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Forord

Da var vi omsider ved veis ende etter fem ar som lererstudenter ved Universitetet 1 Agder. Det
har vert noen fine ar bade pd og utenfor campus, og vi foler oss veldig klare for & ta fatt pa
leereryrket. Arene har gitt fort, og det foles ikke lenge siden vi ble kjent med alle
medstudenter som etter hvert skulle bli gode venner, og selv om det foles utrolig godt & vare

ferdigutdannet, blir det trist & forlate det gode studentmiljoet.

Temaet for masteroppgaven er noe som engasjerer oss veldig, og vi synes det er utrolig viktig
at alle elever fir oppleve mestring og foler seg inkludert i kroppsevingsfaget. Vi hiper denne
oppgaven kan bidra til & rette fokus mot et inkluderende kroppsevingsfag for samtlige elever,
ingen fortjener & bli marginalisert i faget. Det vi har laert av & skrive oppgaven vil ogsé bli

betydningsfullt for oss som profesjonsutevere.

Selve skriveprosessen har vert tidvis krevende, men ogsa veldig interessant og lererik. Vi har
forsekt 4 utnytte det faktum at vi har vert to om oppgaven, ved & oppmuntre og motivere
hverandre gjennom hele prosessen. Det har ogsd vert nyttig & reflektere sammen, med ulike

perspektiver pa ting.

Forst og fremst vil vi takke alle de seks informantene som sa seg villig til & dele sine
betydningsfulle erfaringer med oss. Uten dere ville ikke dette prosjektet vaert gjennomforbart.
Vi vil ogsd takke vér veileder Tommy Haugen for glimrende oppfelging og interessante

innspill som har hjulpet oss veldig godt pa veien.

Vi vil rette en takk til familie og venner som har vert oppmuntrende og (delvis)
forstaelsesfulle for prioriteringene som har blitt gjort dette semesteret. Det blir mye frisbeegolf

og sosiale begivenheter i juni folkens!©

Til slutt, ser vi oss nesten nadt til & rette en liten takk til hverandre. Glimrende samarbeid og

godt vennskap har fort oss begge til en mastergrad.



Samarbeidserklering

Vi, Lone Rasmussen og Kristoffer Haraldseid Serensen, erklarer at vi har samarbeidet om
masteroppgaven gjennom hele prosessen. Gjennom samtaler og hyppige meter har vi
reflektert, diskutert og tatt beslutninger knyttet til oppgaven. Det har vert en stor fordel a
vaere to 1 analyseprosessen og diskusjonen, og vi har utnyttet vare ulike perspektiver og

betraktninger. Vi star begge bak alt innhold i denne masteroppgaven.
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Sammendrag

Alle elever har rett pd tilpasset opplering wuavhengig av  forutsetninger.
Elever med fysiske funksjonsnedsettelser har gjerne behov for tilrettelegging, og
kroppsevingsfaget har vist seg & vere en spesielt utfordrende arena, der de kan utsettes for

segregerende og ekskluderende praksiser.

Laereren anses & vare en sentral faktor for elevenes erfaringer i kroppsevingsfaget. I denne
studien undersekte vi hvilke erfaringer kroppsevingslarere har i mete med elever med fysiske

funksjonsnedsettelser, for & forstd hvorfor slike praksiser skjer i kroppsevingsfaget.

Vi anvendte kvalitativ metode for & underseke problemstillingen, og gjennomforte seks
individuelle, semistrukturerte intervjuer av kroppsevingslerere ved fem forskjellige barne- og
ungdomsskoler. Dataen ble analysert ved hjelp av refleksiv tematisk analyse. Det teoretiske
grunnlaget i studien bestar av tidligere forskning og teori om diskurser, inkludering og

leererrollen.

I studien vdr kom en rekke rammefaktorer fram som avgjerende for & imetekomme
lereplanens intensjoner. Hvorvidt disse muliggjorde inkluderende kroppsevingsundervisning,
sd ut til & kunne vere prisgitt tilfeldighetene. Larerens vilje og evne til & se muligheter i lys av
rammefaktorene spilte samtidig en vesentlig rolle, sett i sammenheng med diskurser 1 denne

studien.

Laererens diskurser hadde betydning for hvordan kroppsevingsundervisningen ble tilpasset. Et
argument for & gi eleven segregert undervisningsopplegg, var redselen for at tilpasningene
skulle gé& ut over «de andre» elevene. Det ble ansett som viktig at eleven deltok i det sosiale
fellesskapet og fikk oppleve gevinsten av bevegelse. Disse to malene ble presentert som

uforenelige for en elev med fysisk funksjonsnedsettelse.

Nokkelord: diskurs, funksjonshemning, fysiske funksjonsnedsettelser, kroppsavingslcereren,

rammefaktorer, tilpasset opplering

111



Abstract

Each student is entitled to adapted education regardless of prerequisites. Students with physical
impairments often need facilitation, and physical education (PE) has proven to be a

challenging arena, where the students are exposed to segregating and excluding practices.

The teacher is important for the students” experiences in PE. In this study, we investigated
which experiences PE teachers have regarding students with physical impairments, to better

understand why such practices are discovered in PE.

To investigate our research question, we applied a qualitative methodology, and carried out six
individual, semi-structured interviews with PE teachers from five different primary and
secondary schools. The data was analyzed with reflexive thematic analysis. The theoretical
framework contains previous research and theories of discourses, inclusion and the teacher's

role.

We discovered several contextual factors which was crucial to accommodate the curriculum’s
intentions. Whether these contextual factors enable inclusive PE, seems to perhaps come down
to coincidences. However, the teachers” willingness and ability to see possibilities in the light

of the contextual factors, seemed to play a crucial part, seen in context with discourses.

The teacher's discourses had significance for how PE was adapted. An argument to give the
student segregated education, was the teachers” fear of the facilitation affecting «the other»
students. It was considered important that the student contributed to the social community in
addition to experiencing the benefit of movement. This was presented as incompatible for a

student with physical impairment.

Keywords: adapted education, contextual factors, disability, discourse, physical education

teacher, physical impairment
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1.0 Introduksjon

1.1 Hensikt med studien

Den norske skolen har etter flere &r med utvikling, vokst fram til en fellesskole der alle barn
og unge har rett og plikt til grunnskoleopplering (Opplaringslova, 1998). Ideen om en skole
for alle har eksistert i lang tid, men har tidligere kommet med visse unntak (Utdanningsnytt,
2012). Det het at alle barn hadde rett pa undervisning, med mindre barnet «pa grunn av
andelige eller legemlige mangler ikke kan folge med i undervisningen», eller dersom det
«viste sd darlig oppforsel at de andre skolebarna derved utsettes for skadelig pavirkningy»
(Folkeskoleloven, 1936, sitert i Utdanningsnytt, 2012). Elever med slike sarskilte behov har
historisk sett fatt opplering i spesialskoler, og blitt segregert fra «normalskolen» (Svendby,
2013). Steg for steg har den norske skolen beveget seg bort fra dette, og utviklet seg til
«fellesskolen» der alle barn har rett pd & fa tilpasset undervisningen til sine evner og
forutsetninger (Kunnskapsdepartementet 2017; Svendby, 2013) Som et resultat av denne
utviklingen meter vi i dag en mangfoldig skole, der elever har vidt forskjellige forutsetninger.
Noen av elevene vil eksempelvis ha fysiske funksjonsnedsettelser, som nedsatt hersel, syn
eller bevegelsesevne. For at ogsd disse elevene skal fi4 utbytte av den ordinere
undervisningen, skal undervisningen tilpasses gjennom blant annet varierte metoder,
leeremidler og organisering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette kan innebare a gjore
enkle justeringer som & la en svaksynt elev sitte fremst 1 klasserommet, eller & bruke en
mikrofon dersom noen har en herselsnedsettelse. Samtidig kan det komme situasjoner hvor
det krever ytterligere tilrettelegging for & gi alle elever et inkluderende og tilpasset

oppleringstilbud.

