater ofte med de elevene det gjelder og blir enige med dem om hva de kan
gjore og hva de ikke kan gjore.

Mona: For d fd til d lcere bort ovelser og aktiviteter i undervisningen, sd er det mye enklere
hvis elevene er dpne om hva de far til og ikke far til, og at elevene rundt er klar over det og
heller kan hjelpe til hvis det er noe som er vanskelig da.

Anette og Mona nevner dialog og dpenhet som to viktige forutsetninger for inkludering. Dette

er i trdd med tidligere forskning som sier at god relasjon, samarbeid og dialog med
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kroppsevingslareren er avgjorende for at de funksjonshemmede elevene skal fole seg inkludert
(Apelmo, 2019; Asbjernslett & Hemmingsson, 2008). Flere studier hevder at forholdet mellom
leerer og elev ogsé er betydningsfullt for elevenes leringsresultater, skolefaglige interesse og
atferd. En god lerer-elev-relasjon avhenger av i hvilken grad elevene foler seg forstétt og lyttet
til. For & bygge en positiv relasjon er det viktig at leereren viser vilje til a bry seg om alle elevene,
viser interesse for den enkelte, er stottende og har forventninger om utvikling. Det er ogsa viktig
at elevene far anledning til & utrykke sine meninger, at de blir respektert og forstatt (Bo &
Hovdenak, 2011; Udir, 2016). En god lerer-elev-relasjon utgjer ogsa en sentral del néar det
gjelder utviklingen av et godt leringsmiljg, noe som av Mihajlovic (2017) vektlegges som en

viktig faktor i undervisning av elever med spesielle behov i1 kroppsevingen.

Relasjonskompetanse er med andre ord en viktig egenskap & inneha som larer, men forskning
viser at s mye som 20 prosent av alle leerere aldri leerer seg hvordan de skal fa et godt forhold
til klassen. I den andre enden er det hos omlag 20 prosent sa og si et medfedt naturtalent. For
de evrige 60 prosentene er det noe som kan erverves og leres. De som ikke har medfedte evner
til & mestre relasjoner i en klasse, ma ove og etablere internalisert relasjonell atferd (Kamp,
2016; Spurkeland, 2015). T lys av Bourdieus begrepsapparat kan man se pad medfodt
relasjonskompetanse som et resultat av en kroppsliggjort habitus, tilegnet gjennom tidlig
sosialisering. Den relasjonskompetansen som ma leres kan ses pad som en form for kulturell,
relasjonell kapital, som kan erverves gjennom utdanning eller andre personlige opplevelser og
erfaringer (Bourdieu, 1995; Coakley, 2017). For Anette kan det virke som at slik kapital er
minst like viktig som annen kulturell kapital nar det kommer til opplevd kompetanse i1 a

inkludere elever med funksjonshemminger i kroppsevingsfaget:

Anette: (...) menneskesynmessig sd foler jeg at jeg har kompetanse, med tanke pd
kommunikasjonsevner og relasjonsbygging og den biten der.

Som Anette og Mona var inne pa i de forrige sitatene, kan man snakke og samarbeide med
eleven for & skaffe seg kunnskap om hva eleven kan og eventuelt ikke kan gjore. Slik viser

leereren vilje til & bry seg, og eleven foler seg lyttet til og forstatt. Simen belyser dette:

Simen: I noen tilfeller sa mener jeg at jeg har, etter hvert som jeg leerer eleven d kjenne,
god nok greie pd d veere godt nok i stand til a kunne gi den eleven de utfordringene den
trenger for d kunne bdde fole seg involvert, inkludert og en del av gruppa, og ogsd fysisk
utfordret.
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Ved & etablere en god relasjon gjennom & laere eleven a kjenne, kan man enklere legge til rette
for at eleven kan inkluderes og delta i undervisningen. I studien til Apelmo (2019) sier de
funksjonshemmede elevene selv at kroppsevingsfaget kan bli bedre dersom man har en god
dialog med lereren. P4 denne maten kan eleven bidra med erfaringer og kunnskap om sin egen
kropp, og som larer fir man dermed kunnskap om elevens funksjonshemming, noe som ogsa
blir nevnt som en betydningsfull faktor for hvor vellykket inkludering blir opplevd av elevene
(Grue, 2001). Videre blir man bevisst pa hvilken kapital eleven besitter, og kan gjennom de nye
kunnskapene om eleven, enklere legge til rette for deltakelse. P4 denne méten kan ogsa eleven