Kroppseving er det tredje storste faget i skolen (Lagestad, 2017), og «et sentralt fag for a
stimulere til livslang bevegelsesglede og til en fysisk aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Elevene skal lare, sanse, oppleve og skape med
kroppen, hvilket gjor elevenes kropper sentrale 1 faget (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Kroppsevingsfaget innebaerer ogsa aktiviteter som eksponerer elevene og ferdighetene deres,
pa en mate som kan oppleves skremmende og ydmykende (Lyngstad, 2023). Elever med
nedsatt funksjonsevne beveger seg gjerne annerledes, og kan ha andre forutsetninger for &
gjiennomfoere bevegelser og aktiviteter enn «de andre» elevene. Dette er likevel noe overordnet
del av lereplanen og lereplanen i kroppseving tar heyde for, der det spesifiseres at mangfold
og ulikheter skal anerkjennes som en ressurs (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019). Det

presiseres ogsa at elevene skal utforske egne muligheter til trening, helse og velvere, og at



alle skal inkluderes uavhengig av forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2019). Til tross
for at kroppsevingsfagets lareplan ser ut til & vare utformet med hensyn til tilpasset
opplaering, inkludering og ulike forutsetninger, utsettes elever med funksjonsnedsettelser for
ekskluderende og segregerende praksiser (Berg, 2023). Elevene opplever a bli sendt pé
styrkerom, til fysioterapi, eller & bli satt pa benken, i stedet for a bli inkludert i den ordinare

undervisningen (Berg, 2023; Wilhelmsen, 2019).

Det kroppsevingsfaget elever med funksjonsnedsettelser mater ser ut til & vaere motstridende
med skolens intensjoner (Berg, 2023; Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019). Hva som er
arsaken til funksjonsnedsatte elevers opplevelser kan vaere vanskelig & identifisere, men
lereren kommer fram som en avgjerende faktor for hvorvidt de opplever & bli inkludert 1
kroppsevingen (Austvik, 2020; Svendby, 2013). I en studie fra Irland uttrykker
kroppsevingslerere at de ikke foler seg tilstrekkelig forberedt til & mote elever med moderate
til alvorlige funksjonsnedsettelser (McGrath et al., 2019). Den empiriske forskningen i Norge
har de siste rene konsentrert seg om elever med funksjonsnedsettelser sine opplevelser av &
bli inkludert 1 kroppsevingsfaget, og elevene deler dessverre mange av de samme erfaringene
(Lendal et al., 2021). Larernes erfaringer i mete med elever med fysiske
funksjonsnedsettelser er derimot mindre representert i forskningen. Forskningsspersmalet vért
er hvilke erfaringer har kroppsevingslerere 1 mete med elever med fysiske
funksjonsnedsettelser. Hensikten med studien er & underseke hvordan lererne arbeider med &
tilpasse undervisningen til elever med fysiske funksjonsnedsettelser, og hvilke holdninger de

besitter.



2.0 Studiens kontekst

2.1 Kroppsevingsfagets historie

Kroppsevingsfaget beskrives som et fag 1 legitimeringskrise, pd bakgrunn av fagets diffuse
kunnskapsobjekt (Aasland, 2019). Det ser ut til & vare utfordrende & fa tak pa hvilken
fagkunnskap som skal leres i kroppseving, trolig fordi det er uenigheter internt i profesjonen
om hva hensikten med faget ber vaere (Tinning, 2002). Kroppsevingsfagets historie
inneholder en rekke ulike undervisningspraksiser og legitimeringsgrunnlag. Faget var
forbeholdt gutter, og det argumenteres for at hovedgrunnen til at kroppseving ble innfoert i
Norge var & styrke militeret (Augestad, 2003). Fra et militerpreget kroppsevingsfag pa
slutten av 1800-tallet, utviklet faget seg til & handle om gymnastikk med innlering av
«korrekte» bevegelser pa linje (Aasland, 2019). Videre ble helseopplering viktigere i perioden
fra 1925-1960, hvor lareren skulle forhindre sykdom og styrke kroppene til elevene
(Augestad, 2003). I perioden hvor dette var formélet med faget, ble leker, ballspill og idrett
benyttet som en «morsom» mate a fa inn grunntrening pa (Augestad, 2003). P4 samme tid ble
elevers idrettslige prestasjoner malt ved hjelp av mileband og stoppeklokke, for & avdekke

elevers «normalitet», og overvike elevenes og befolkningens helsetilstand (Augestad, 2003).

Fram til 1974 hadde jenter sitt eget kroppsevingsfag, der bevegelse skulle utfores med
harmoni, balanse og glede (Aasland, 2019). I motsetning til guttenes gymnastikk med
«korrekte» bevegelser, var jentenes kroppseving preget av blant annet dans, estetikk og
kreativitet (Aasland, 2019). Etter sammensldingen av jenter og gutters kroppseving, var det
kroppsevingen som var rettet mot guttene som ble viderefort (Aasland, 2019). Fagets innhold
var preget av tradisjonelle idretter og fitnesstrening, noe som gjenspeiles 1 dagens
kroppsevingsfag (Moen et al., 2018, 2023; Aasland, 2019). Kroppsevingsfagets historie har
betydning for det kroppsevingsfaget vi moter 1 dag, samtidig som lareplanen har tatt en litt
annen retning (Kunnskapsdepartementet, 2019). Etter fagfornyelsen har faget tatt en dreining
til et mindre idrettsrettet fag, med sterre vektlegging av ulike bevegelsesaktiviteter, lek og
oving (Utdanningsdirektoratet, 2019). Basert pd denne utviklingen kan det se ut til at
kroppsevingsfaget er mer inkluderende for elever med fysiske funksjonsnedsettelser nd enn

tidligere.

«Kroppseving er et sentralt fag for a stimulere til livslang bevegelsesglede og til en fysisk
aktiv livsstil ut fra egne forutsetninger» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Dette

innebarer at elevene skal motiveres til & vaere fysisk aktive ogsa etter endt skolegang. Innsats



er en del av kompetansen 1 kroppsevingsfaget, og derfor en del av vurderingen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette er s@regent for kroppseving, og begrunnes med at
elevene skal erfare at innsats har betydning for 4 oppnd mal (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Kroppsevingsfaget skal fremme samarbeid, forstdelse og respekt. Disse egenskapene kommer
fram 1 noen av kompetansemalene, eksempelvis skal elevene etter 10. trinn kunne «anerkjenne
ulikhet mellom seg selv og andre i bevegelsesaktiviteter og inkludere alle, uavhengig av
forutsetninger» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Verdsetting av slik kompetanse er i trad
med malet om at mangfold og ulikheter skal anerkjennes som en ressurs
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Etter 10. trinn skal elevene ogsa mestre & «planlegge og
giennomfore bevegelsesaktiviteter som kan gjennomferes ved skader eller sykdom»
(Kunnskapsdepartementet, 2019), som narmest vil gi elever med funksjonsnedsettelser en
fordel. Det kan likevel vere noen kompetansemal som er for utfordrende for enkelte elever,
som eksempelvis & gjennomfore livredning 1 vann (Kunnskapsdepartementet, 2019). Samtidig
er fokuset pd elevenes egne forutsetninger mer sentralt i LK20 enn i eksempelvis LK06, og
verb som gve, forstd, anerkjenne og utvikle virker & vare mer inkluderende enn de tidligere

utfore, trene og praktisere (Kunnskapsdepartementet, 2015).

2.2 Styringsdokumenter
2.2.1 Konvensjonen om rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne

Det finnes flere styringsdokumenter, lovverk og bestemmelser som skal beskytte elever med
nedsatt funksjonsevne mot diskriminering, og serge for at de far en likeverdig opplaring (De
forente nasjoner, 2006, Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019). Formalet med konvensjonen
om rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne, er «4 fremme, verne om og sikre
mennesker med nedsatt funksjonsevne full og likeverdig rett til & nyte alle
menneskerettigheter og grunnleggende friheter, og &4 fremme respekten for deres iboende
verdighet» (De forente nasjoner, 2006). Artikkel 24 inneholder spesifikke bestemmelser
knyttet til utdanning. Partene erkjenner at mennesker med funksjonsnedsettelser har rett til en
inkluderende utdanning som sikrer like muligheter, og er fri for diskriminering (De forente
nasjoner, 2006, art. 24-1). Utdanningssystemet skal seorge for at mennesker med nedsatt
funksjonsevne far utvikle personligheten, kreativiteten og de fysiske og psykiske evnene sine
fullt ut, og gjere dem i stand til & delta effektivt i samfunnet. For & virkeliggjore rettighetene
til mennesker med nedsatt funksjonsevne skal partene blant annet sikre «effektive stottetiltak
tilpasset den enkeltes behov, 1 et miljg som gir sterst mulig faglig og sosial utvikling, 1 trad

med mdlet om full inkludering» (De forente nasjoner art. 24-2e). Tilgangen pé



grunnutdanning og videregaende opplaring skal ogsd vare god, gratis og 1 den enkeltes

lokalsamfunn (De forente nasjoner, 2006).

2.2.2 Overordnet del av lereplanen

Den overordnede delen av LK20 beskriver det grunnsynet som skal prege pedagogisk praksis
i hele grunnoppleringen, og inkluderer verdier og prinsipper (Kunnskapsdepartementet,
2017). Alle fag skal bidra til a realisere disse mélene (Kunnskapsdepartementet, 2017). Flere
av punktene i overordnet del er relevante for arbeidet med inkludering av elever med
funksjonsnedsettelser, og vi vil fokusere pd de tydeligste prinsippene knyttet til dette. «Alle
elever skal behandles likeverdig, og ingen elever skal utsettes for diskrimineringy, star det
under oppleringens verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Skolen skal utvikle et
«inkluderende fellesskap som fremmer helse, trivsel og lering for alle»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). For & realisere dette malet er det viktig at elevene laerer seg
a respektere forskjellighet, og at mangfold anerkjennes som en ressurs. Verdier som likeverd
og likestilling skal ivaretas og forsterkes gjennom formidling av kunnskap, og ved & fremme

slike holdninger. Dersom elever foler seg utrygge, kan dette hemme lering.

«Opplaeringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen,
praksisbrevkandidaten og lerekandidaten» (Oppleringslova, 1998, §1-3). Skolen skal ikke
bare tilrettelegge for lering, men ogsa stimulere den enkeltes motivasjon, larelyst og tro pa
egen mestring (Kunnskapsdepartementet, 2019). Tilpasset opplering inneberer
tilrettelegginger skolen gjor for & sikre at alle elever far utbytte av den ordinere
undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Opplaeringen kan blant annet tilpasses
gjennom varierte metoder, leremidler eller organisering. God vurdering anses ogsa som en
nokkel for & kunne tilpasse opplaringen til den enkelte (Kunnskapsdepartementet, 2017). Den
tilpassede oppleringen skal 1 sterst mulig grad skje gjennom variasjon og tilpasninger
innenfor fellesskapet. Elever som ikke har tilfredsstillende utbytte av den ordinare
undervisningen, har rett til spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, §5-1). «Skolens
forventninger til den enkelte elev om innsats og mestring pavirker lering og tro pd egne evner
og muligheter» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det er derfor viktig & mote elevene med

bade ambisigse, men ogsa realistiske, forventninger (Wilhelmsen, 2019).



3.0 Teori og tidligere forskning
3.1 Ulike forstaelser av «funksjonsnedsettelser» og «funksjonshemningy

Det finnes mange ulike forstaelser og forklaringer av funksjonsnedsettelser og
funksjonshemning. Hvordan begrepene defineres har betydning for hvilke forventninger og
interaksjoner folk har med individene dette rammer (Haegele & Hodge, 2016). Nedsatt
funksjonsevne, funksjonsnedsettelse og det engelske begrepet «impairment» er synonyme
begreper, og viser til «tap av, skade pa eller avvik i en kroppsdel eller i en av kroppens
psykologiske, fysiologiske eller biologiske funksjoner» (Bufdir, u.4.; Haegele & Hogde,
2016). Konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne forklarer at
«mennesker med nedsatt funksjonsevne er blant annet mennesker med langvarig fysisk,
mental, intellektuell eller sensorisk funksjonsnedsettelse som 1 mete med ulike barrierer kan
hindre dem 1 & delta fullt ut og pa en effektiv mate i samfunnet, pé lik linje med andre» (De
forente nasjoner, 2006). En fysisk funksjonsnedsettelse kan eksempelvis omhandle nedsatt
bevegelses-, syns- eller horselsfunksjon, og det er slike nedsettelser vi vil konsentrere oss om i
denne studien. Vi vil altsd ekskludere funksjonsnedsettelser knyttet til mentale, intellektuelle

eller psykologiske funksjoner fra studien.

Nér det oppstar et gap mellom individets nedsatte funksjonsevne og kravene som stilles fra
samfunn og milje, oppstér en funksjonshemning (Bufdir, u.d.). Hva som anses som arsaken til
at dette «gapet» oppstdr, er det som hovedsakelig skiller mellom de ulike forstdelsene av
funksjonshemning eller den engelske oversettelsen «disability». Den tradisjonelle, medisinske
forstaelsen av funksjonshemning, alias «the medical model», anser funksjonshemning som en
konsekvens av individuelle, biologiske forhold (Bufdir, u.d.; Grue, 2011; Kultur- og
likestillingsdepartementet, 2024). Med bakgrunn i en slik forstéelse er funksjonshemninger
eksempelvis skade eller sykdom, og en egenskap ved individet som krever medisinsk
behandling, rehabilitering og  normalisering (Grue, 2011; Kultur- og
likestillingsdepartementet, 2024). Alle aspektene ved funksjonshemning reduseres i1 dette
ideologiske rammeverket til «kroppslig svekkelse» hos individet (Grue, 2011). I den
medisinske modellen anses funksjonshemning som et problem som ma behandles medisinsk,
slik at individet med en funksjonshemning kan fungere i samfunnet (Haegele & Hodge, 2016).
Dette synet er sterkt normativt fordi individer blir ansett som funksjonshemmede pd bakgrunn

av at de ikke fungerer pa samme méite som en «normal» person (Haegele & Hodge, 2016).



Denne tradisjonelle medisinske forstaelsen av funksjonshemning har mett betydelig kritikk.
Hovedéarsaken til dette er en manglende vektlegging av hvordan omgivelser og situasjoner er
avgjorende for om funksjonsnedsettelsen medferer en hemning (Kultur- og
likestillingsdepartementet, 2024). Grue (2011) hevder at modellen gjenspeiler den
umenneskelige behandlingen funksjonshemmede har opplevd pd sykehus eller andre
institusjoner de siste arhundrene, og stiller seg kritisk til a referere til medikalisering som en
modell, utenfor historiske studier. Den medisinske modellen kritiseres ogsa pa grunnlag av
den innebygde, negative oppfatningen av funksjonshemmede, og den manglende
vektleggingen av hva individet med funksjonsnedsettelse verdsetter og ensker (Haegele &
Hodge, 2016). Funksjonsfriske som besitter en medisinsk forstaelse antar at funksjonsnedsatte
personer kan drive med rehabiliterende bevegelser, men ikke kan drive med fysiske aktiviteter
som eksempelvis sport (Haegele & Hodge, 2016). Dersom individet ikke ensker & bli «fikset»

eller rehabilitert anses personen som umotivert og vanskelig (Haegele & Hodge, 2016).