utvikle sin feltspesifikke kapital, og séledes forbedre sin posisjon i kroppsevingsfeltet.

Ved & legge til rette for inkludering og deltakelse for funksjonshemmede elever kan lareren
ogsé bidra til 4 utfordre doxaen i kroppsevingsfeltets praksis, og danne nye definisjoner for hva
som regnes som kapital pa feltet. I tillegg kan det bidra til at de funksjonshemmede elevene
gjor seg erfaringer som de tar med seg videre i livet, med hensyn til mestring og selvhjulpenhet
(Elnan, 2010; Eriksen, 2012). I denne sammenhengen vil jeg avslutte kapittelet med et sitat fra

Simen sitt intervju, som kan ses som et eksempel pa akkurat dette:

Simen: Jeg husker fremdeles navnet altsd, pa han forste funksjonshemmede eleven jeg
hadde. Han hadde CP, han gikk med krykker og han brukte heis forstedret. Vi hadde et mdl
om at ndr han gikk ut av videregdende, sd skulle han gad trapper. Og det gjorde han. Det
var jeg veldig fornayd med.
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5 Avsluttende kommentarer og videre utviklingsaspekt

Formélet med denne masteroppgaven har veart a4 bidra til okt forstdelse av hvordan
kroppsevingslarere opplever & inkludere elever med fysiske funksjonshemminger. Videre har
jeg sett pa hvordan disse opplevelsene, i lys av Bourdieus begrepsapparat, kan indikere og
synliggjore skjulte maktforhold i kroppsevingsfaget. I analysekapittelet har jeg ogsa forsekt &

bidra til & etablere en mal for bedre inkludering.

De sentrale funnene i denne oppgaven viser at lerernes holdninger til inkludering av fysisk
funksjonshemmede elever generelt sett er positive, og det er det sosiale aspektet ved inkludering
som utmerker seg som det viktigste & ivareta for lererne. Videre tyder flertallet av laerernes
uttalelser pa at utdanningen innen kroppsevingsfaget ikke bidrar til ekt opplevd kompetanse i
forbindelse med inkludering og tilrettelegging for funksjonshemmede elever. Istedenfor
vektlegges godt kollegialt samarbeid og sosialt nettverk som betydningsfullt for opplevd
kompetanse. I lys av Bourdieu har jeg tolket dette slik at utdanningskapitalen ikke er relevant
fordi utdanningen ikke vektlegger inkludering av funksjonshemmede som tema, noe som
indikerer en doxa i kroppsevingsfeltet som favoriserer funksjonsfriske. Sosial kapital framtrer

som viktig i tilegnelse av opplegg, og ferer dermed til okt opplevd kompetanse.

Andre sentrale funn er at laererne, til tross for positive holdninger, synes det er utfordrende a
ivareta alle elever samtidig. Flere ser pa det & inkludere en funksjonshemmet elev i klassen fra
et samfunnsperspektiv med mulighet for danning, men noen nevner ogsé utfordringen med at
én elev ikke skal legge premissene for alle de andre. Videre vektlegges ytre faktorer som
mangelfullt utstyr, stor elevmasse og darlig tid til planlegging som begrensende barrierer for
inkludering hos laererne. Flere nevner at en god lerer-elev-relasjon er en viktig forutsetning for

a lykkes med inkluderingen.

Larernes opplevelser indikerer en doxa i1 kroppsevingsfeltet hvor de karaktertrekkene som har
en naturgitt status har sin definisjon i & vare funksjonsfrisk. Idrettslige ferdigheter virker ogsa
a gi innflytelse og status pa feltet. Fagets doxa, men ogsd lerernes personlige habitus og
kapitalmengde, synes a pavirke hvorvidt lererne opplever inkludering av funksjonshemmede

elever som gjennomferbart. Dette til tross for en leereplan som gir stort handlingsrom.

Mine forslag til bedre inkludering med hensyn til fysisk funksjonshemmede elever har basert

seg pad hva som blir nevnt som suksessfullt i tidligere forskning, samt hva laererne selv
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vektlegger som viktig for & lykkes med inkludering. Eksempler pa forslag for & etablere en mal
for bedre inkludering er blant annet sterre fokus pa temaet i leererutdanningen, mindre klasser,
bedre tilgang pé utstyr og bedre ressurser bade i form av tid og bemanning. Alt dette er ting
som opponerer mot den dominerende doxaen i fagets praksis, som tilsynelatende favoriserer de

funksjonsfriske og idrettsaktive.

Som et oppspill til tidligere forskning kunne det vart interessant a ta et dypdykk i de ulike
lererutdanningene i landet, og undersokt hvilke tema som vektlegges og hvilke verdier som
reproduseres i utdanningen av kroppsevingslerere. For meg er det et paradoks at skolen har en
ambisjon om & vaere samlende og inkluderende, men at funnene i denne masteroppgaven tyder
pa at inkludering av fysisk funksjonshemmede elever som tema i liten grad vektlegges i
leererutdanningen. Det er serlig problematisk at dette forekommer i et fag som kan ha mange
positive folger for denne elevgruppen. I takt med en gkende ettersporsel etter spesialpedagogisk
kompetanse i skole og barnehage, har antallet studieplasser innen spesialpedagogikk okt ved
flere hogskoler og universiteter (Befring & Simonsen, 2018). Selv om dette kan oppfattes som
positivt, er det likevel motstridende at spesialpedagogikk ikke er et tema som blir tatt opp oftere
i pedagogikk- og didaktikkundervisningen pé lektorutdanningen, nir malet er en inkluderende
skole for alle. Man kan argumentere for at alle som skal jobbe i skolen burde ha en eller annen
form for spesialpedagogisk kompetanse, badde fordi elevmangfoldet er sa stort og fordi
ettersparselen etter spesialpedagoger gker. En likeverdig inkludering hvor alle elever opplever
a bli verdsatt og far ivaretatt sine omsorgs- og opplaringsbehov, vil ikke vare realistisk uten

spesialpedagogikkens verdibaserte kompetanse (Befring & Simonsen, 2018).

Videre er det aktuelt & lytte til flere leereres opplevelser, for & undersegke ytterligere hvordan
undervisningspraksis defineres og pavirkes bade av fagets doxa og av lerernes kapitalmengde
og habitus. I denne sammenhengen kunne det vert interessant & utforske forskjeller mellom
nyutdannede larere og lerere med lang erfaring i skolen, da annen forskning viser at yngre
leerere er mer positive til inkludering (Jerlinder et al., 2010). Det kunne ogsa vert interessant a
undersgke hvorvidt kjenn har betydning for undervisningspraksis og innhold i faget. Forskning
tyder pé at kvinner og menn velger ulike aktiviteter 1 fagene, og at disse aktivitetene gjerne er
knyttet til tradisjonelle kjonnsmenstre (Kroppsevingsforskning, 2017). I tillegg er
kroppsevingsfaget, som jeg har vaert inne pd ved flere anledninger i denne oppgaven, pavirket
av idretten, og sport og idrett var i utgangspunktet forbeholdt gutter og menn. Denne maskuline

dominansen viderefores ogsa i var tid, med overvekt av menn i alle ledd i idretten (Brekke,
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2008). Med utgangspunkt i dette kunne det veert interessant & underseke eventuelle forskjeller
mellom kvinnelige og mannlige lereres undervisning med hensyn til inkludering av
funksjonshemmede elever. Tilslutt kunne det naturligvis veaert svert interessant & intervjue

funksjonshemmede elever og fi gkt kunnskap om deres opplevelser av kroppsevingsfaget.