Den sosiale modellen er en annen modell som beskriver drsaken til at funksjonshemning
oppstar, og ble utviklet som en reaksjon pad den medisinske modellen (Wilhelmsen, 2023).
Denne modellen vektlegger samfunnets tilrettelegging, og ser til samfunnsendringer og
tilpasninger, som skal forhindre sosiale barrierer (Wilhelmsen, 2023). Den relasjonelle
forstaelsen ligner det Grue beskriver som «the gap model», og framstir som en slags
middelvei mellom den medisinske- og sosiale modellen. Den relasjonelle modellen innebarer
en anerkjennelse av at samfunn og milje har betydning for gapet som oppstir mellom et
individs funksjonsevne og samfunnets krav (Grue, 2011). En som sitter i rullestol vil
eksempelvis fole seg mer funksjonshemmet pé en skole med trapper og heye derterskler, enn i
et tilrettelagt bygg med heis og ramper. Grue (2011) pastar at ingen av modellene gir en
fullstendig beskrivelse av funksjonshemning. Han problematiserer ogsa gap-modellen ved &
beskrive den som «utopisk», og papeker mangelfulle beskrivelser av hvordan gapet skal
lukkes. Funksjonshemning mé forstds pa en nyansert mate, og elevers diagnose eller
kroppsevingsfagets konstruksjon kan ikke alene std som arsak til begrenset deltakelse 1 faget
(Svendby, 2013). Bufdir (u.a.) indikerer at den relasjonelle forstaelsen eller gap-modellen er
dominerende 1 dag ved & pastd at det er vanlig & snakke om samspillet mellom individuelle
egenskaper, omgivelser og konkrete situasjoner nar en snakker om funksjonshemning.
Svendby (2013) hevder pa den andre siden at skolens arbeid med kroppsevingsfaget har
tilknytning til en medisinsk forstdelse av funksjonshemning, og at individets egenskaper er

grunnlaget for funksjonshemningen. Den medisinske forstaelsen av begrepet forer folgelig til



en individrettet og smal tilneerming til tilpasset opplering. Dersom en skole har en medisinsk
forstéelse av funksjonshemning og folgelig smal tilnerming til tilpasset opplering, vil
segregerte og ekskluderende lesninger dominere nér det ordinzre skoletilbudet ikke er

tilstrekkelig. Berg (2023) péstér at det er dette som er tilfellet i dag.

3.2 Kroppsevingsdiskurser

En diskurs kan forklares som en bestemt mate & tale om og forstd verden pd (Jorgensen &
Phillips, 1999). Michel Foucault eier diskursbegrepet, og gjennom hans arbeid avsleres det at
det vi tror er naturlig, universelt og uforanderlig, faktisk er formet av sosiale praksiser som
varierer i tid og rom (Hultqvist, 2004). Dette forer til at det innad i diskursen er visse ting som
oppfattes som naturlig, normalt og akseptabelt, og at oppfersel som faller utenfor dette vil
straffes (Paechter, 2001, hentet fra Svendby, 2013). Det eksisterer flere diskurser samtidig
innenfor et felt, men de dominerende diskursene vil ofte vaere det som aksepteres som norm
eller sannhet (Svendby, 2013). Diskursene vil komme til syne gjennom muntlig og skriftlig
kommunikasjon, og gjennom praksis (Svendby, 2013). Hvilken diskurs som er framtredende i
kroppseving forer til en hierarkisering av ulike former for kunnskap, individer, ferdigheter og
kropper, hvor noen blir gitt heyere verdi enn andre, mens andre blir marginalisert (Svendby,
2013). Hvordan elever med fysiske funksjonsnedsettelser erfarer kroppsevingsfaget vil vere
avhengig av hvilken diskurs som er gjeldende. At deres kunnskap, ferdigheter og kropper skal
verdsettes er nedfelt 1 lovverk og lereplaner (De forente nasjoner, 2006;
Kunnskapsdepartementet, 2017), men hvorvidt dette faktisk er tilfellet i kroppsevingsfaget er

prisgitt den dominerende diskursen.

Oppigjennom arene har det dominert en rekke ulike diskurser i kroppsevingsfaget, som har
formet fagets legitimering og innhold. Som nevnt i introduksjonen, har kroppsevingsfaget
militere retter, og var opprinnelig ment for gutter (Svendby, 2013). Etter hvert ble
militerdiskursen erstattet med ulike former for gymnastikk, for idrett/konkurranseidrett var
den dominerende diskursen (Svendby, 2013). I senere ér har det blitt rettet sokelys mot fagets
potensiale til & forebygge overvekt og fedme, hvilket har fort til at ogsa helsediskursen har fatt
en sentral posisjon i faget (Svendby, 2013). Norge, og flere andre land, er sterkt preget av en
idrettsdiskurs, der innleering av idrettsteknikk stdr sentralt (Moen et al., 2023). «Mannlige»
egenskaper som styrke, kraft og aggresjon verdsettes 1 faget, og elever som ikke innehar disse
egenskapene, blir ansett som fysisk uintelligente (Svendby & Dowling, 2013). En mer

leringssentrert tilnerming til kroppsevingsfaget har vart forsekt, men hatt liten suksess
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(Svendby & Dowling, 2013). Nér kroppsevingslerere har forsgkt a tilrettelegge gjennom
alternative aktiviteter som boccia, tas dette dérlig imot av de funksjonsfriske elevene

(Svendby & Dowling, 2013).

De dominerende diskursene i kroppseving er utslagsgivende for hvilke ferdigheter og evner
som verdsettes, og slik det er i dag, gagner det ikke elever med funksjonsnedsettelser. Helse-
og idrettsdiskursen er framtredende, hvilket medferer et fokus pa aktivitet, idrett og bevegelse
(Svendby, 2013). Idrettsaktiviteter innebaerer en forstaelse av at det finnes en riktig mate a
utfore bevegelser pa, og baseres pa en snever forstaelse av evne (Berg, 2023). Elever som
beveger seg annerledes enn det lereren forventer risikerer 4 fa straffaktiviteter eller darlige
karakterer (Aasland, 2019). Denne praksisen er problematisk med tanke pa
funksjonsnedsettelser, og ferer til at funksjonsnedsatte elevers evner og kompetanse ikke
tillegges verdi (Svendby, 2013). «Maten faget konstrueres og reproduseres pa, bidrar folgelig
til & opprettholde en snever form for «normalitet» der forskjellighet og mangfold ikke
anerkjennes» (Berg, 2023, s. 210). Kroppsevingslarere har en tendens til & vaere konservative,
hvite, funksjonsfriske og sportslige talenter, som onsker a gjenskape de positive
idrettsopplevelsene de har hatt i sin skoletid (Svendby & Dowling, 2013). Det faktum at det er
denne gruppen som rekrutteres som kroppsevingslerere, bidrar naturligvis til fagets
reproduksjon. «Gymlererne gjor vel det de selv liker best» (Svendby, 2013, s. 74), pasto en
elev med funksjonsnedsettelse fra Svendbys studie, en forenkling av det som faktisk viser seg
a veere en sannhet. Lerernes og fagets dominerende diskurser er med pa & bidra til at
kroppsevingsfaget er prestasjons- og idrettsorientert, og at det tilrettelegges for idrettssterke

elever med god fysisk form og erfaring fra ballidrett (Berg, 2023; Svendby & Dowling, 2013).

3.3 Inkludering
3.3.1 Et inkluderende kroppsevingsfag?

Inkludering kommer fram som et sentralt begrep 1 alle ledd, fra lovverk til kroppsevingsfagets
lereplan (De forente nasjoner, 2006; Kunnskapsdepartementet; 2017, 2019). Det er derfor
viktig & forstd hva som ligger i begrepet, selv om det er fort gjort 4 anse det som
selvforklarende. Inkludering ble et sentralt begrep i1 Salamancaerkleringen i1 1994, der det ble
presisert at alle barn skal ha rett til utdanning uansett funksjonsevne (Wendelborg &
Caspersen, 2023). Inkludering og integrering brukes ofte som synonyme begreper, men har
ulik mening. Integrering kan forstds som en reaksjon pa segregering, og var et tema da elever

med enkelte funksjonsnedsettelser ikke fikk vaere en del av det ordin@re opplaringstilbudet
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(Standal, 2021). Disse elevene ble tidligere skrevet inn 1 spesialskoler, samtidig som noen
ogsa ble vurdert til & ikke vere leringsdyktige, og dermed ble ekskludert fra all skolegang
(Standal, 2021). Integreringen handlet i denne sammenhengen om organiseringen av
oppleringa, og innebar at alle har rett pd utdanning i narskolen, og at de spesialpedagogiske
tiltakene skulle skje i integrerte klasser heller enn i1 adskilte avdelinger (Standal, 2021).
Inkludering har strengere krav enn integrering, og innebarer mer enn bare fysisk organisering.
Inkludering gjelder alle elever, ikke bare minoriteter eller elever med spesielle behov. I
motsetning til integrering er ikke mélet a fa enkelte elevgrupper til & passe inn i den «vanlige»
oppleringa, men en prosess der skolen og undervisningsopplegget endres med hensyn til alle
elever (Standal, 2021). Dette innebaerer a legge til rette for at alle far delta og lare, og ogsa bli
hert og vaere en del av fellesskapet. Elevene skal ikke bare veere 1 gymsalen, de skal lere 1

gymsalen, en viktig distinksjon mellom integrering og inkludering (Standal, 2021).

Samtidig som inkludering har vaert pd dagsordenen i lang tid, har det 1 perioder vert ekning 1
skolens spesialundervisning (Wendelborg & Caspersen, 2023). I perioden fra 2005 til 2013
var det serlig okning, men etter 2013 har tallet stabilisert seg pad omtrent 8%. Av elever som
far spesialundervisning, blir omtrent 52% undervist utenfor ordiner klasse, et tall som enda er
hoyt, men samtidig pd vei nedover (Wendelborg & Caspersen, 2023). I
kroppsevingssammenheng gis elever med funksjonsnedsettelser ofte et slikt segregert
undervisningstilbud (Berg, 2023). Forskning viser at lerere ofte kan se pa inkludering som en
svert krevende utfordring, til tross for at de fleste er positivt innstilt (Rugseth, 2021).
Kroppsevingslarere gir uttrykk for at de tror at alle elever, uavhengig av funksjonsevne, vil ha
faglig og sosialt utbytte av et inkluderende kroppsevingsfag (Rugseth, 2021). Likevel
opplever lererne et dilemma knyttet til & ivareta alle sine interesser i en sammensatt
elevgruppe (Rugseth, 2021). De er bekymret for om tilpassede aktiviteter er for lite
utfordrende for funksjonsfriske elever, som gjerne vil savne et konkurranse- og
prestasjonsaspekt (Rugseth, 2021). Standal pastér at antakelsen om at inkludering av elever
med funksjonsnedsettelser vil ga utover resten av elevgruppa, er feilaktig (Standal, 2021).
Dette begrunner han med at forskjellen pa en funksjonsnedsatt og en funksjonsfrisk elev er
overdrevet, og at glidende overganger mellom disse ber vektlegges (Standal, 2021).
«Normale» barn har alle sine utfordringer og mangler, og det kan tenkes at vi fanger opp alles

behov ved a ta hoyde for elever med mer framtonende funksjonsnedsettelser (Standal, 2021).

Det er avgjerende for inkluderingsprosesser at en elev med funksjonsnedsettelse blir ansett

som en attraktiv venn, sosialt akseptert og tatt med 1 lek og lering (Rugseth, 2021). Denne
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typen aksept viser seg & vare mer utfordrende i kroppsevingsfaget, og mer utfordrende pé
ungdomstrinnet enn pa barneskolen (Rugseth, 2021). Kroppsevingslerernes kunnskap om &
utvikle et inkluderende fellesskap blir sarlig viktig i en gymsal hvor elevene har utfordringer
med & akseptere hverandres behov for tilpasset undervisning. Lerere oppgir a ikke ha
tilstrekkelig konkret kunnskap om elever med funksjonsnedsettelser, og savner praktisk
kunnskap om hvordan aktiviteter kan tilrettelegges (Rugseth, 2021). Lerernes oppfatninger
ser ikke ut til & vaere uforenlig med elevenes erfaringer. De opplever & bli ekskludert i
kroppsevingsfaget, badde ved & 1ikke f4 lov til 4 delta 1 den ordinere
kroppsevingsundervisningen, og ved & meate et innhold som ikke er tilpasset deres

funksjonsevne (Austvik, 2020; Berg, 2023).

3.3.2 Funksjonsnedsatte elevers erfaringer med & bli inkludert 1 kroppsevingsfaget

Tatt 1 betraktning at kroppsevingsfagets formdl handler om & stimulere til livslang
bevegelsesglede hos elevene (Kunnskapsdepartementet, 2019), er funnene i Bredahls studie
en interessant kontrast (Bredahl, 2013). Undersgkelsen omhandlet deltakelse i fysisk aktivitet
hos 20 voksne, norske mennesker med synlige og fysiske funksjonsnedsettelser. Til tross for at
studien ikke var spesifikk til kroppsevingsfaget viste det seg at over 75% av de negative
opplevelsene deltakerne hadde i forhold til bevegelse oppsto 1 kroppsevingssammenheng. Alle
1 studien kunne fortelle om positive opplevelser knyttet til fysisk aktivitet, men ingen av dem
var fra kroppsevingsundervisningen. De positive opplevelsene var knyttet til at det de mestret
kom tydelig fram, 1 stedet for nedsettelsene eller begrensningene. Negative opplevelser bunnet
derimot ofte i en opplevelse av a ikke bli inkludert, 4 feile og a ikke bli hert (Bredahl, 2013).
Studien til Bredahl bidrar til aktualisering av tematikken, og viser at arbeidet med inkludering
av mennesker med funksjonsnedsettelser tar tid. Til tross for at kunnskapen pa feltet har blitt
bedre de siste arene, viser studien at deltakerne som oppgir a ha veart ekskludert og ikke blitt
hort 1 kroppsevingsfaget er under gjennomsnittsalderen av deltakerne i1 studien (Bredahl,

2013). Dette kan tyde pa at inkluderingsarbeidet ikke nedvendigvis har blitt bedre med arene.

3.4 Larerrollen 1 kroppseving
3.4.1 En anerkjennende kroppsevingslarer

I kroppsevingsundervisningen er lererens rolle avgjerende for & skape et inkluderende og
stottende leringsmiljo (Jordet, 2023; Lyngstad, 2023). Det er erkjent at laereren har potensiale

til & ha en livsforandrende innvirkning pé elevenes utvikling, spesielt nar lererens pedagogikk
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er preget av anerkjennelse (Jordet, 2020). Anerkjennelse innebarer en bekreftelse av hver
enkelt elevs unike egenverdi, likeverd og positive egenskaper (Jordet, 2023). Det motsatte av
anerkjennelse er krenkelser, som inneberer «all atferd som paferer individet en opplevelse av
mindreverd og utenforskap — opplevelsen av ikke a here til — og som skader dets selvfolelse,
selvrespekt og/eller selvtillity (Jordet, 2023, s. 30). Barn og unge er spesielt sarbare for
anerkjennelse, da det er gjennom slike erfaringer at deres selvfolelse, selvrespekt og selvtillit
vokser (Jordet, 2023). De samme egenskapene som blir styrket av anerkjennelse, blir svekket
av krenkelse. Selvtillit handler om i hvilken grad en har tro pé egne egenskaper, kunnskaper,
ferdigheter, og mestring 1 ulike situasjoner (Jordet, 2023). Banduras teori om
mestringsforventning henger tett sammen med dette begrepet, og tydeliggjor viktigheten av
det. Ifolge teorien vil et individ bli motivert til & handle dersom det har troen pa at det vil
mestre den gitte aktiviteten (Jordet, 2023). Denne mestringsforventningen kommer av
tidligere mestringserfaringer, muntlige tilbakemeldinger fra lerere og medelever, og gjennom
4 se andre medelever (modellering) (Jordet, 2023). Lareren kan goke elevenes
mestringsforventning ved & legge til rette for aktiviteter som de har forutsetninger for & klare,
slik at de gode mestringserfaringene kan eke mestringsforventningen til senere aktiviteter

(Lyngstad, 2023).