Inkludering og tilrettelegging for funksjonshemmede elever er et viktig tema som det trengs okt
kunnskap om, og det kan derfor vaere nedvendig med mer forskning pé flere omrader av temaet.
Forskning har imidlertid begrenset betydning dersom den ikke far praktiske konsekvenser. Etter
arbeidet med denne masteroppgaven er min forstaelse at det er et viktig arbeid & ruste
kommende, nyutdannede og erfarne lerere til & mete den sammensatte og utfordrende
oppgaven med & inkludere funksjonshemmede elever i kroppsevingsfaget. Som jeg alt har vert
inne pa, kan et tiltak vaere a fokusere mer péd spesialpedagogikk i allmenn larer- og
lektorutdanning for & eke lerernes kulturelle kapital. Kurs, mater og erfaringsutveksling med
andre skoler og lerere, hvor man deler kunnskaper og etablerer bekjentskap, kan ogsa bidra til

at man utvikler og eker bade den kulturelle og sosiale kapitalen.

Samtidig er det tydelig at det kreves en endring i overensstemmelsen om hva som gir prestisje
og innflytelse, og hva som oppfattes som normalt og selvfalgelig i kroppsevingsfeltet. Doxaen
som favoriserer funksjonsfriske og idrettsaktive ma utfordres og endres, slik at alle elever kan
delta og dra nytte av faget. Fagfornyelsen, som gradvis trer i kraft fra hesten 2020, har
tilsynelatende mindre fokus pé idrett og idrettsaktiviteter enn den gamle leereplanen fra LKO06.
I introduksjon til hva som er nytt i leereplanene i kroppseving etter fagfornyelsen, presiseres det
at det skjer en dreining i faget til et mindre idrettsrettet fag (Udir, 2019a). Den gamle lereplanen
nevner ordet idrett hele 26 ganger, mens ordet kun nevnes seks ganger i den nye lereplanen
(Udir, 2015¢; Udir, 2019b). Dette er en markant reduksjon, og man kan séledes si at leereplanen
etter fagfornyelsen beveger seg bort fra den dominerende idrettsdoxaen. Det er imidlertid viktig
at endringen ogsé skjer i den operasjonaliserte leereplanen, altsa i den faktiske undervisningen,
for & utfordre doxaen i fagets praksis. Med andre ord trengs det ogsa en holdningsendring og
en konkretisering av hva kroppsevingsfaget skal dreie seg om i praksis, og hva som skal gjelde
som kapital. Samtidig mé& omgivelsene tilrettelegges slik at toleransegrensene for avvik er vide,
og alle far mulighet til & delta. Hvis det overordnede malet om full deltakelse og likestilling for
funksjonshemmede i Norge skal tas pé alvor, fordrer det bade ressurser og kompetanse. Det ma
anerkjennes at retten til & delta i samfunnslivet dreier seg om grunnleggende

menneskerettigheter, noe som ogsa burde gjelde for deltakelse i skolen og i kroppsevingsfaget.
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I et slikt menneskerettighetsperspektiv blir sparsmalet om gkonomi av underordnet betydning,

men ressurshensyn gjor dessverre at det kan ta tid a realisere malet (NOU 2001:22).

Mennesket er faodt for bevegelse (Bahr, 1999), og vi vet at fysisk aktivitet har en positiv effekt
bade for fysisk og psykisk helse (Helsenorge, 2019). I tillegg kan kroppsevingsfaget bidra til
en folelse av sosial tilherighet, varig bevegelsesglede, selvforstielse og identitetsutvikling, og
pa sikt styrke elevene framover i livet gjennom fysisk-motoriske ferdigheter. Dette er faktorer
som gjenspeiles i flere av fagfornyelsens tverrfaglige tema, samt i kjerneelementene i den nye
leereplanen for kroppsevingsfaget (Udir, 2019a). For & ivareta dette burde visjonen om en skole
for alle prioriteres, og leerere ma derfor jobbe aktivt for at alle elever, funksjonshemmet eller

ikke, inkluderes i kroppsevingsundervisningen.
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Vedlegg 1 — Vurdering fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Inkludering av elever med fysiske funksjonshemminger i kroppsevingsfaget

Referansenummer

827978

Registrert
09.01.2020 av Ragnhild Eggan - ragnhegg@stud.ntnu.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet NTNU / Fakultet for samfunns- og

utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for sosiologi og statsvitenskap

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Arve Hjelseth, arve.hjelseth@ntnu.no, tif: 97603162

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ragnhild Eggan, raggi95@hotmail.com, tlf: 95488810

Prosjektperiode
06.01.2020 - 06.06.2020

Status
29.01.2020 — Vurdert
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Vurdering (1)

29.01.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen si fremt den gjennomfoeres i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet den 29.1.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og

NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
nedvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en

endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld prosjekt/meld endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 6.6.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vere

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de
registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen -
formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formél, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal -

dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
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og nadvendige for formalet med prosjektet - lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at

personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle forméalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og

innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en méned.

TAUSHETSPLIKT

Vi minner om at leererne har taushetsplikt, og kan ikke gi opplysninger som kan identifisere
en enkeltelev direkte eller indirekte. Det er svaert viktig at intervjuet gjennomferes pa en slik
mate at taushetsplikten overholdes. Intervjuer og informant har sammen ansvar for dette, og
ber drefte innledningsvis i intervju hvordan dette skal handteres. Intervjuet ber derfor
gjennomfores slik at det ikke fremgér om lerer snakker om natidige eller tidligere elever.

Dersom lereren har undervisningserfaring med under 5 elever, ber dette ikke fremga.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For &
forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Hékon J. Tranvag

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 2 — Informasjonsskriv med samtykkeerklaering

Foresparsel om deltakelse i forskningsprosjekt om
inkludering av funksjonshemmede elever i
kropps@avingsfaget

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Ragnhild Eggan, og jeg er masterstudent ved lektorutdanningen for kroppseving
og idrett pA NTNU i Trondheim. Jeg skal skrive den avsluttende masteroppgaven denne véren,
og har valgt inkludering av elever med fysiske funksjonshemminger i kroppsevingsfaget som
tema for oppgaven. Jeg ensker a finne ut hvordan kroppsevingslarere opplever arbeidet med a
inkludere og tilrettelegge for elever med fysiske funksjonsnedsettelser i undervisningen sin, og

er blant annet interessert i & undersegke om (og eventuelt hvorfor) dette er utfordrende.

For a finne ut av dette ensker jeg & intervjue kroppsevingslerere, og er derfor pa leting etter
aktuelle informanter. Jeg er ute etter lerere som har erfaring med undervisning av elever med
fysiske funksjonshemminger (det vere seg dove, svaksynte, rullestolbrukere eller andre fysiske
funksjonsnedsettelser). Spersmélene vil i hovedsak dreie seg om undervisningspraksis,
erfaringer, utdanning og holdninger knyttet til inkludering. Det er viktig at informantene har 60

studiepoeng eller mer i kroppseving og/eller idrettsfag.

Hva innebzerer deltakelse i prosjektet?