For & sikre en inkluderende tilneerming i kroppsevingsfaget, er det nedvendig for laerere a
utforske og utfordre sine egne holdninger og fordommer (Jordet, 2023). Dette er essensielt for
a unngé forskjellsbehandling og systematiske leringsbarrierer for enkeltelever. Laereren ma
legge til rette for at alle elever opplever tilherighet og autonomi, og fir utfolde sine
kompetanser 1 leringsfellesskapet. Larerens rolle strekker seg ogsa til & modellere onsket
atferd og etablere gode relasjoner til elevene gjennom varme, omsorg og empati (Lyngstad,
2023). Laererens evne til 4 mote elevene pa denne maten gjennom & se, lytte, forstd, akseptere
og undre seg over dem, er av avgjerende betydning for & anerkjenne eleven (Jordet, 2023).
Dette bidrar til 4 etablere en tilknytningsrelasjon mellom lerer og elev, hvor elevene foler en
grunnleggende tillit til leereren som en person de kan stole pa (Jordet, 2023). Forskning viser
at lererens omsorgsevne og empati spiller en viktig rolle for elevens trivsel og trygghet,
spesielt 1 kroppsevingsundervisningen som ofte involverer aktiviteter som kan vere
utfordrende pa bade praktisk og felelsesmessig niva for elevene (Lyngstad, 2023). Dette
bidrar til & stimulere elevenes engasjement og laerelyst, og det er saerlig viktig for elever som

strever 1 faget 4 fole seg akseptert og sett av lereren (Lyngstad, 2023). Samlet sett er lererens
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rolle 1 kroppsevingsundervisningen avgjorende for & skape et trygt og inkluderende

leeringsmilje, hvor alle elever opplever seg som en verdifull del av fellesskapet.

3.4.2 Elevenes opplevelser kan vare lererens skyld

Leaererens kunnskap, ferdigheter og holdninger spiller en sentral rolle for hvorvidt skolen
lykkes med inkluderende undervisning (Austvik, 2020; McGrath et al., 2019). Elever med
funksjonsnedsettelser blir fratatt kroppsevingsundervisning fordi lererne deres mener at de
ikke kan delta pa linje med medelevene (Austvik, 2020). De opplever blant annet & bli «satt
borty til assistenter, matte se pé fra sidelinjen, bli sendt til fysioterapi eller pa styrkerom
(Berg, 2023). Flere far beskjed om at de ikke kan prestere godt nok til 4 f4 en god karakter, og
har derfor fritak fra karakter og/eller undervisning (Austvik, 2020). Andre opplever det
motsatte, og meter lerere som mer enn gjerne onsker at de skal delta i den ordinzre
undervisningen, hvilket ogsa kan medfore uheldig praksis. Elevene opplever a ikke bli hert av
lerere ndr de informerer om sin egen funksjonsnedsettelse og ting som er vondt, vanskelig
eller skummelt & gjennomfere (Austvik, 2020; Bredahl, 2013). Deltakelse kan for noen vere
mulig, men fore til at det gar ut over helsa resten av dagen (Austvik, 2020). Noen elever med
funksjonsnedsettelser oppgir at leereren pusher dem og ensker a se en innsats. De er redde for
at leereren skal tro at de ikke gir alt de kan, men forklarer at det er vanskelig nar de besitter en
funksjonsnedsettelse (Austvik, 2020). Innsats er en sentral del av vurderingen i1 kroppseving,
og betraktes ofte som noe laererne kan se ved at elevene jobber hardt (Aasland & Engelsrud,
2017). En slik forstielse kan vare problematisk i meote med elever med funksjonsnedsettelser
dersom forutsetninger, smerter eller begrensninger ikke tas 1 betraktning, eller dersom det er

dérlig kommunikasjon mellom lerer og elev.

Ved negative opplevelser i kroppsevingsfaget viser elever med funksjonsnedsettelser ofte til
leereren eller skolen som arsak. Det samme gjor de ved positive opplevelser. Dette kommer
tydelig fram nar elevene bytter skole og lerer, og umiddelbart far bedre eller verre opplevelser
i faget (Austvik, 2020; Svendby, 2013). Flere uttrykker at de folte seg inkludert og «normal»
pa videregdende, og viser til motsatte opplevelser fra ungdomsskolen (Austvik, 2020).
Elevene understreker viktigheten av lererens motivasjon og vilje til & tilpasse undervisningen,
men opplever den som veldig varierende (Austvik, 2020; Bredahl, 2013; Svendby, 2013).
Hvorvidt elevene har gode eller vonde erfaringer med kroppsevingsundervisningen ser ut til &

veare prisgitt kontakten og samspillet med lereren (Svendby, 2013).
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3.4.3 Lererens erfaringer med inkludering av elever med funksjonsnedsettelser

Learerens holdninger til elever med funksjonsnedsettelser pavirkes av bade barnets
egenskaper, som eksempelvis type og grad av funksjonsnedsettelse, og larerens egne
egenskaper (Wilhelmsen, 2019). Kvinnelige lerere, hoyere utdanning, god kompetanse og
kroppseving som hovedfag er fellesfaktorer hos laererne med positive holdninger til
inkludering (Wilhelmsen, 2019). Empirisk forskning i Norge knyttet til funksjonsnedsettelser 1
kroppsevingsfaget dekker hovedsakelig elevenes erfaringer (Londal et al., 2021). Studien til
McGrath et al. (2019) er gjennomfoert i Irland og omhandler kroppsevingslareres erfaringer
med & inkludere elever med funksjonsnedsettelser i undervisningen. I likhet med Norge har
Irland mal om 4 tilby et inkluderende utdanningsmiljo for alle individer, og resultatet av
studien kan derfor tenkes & vere relativt representativ for situasjonen i Norge ogsa. I studien
kom det blant annet fram at laererne var innforstitt skolens mandat om inkludering og
tilrettelegging, men uttrykte at det kunne vere utfordrende & tilrettelegge for moderate og
alvorlige leringsvansker i den ordinzre undervisningen. Majoriteten av larere i studien
opplyste om at lererutdanningen foltes utilstrekkelig for & mote det faktiske behovet for
inkludering i kroppsevingsfaget. De mest erfarne lererne hadde ingen opplaering knyttet til
tilpasset kroppsevingsundervisning, andre med nyere utdanning opplyste om én modul eller

én uke med fokus pa dette omradet.

En nyutdannet informant kunne derimot fortelle om flere obligatoriske og praktiske moduler
om tilpasset kroppsevingsundervisning (McGrath et al., 2019). Han papekte at en aldri kan fa
nok opplaring i 4 tilpasse undervisningen til elever med funksjonsnedsettelser, men uttrykte
samtidig at utdanningen hadde gitt ham et godt utgangspunkt. Studien til McGrath et al.
(2019) viser at lererne fikk informasjon om elever med funksjonsnedsettelser, men at
informasjonen ikke var spesifikk til kroppsevingsfaget, og derfor opplevdes mangelfull. Den
samme erfaringen hadde de med profesjonsfaglig utvikling, de fokuserte pd tilpasset
opplering og spesialundervisning generelt, men ikke spesifikt knyttet til kroppseving.
Kroppsevingslarere foler seg ikke tilstrekkelig forberedt til & mote elever med moderate til
alvorlige funksjonsnedsettelser. Studien viser at lererutdanningen, den profesjonsfaglige
utviklingen, utstyret og tilgangen pa informasjon ikke er tilfredsstillende for & ivareta elever

med funksjonsnedsettelser i kroppsevingsfaget.
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3.5 Valg av innhold i kroppsevingsundervisningen
3.5.1 Den didaktiske relasjonsmodellen