Dersom du velger & delta i studien vil det innebare ett intervju, og vi blir sammen enige om tid
og sted for gjennomforing. Det vil veere mulig & gjennomfere intervjuet via telefon, skype e.l.
dersom annet ikke lar seg gjore. Intervjuet vil ha en varighet pa inntil 60 minutter, og det vil bli

benyttet bandopptaker under intervjuet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Dataen som genereres i intervjuet vil transkriberes, analyseres og anvendes som sitater i
masteroppgaven. Opplysningene om deg vil behandles konfidensielt, og du vil ikke kunne
gjenkjennes i den ferdige oppgaven. Konkret informasjon som kan knyttes til deg, eksempelvis
navn, arbeidsplass osv., vil anonymiseres i transkriberingen og sitatene som brukes i oppgaven.
Din personalia vil i tillegg lagres adskilt fra gvrige datamateriale. Alle opplysninger, opptak og
transkriberinger slettes nér oppgaven er ferdigstilt (8. juni 2020). Prosjektet er meldt til Norsk
senter for forskningsdata AS (NSD).
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Dine rettigheter

Deltakelse i studien er frivillig, og du kan nar som helst trekke samtykket ditt uten & oppgi
grunn. Dette gjelder helt fram til prosjektets slutt, og dersom du velger a trekke deg vil all
informasjon om deg slettes umiddelbart. Opplysningene om deg baseres pa ditt samtykke, og
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Underveis i prosjektet har du rett til innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om
deg, & fa rettet (og eventuelt slettet) personopplysninger om deg, fa utlevert en kopi av dine
personopplysninger (dataportabilitet) og & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet

om behandlingen av dine personopplysninger.

Hvor kan du finne ut mer?
Dersom du ensker & delta, eller har noen spersmal knyttet til oppgaven, kan jeg kontaktes per

e-post eller pa telefon:

Ragnhild Eggan
TIf: +47 954 88 810

E-post: ragnhegg@stud.ntnu.no eller raggi95@hotmail.com

Hvis du har andre spersmal angéende studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter,

kan du ta kontakt med:

e Veileder for oppgaven: Forsteamanuensis Arve Hjelseth. Han kan kontaktes per e-

post pé arve.hjelseth@ntnu.no

e NTNU’s personvernombud: Thomas Helgesen.
E-post: thomas.helgesen@ntnu.no

TIf: +47 930 79 038

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.
E-post: personverntjenester(@nsd.no

TIf: 5558 21 17
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Samtykke til deltakelse

Jeg har mottatt informasjon om masteroppgaven, og ensker 4 stille til intervju. Jeg samtykker

til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 8. juni 2020.

(Signatur prosjektdeltaker) (Dato)
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

Intervjuguide: Inkludering av elever med fysiske
funksjonshemminger i kroppsavingsfaget

Formalia

Takk for at du vil delta som informant i studien min! Det er satt av omlag én time til dette
intervjuet, og vi vil komme inn pa spersmadl som omhandler din undervisningspraksis,
utdanning og holdninger knyttet til inkludering. Du kan ta pause nar du vil, og du kan ogsa
trekke samtykket ditt nar som helst, uten & oppgi grunn. Dette gjelder fram til oppgavens
innleveringsfrist. Gi gjerne beskjed dersom noen av spersmalene er uklare eller vanskelig a

svare pa, slik at jeg kan forsgke & omformulere.

Det vil bli benyttet bAndopptaker under intervjuet, for a forsikre at ingen informasjon gar tapt.
Din personalia vil lagres adskilt fra gvrige data, og alle opplysninger, opptak og transkriberinger

slettes nar oppgaven er ferdigstilt (juni 2020).

Har du noen spersmal for vi setter i gang?

Introduksjonsspgrsmal
1. Hvor lenge har du jobbet som lerer?
2. Kan du fortelle litt om din arbeidshverdag? (stilling, trinn, fag osv.)
3. Kan du kort fortelle litt om hvilken utdanning du har?
4. Har du noen form for spesialpedagogisk kompetanse? (Hvilken? Kan du fortelle mer
om dette?)
Refleksjonsspgrsmal

5. Hvalegger du i det & vare funksjonshemmet?
6. Hva legger du i begrepet «inkludering»?

Erfaring og undervisningspraksis:

7. Kan du fortelle litt om hvilken erfaring har du med elever med fysisk
funksjonshemming i din kroppsevingsundervisning? (hvor mye/lite, hvilke
funksjonshemminger?)