Den didaktiske relasjonsmodellen (figur 1) er velkjent i norsk didaktikk, og illustrerer
samspillet mellom ulike didaktiske elementer. Modellen skiller seg fra andre modeller ved at
den sideordner aspektene, og presenterer dem som gjensidig avhengige av hverandre.
Beslutninger knyttet til én av faktorene vil 4 konsekvenser for beslutningene som ma tas om
alle de andre faktorene ogsa (Brattenborg & Engebretsen, 2013). Den didaktiske
relasjonsmodellen ble utviklet av Bjerndal og Lieberg i 1978, men er blitt modifisert av
Brattenborg og Engebretsen. De seks faktorene i den navarende modellen er rammefaktorer,
maél, elevforutsetninger, innhold, vurdering og leringsaktiviteter (Brattenborg & Engebretsen,
2013). Rammefaktorer handler om forhold som muliggjer eller begrenser undervisningen og
leringsutbyttet. En overordnet rammefaktor vil vere laererens holdninger og forstielse av
rammefaktorene, og om den enkelte hovedsakelig leter etter muligheter eller begrensninger.
Dette har sammenheng med larerens utdanning, kreativitet og kunnskap. Fysiske
rammefaktorer i kroppseving kan eksempelvis vare ressurser, kommunebudsjett, utstyr, tid,
og tilgang pd svemmehall, gymsal, natur eller andre arenaer. Skoleledelsen og rektors
holdning til kroppsevingsfaget vil ha betydning for nyinnkjep og vedlikehold av utstyr, og
andre prioriteringer av ressurser som eksempelvis ekstra lerere eller assistenter. Elevenes
holdninger til faget virker ogsé inn pa leeringsmiljeet, innsatsen og viljen til & prove nye ting.
Klassestorrelse er en rammefaktor hvor bade for store eller for smé klasser kan vere
begrensende for elevenes l@ring, og skape utfordringer knyttet til organisering. Lareplanen
legger gitte foringer for hva kroppsevingsfaget skal inneholde, og er derfor ogsd en
rammefaktor. Samtidig er LK20 relativt apen, og gir skolen og kroppsevingslarerne stor

valgfrihet (Brattenborg & Engebretsen, 2013).
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Figur 1: Den didaktiske relasjonsmodellen, hentet fra Brattenborg & Engebretsen (2013, s. 80)

Tilpasset opplering inneberer & tilrettelegge for at alle elever skal ha best mulig utbytte av
den ordinare undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017). For at
kroppsevingsundervisningen skal samsvare med elevenes rett til tilpasset undervisning, er det
viktig & ta hensyn til elevenes forutsetninger i planleggingsfasen (Brattenborg & Engebretsen,
2013; Kunnskapsdepartementet, 2017). Elevforutsetninger innebarer blant annet elevenes
interesser, evner, kunnskaper eller sosiale tilherighet. Lareren ma bli kjent med elevenes
forutsetninger, og skal strebe etter & mote alle pd deres fysiske, psykiske og sosiale
utviklingsniva (Brattenborg & Engebretsen, 2013). I kroppseving brukes kroppen pa mange
ulike mater, og elevenes kropper og ferdigheter blir svart synlige for alle. Dette kan vare
utfordrende for elever med vonde erfaringer knyttet til sin egen kropp, og gjer at elever med
fysiske funksjonsnedsettelser blir ekstra sarbare (Berg, 2023). I klasser hvor det er elev(er)
med funksjonsnedsettelser pavirker dette alle de andre didaktiske elementene i modellen. De
fleste elementene 1 den didaktiske relasjonsmodellen er ikke fastsatt, og avhenger av skolen
og lerernes skjonnsmessige vurderinger. Elevforutsetningene er heller ikke statiske, og det er
viktig & innhente informasjon om elevenes forutsetninger kontinuerlig for a4 holde seg
oppdatert. Samtidig er ikke dette et didaktisk element som lareren eller skolen kan endre pa, i
hvert fall ikke pd kort tid. Skolens oppgave blir derfor a tilpasse oppleringen til elevenes
behov og forutsetninger, «gjennom arbeidsformer og pedagogiske metoder, bruk av
leeremidler, organisering, og 1 arbeidet med laringsmiljoet, lereplaner og vurdering»

(Kunnskapsdepartementet, 2017). I den didaktiske relasjonsmodellen gér dette under

18



elementene innhold, lceringsaktiviteter, rammefaktorer, vurdering og mal. Vi kan og skal altsa
tilpasse alle elementene 1 modellen, bortsett fra elevforutsetninger, pd en mate som sikrer at

alle elever far utbytte av den ordinzre undervisningen.

3.5.2 For utfordrende & delta i den ordinare kroppsevingsundervisningen

I kontrast til tydelige retningslinjer og ambisjoner i1 lovverk og styringsdokumenter, opplever
elever med funksjonsnedsettelser a bli ekskludert, marginalisert og krenket i
kroppsevingsfaget (Berg, 2023). Elever med funksjonsnedsettelser utsettes for et
kroppsevingsfag med uoppnaelige leringsmil, og et aktivitetsutvalg som tidvis er for
utfordrende til at de kan delta sammen med resten av klassen (Berg, 2023; Strandheim, 2013).
I tidligere studier forteller elever med funksjonsnedsettelser om hvilke bevegelsesaktiviteter
de liker godt, og hvilke de har vanskeligheter med & gjennomfore eller ikke liker. Enkelte
elever trekker eksempelvis fram & hoppe over bukk, std pa hodet eller delta i styrketrening
som spesielt utfordrende (Strandheim, 2013). Noen av utfordringene handler om at selve
gjennomforelsen av bevegelsen er vanskelig, andre er knyttet til at aktiviteten medferer
smerte, badde under og etter aktivitet (Austvik, 2020; Strandheim, 2013). I tillegg til fysiske
begrensinger er det ogsa andre elementer som hindrer deltakelse. Noen elever oppgir at
leereren bestemmer om de fér delta eller ikke (Strandheim, 2013). Andre uttrykker en redsel

for 4 feile, og er bekymret for klassekameratenes reaksjoner (Fitzgerald & Stride, 2012).

Til tross for at tidligere forskning pa feltet har tatt for seg elever med ulike fysiske
funksjonsnedsettelser, framstér ballspill som en fellesnevner for elevenes negative opplevelser
og utfordringer. Svaksynte elever skisserer utfordringer knyttet til & ikke kunne se ballen,
andre spillere eller malet i ballspill (Austvik, 2020; Bredahl, 2013). Nettspill som basketball
og volleyball skaper utfordringer for rullestolbrukere pa grunn av den heye nettplasseringen
og de raske bevegelsene (Austvik, 2020; Fitzgerald & Stride, 2012). Ballspill er ofte
idrettsaktiviteter med bestemte ferdigheter, og har gjerne et konkurranseaspekt. Elever med
funksjonsnedsettelser uttrykker frustrasjon over & ikke kunne prestere pa samme niva som
funksjonsfriske, og besitter opplevelser av & tape ofte og alltid bli valgt sist (Bredahl, 2013;
Strandheim, 2013). De opplever ogsd negative reaksjoner fra medelever nar de havner pa
samme lag som den funksjonsnedsatte (Fitzgerald & Stride, 2012; Strandheim, 2013).
Forskning viser at det er utfordrende & skape et inkluderende opplaeringstilbud nar
konkurranseidretter og lagspill dominerer 1 faget (Svendby, 2013). Idrettsaktiviteter og

medfolgende idrettslige ferdigheter kjennetegnes ved at det eksisterer en riktig méte & bevege
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seg pa, og en snever forstaelse av evne (Berg, 2023). Denne normbaserte tilnermingen gjor
det utfordrende for barn med funksjonsnedsettelser & kunne delta i faget, fordi deres kropp

beveger seg annerledes (Berg, 2023).

Samtidig som ballspill kommer fram som en utfordrende aktivitet for elever med
funksjonsnedsettelser, peker noen elever ogsé pa positive erfaringer med ball. De forklarer at
de mestrer sine egne strategier, men at de ikke er like gode som de andre, og mange opplever
at de presterer pd et lavere niva enn medelevene (Strandheim, 2013). Dans, lek og spill i
samspill med medelever er bevegelsesaktiviteter som elevene stort sett omtaler med positivt
fortegn (Austvik, 2020; Strandheim, 2013). Dette samsvarer med det faktum at de nevnte
aktivitetene har fravaer av konkurranseaspekt og ball, som elever med funksjonsnedsettelser
oppgir 4 ha negative opplevelser med. (Austvik 2020; Fitzgerald & Stride 2012; Strandheim
2013). Lereplanen i kroppseving legger lite foringer knyttet til det konkrete innholdet i
kroppsevingsfaget. I  kompetansemélene  trekkes lek, dans, idrettsaktiviteter,
bevegelsesaktiviteter, friluftsliv og svemming fram, uten ytterligere konkretisering
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Likevel oppgir over 75% av elevene i en studie at de
sjelden eller aldri meter dans i kroppsevingen. Ballspill opptrer derimot hyppigst i
kroppsevingsundervisningen, og er samtidig den vanskeligste bevegelsesaktiviteten for elever
med funksjonsnedsettelser (Moen et al., 2018). Nir en sammenlikner aktivitetsutvalget i
kroppsevingsfaget med det den marginaliserte gruppen oppgir som overkommelig eller

utfordrende, er det ikke overraskende at flere av dem mistrives 1 faget.
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4.0 Metode

I dette kapittelet skal vi ta for oss vare metodiske tilnerminger til oppgaven. Vi vil forst
presentere vitenskapsteoretisk posisjonering og metodevalg, for vi gar inn pé utarbeidingen av
intervjuguiden og rekruttering av informanter. Deretter vil vi presentere gjennomferingen av
intervjuene, for vi avslutningsvis tar for oss vart analytiske arbeid med de innsamlede dataene,

samt etiske overveielser ved studien.