73



8. Hvordan er din undervisningspraksis nar det gjelder 4 undervise elever med fysiske
funksjonshemminger? Integrert/inkluderende undervisning? Eller undervisning i egne
grupper?

9. Er det noe som setter grenser for hva som er mulig & fa til nér det kommer til
inkludering av elever med fysiske funksjonshemminger? (Hvilke mulighetsbetingelser
star du overfor? Kan du utdype dette?)

10. Hva legger du spesielt vekt pa 1 inkluderingen av funksjonshemmede elever? (faglig
utbytte, fellesskapsfolelse, fysisk aktivitet...?)

11. Kan du fortelle om hvordan dere arbeider med spesialpedagogikk pé skolen du jobber
pa? (Skole-hjem-samarbeid? Kollegialt samarbeid?)

12. Hva gir de funksjonshemmede elevene selv uttrykk for at de ensker i
kroppsevingsundervisningen? (Eget opplegg eller & vaere med resten av klassen? Har
elevene noen grad av medbestemmelse? Fritak?)

Utdanning:

13. T hvor stor grad/pé hvilken mate var temaet «funksjonshemming» en del av den
ordinzre utdanningen din innen kroppseving og idrett?

14. Pa hvilken méte foler du at utdanningen du har innen kroppseving og idrett har gjort
deg i stand til & inkludere funksjonshemmede elever i kroppsevingen?

15. Foler du selv at du har tilstrekkelig kompetanse til 4 inkludere elever med fysiske
funksjonsnedsettelser i undervisningen din? (Hvorfor/hvorfor ikke?)

Holdninger:

16. Synes du at elever med funksjonsnedsettelser burde ta del i den ordinzere
kroppsevingsundervisningen? (eller burde de fi eget tilbud utenfor klassen?) Kan du
utdype dette? (Kom med eksempler — rullestolbrukere, svaksynte, astma/allergi etc.)

17. Hvilke fordeler og ulemper mener du kan komme av & inkludere alle elever i
kroppsevingen? (Fordeler/ulemper for deg som lerer, for de funksjonshemmede
elevene og for gvrige elever)

18. Hva synes du er den sterste utfordringen med & ha en fysisk funksjonshemmet elev i
klassen? (Hvilke mulighetsbegrensninger finnes?)

Avslutningsspgrsmal

19. Hva synes du er det beste med & vaere kroppsevingslarer?
20. Har du noen andre erfaringer eller tanker du ensker & ta med?
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Vedlegg 4 — Praktisk informasjon om lydfiler og transkriberingsprosess

Praktisk informasjon om lydfiler og
transkriberingsprosessen

OBS! Det er ikke lov a overfore eller behandle lydfilene pa privat datamaskin

Lydfilene som dere samler inn kan KUN behandles pa NTNU Dragvoll i falgende
lokaler: datasal 9420 og «transkripsjonsrommet» i vit.ass-losjen. Datasal 9420 er
booket 08.00-16.00 fra og med onsdag 06. mars fram til fredag 05. april, med unntak
18. mars. Dette rommet ma ikke bookes. Det er bare a mgte opp. Dere kan i tillegg,
som tidligere informert om, benytte dere av «transkripsjonsrommet», der dere skriver
dere opp pa en liste pa daren for a reservere tid.

Husk:

1. Test lydopptakeren og les instruksen far intervjuet. Sjekk ogsa at det er nok
stream pa opptakeren og at SD-kortet ikke er fullt.

2. For a overfore filene til NTNU-datamaskiner far dere lant kabel til opptakeren i
ekspedisjonen pa ISS.

3. Lydopptaket kan lagres pa NTNU-maskinene pa hiemmeomradet deres, men
skal slettes med en gang det er transkribert. Send en bekreftelse pa dette til
Aurora (aurora.sorsveen@ntnu.no)

4. Headset/grepropper ma dere ha med selv.

5. Filer med transkriberte og anonymiserte intervjuer kan overfgres og brukes pa
privat datamaskin.
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