4.1 Vitenskapsteoretisk posisjonering

Viér vitenskapsteoretiske posisjonering kan epistemologisk sett anses & vaere plassert innenfor
sosial konstruksjonisme (se f. eks. Burr, 2015), som vil si at vi har en forstielse av at
kunnskap konstrueres gjennom interaksjon mellom mennesker. Den objektive sannheten
eksisterer ikke, men virkeligheten bestir av flere subjektive og parallelle sannheter som
konstrueres gjennom sosiale prosesser i samfunnet. Spréket blir dermed viktig, og gjennom
dialog skaper spréket en virkelighet, heller enn & reflektere virkeligheten (Braun & Clarke,
2022).

4.2 Valg av metode

Dalen (2011) sier at malet med kvalitativ forskning er & utvikle en forstaelse av et fenomen
som er tilknyttet personer og situasjoner i den sosiale virkeligheten deres. Malet vart med
denne oppgaven er & utvikle en forstéelse av hvilke erfaringer kroppsevingslerere har i mete
med elever med fysiske funksjonsnedsettelser, og hvordan lererne tilpasser seg ulike sosiale
situasjoner i1 kroppsevingstimene. Derfor har vi valgt en kvalitativ tiln&erming for a svare pa

problemstillingen vér.

4.2.1 Kvalitativt intervju

Det finnes en rekke ulike metoder innenfor kvalitativ tilnerming. Vi har valgt & bruke
individuelle intervjuer i oppgaven. Individuelle intervjuer &pner for at informantene kan dele
detaljerte tanker, holdninger og kunnskap rundt et bestemt tema, i motsetning til
gruppeintervjuer som far fram informasjon gjennom diskusjon mellom flere informanter
(Lambert & Loiselle, 2008). Kvalitative, individuelle intervjumetoder deles ofte inn i tre
hovedgrupper; ustrukturerte, semistrukturerte og strukturerte intervjuer (Dalen, 2011; Smith &
Sparkes, 2017). I et ustrukturert intervju vil ikke forskerne ha utarbeidet noen spersméil pa

forhdnd, og malet blir heller at informanten deler mest mulig fritt rundt sine erfaringer.
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Motsetningen blir et strukturert intervju, der spersmalene er tydelig formulert pd forhand, er
identiske for hvert intervju og stilles 1 samme rekkefelge (Dalen, 2011; Smith & Sparkes,
2017). Vi har valgt semistrukturerte intervjuer, som inneberer at vi stiller dpne sporsmal ut
ifra forhdndsbestemte temaer (Dalen, 2011; Smith & Sparkes, 2017). P4 den maten forsikrer vi
0ss om at temaene vi anser som relevante for oppgaven blir besvart, samtidig som vi er dpne
for at nye, interessante aspekter kan oppstd underveis. Hensikten var med individuelle,
semistrukturerte intervjuer, er & gi informantene best mulige forutsetninger for & kunne dele
sine erfaringer pa et grundig detaljniva, og intervjuene kan framstilles pa en pen og fleksibel
mate som vil dpne for at informantene kan dele mest mulig relevant informasjon (Smith &

Sparkes, 2017).

Smith og Sparkes (2017) hevder at dialog som oppstar under intervjuer er en uunnveerlig kilde
for kunnskap om sosiale og personlige aspekter, sarlig fordi intervjuer kan vere fleksible.
Dette bidrar til at informantene kan lede samtalen mot en retning der de selv foler de fér delt
informasjon de anser som meningsfull, samtidig som nye spersmél kan oppstd basert pa
informasjonen som kommer fram. Serlig fordi problemstillingen vér tar utgangspunkt i
informantenes egne erfaringer, anser vi det som svart betydningsfullt at informantene far
relativt frie rammer til & dele deres erfaringer 1 henhold til temaet. Vi antar at lererne vil ha
ulike opplevelser 1 mote med elever med fysiske funksjonsnedsettelser i kroppseving, og ved
individuelle intervjuer vil det veere mulig for dem & dele disse opplevelsene og gi oss en

bredere forstielse av dem, som vil vere nyttig nér vi skal analysere funnene.

Det vil vaere viktig & etablere et godt forhold til informantene, for at de skal fole seg trygge og
dele @rlig, oppriktig informasjon (Smith & Sparkes, 2017). Dette innebzrer & opptre forberedt
og profesjonelt, samt & vare gode lyttere og vise genuin interesse for informasjonen som
deles, bade via kroppssprék, blikk og verbale kommentarer (Dalen, 2011). Det er ogsa viktig &
ikke bli oppfattet som truende, papeke at forskningen ikke er ment for & arrestere darlig
praksis og tydeliggjore at det ikke finnes riktige eller gale svar, men at det er deres egne

erfaringer som er verdifulle for forskningsprosjektet (Smith & Sparkes, 2017).

4.3 Intervjuguide

For gijennomferingen av intervjuene, utarbeidet vi en intervjuguide (vedlegg 2). Dette er helt
nedvendig nir en anvender semistrukturert intervju som metode (Dalen, 2011). Intervjuguiden

bestod av stikkord angdende temaer vi muligens kunne tenke oss 4 underseke narmere,
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dersom ikke informantene selv tok det opp 1 lgpet av intervjuet. Disse temaene ble bestemt
basert pa tidligere forskning, styringsdokumenter og egne erfaringer fra praksis, sett i lys av
forskningsspersmélet. Temaene dreide seg blant annet om informantenes bakgrunn, hvilke
funksjonsnedsettelser de hadde erfaringer med, muligheter og utfordringer elever med fysiske
funksjonsnedsettelser kan bringe, og vurderingen av disse elevene. Basert pa stikkordene ville
vi formulere dpne sporsmal under selve intervjuet, slik at informanten kunne snakke mest

mulig fritt rundt temaet vi var interessert i informasjon om.

Det vil vare fornuftig 4 starte et intervju med enkle, generelle spersmal for at informanten
skal fole seg avslappet, fole seg trygg og kommer 1 gang (Ryen, 2002). Dette gjenspeiles ogsa
i intervjuguiden vér, der vi starter med & sperre generelle spersmél om informanten og selve
kroppsevingsfaget, for vi beveger oss mer inn pa selve temaet rundt elever med fysiske
funksjonsnedsettelser. Hensikten er & skape tillit hos informanten, noe som er viktig fordi

forskeren skal forseke & forsta informanten og dens situasjon og perspektiv (Ryen, 2002).

4.3.1 Pilotintervju

For & kvalitetssikre intervjuguiden og teste seg selv som intervjuer, er det viktig &
gjennomfore et pilotintervju i forkant av selve datainnsamlingen (Dalen, 2011). Pa4 den méten
kan en fa tilbakemeldinger pa hvordan spersmalene ble formulert, og teste hvor godt dialogen
flyter. Det vil ogsa vere nyttig & here gjennom lydopptaket 1 etterkant, for & here hvordan en
selv heres ut som intervjuer. I tillegg far vi pa den maéten testet ut det tekniske utstyret og
erfart hvordan lydopptakeren fungerer 1 praksis. Etter pilotintervjuet er det nyttig & diskutere
intervjuguiden pa nytt, og vurdere om noen av spersmélene skal omformuleres, kuttes ut, eller

om en skal legge til nye (Dalen, 2011).

Vi gjennomfoerte pilotintervju med en medstudent, som svarte ut fra egne erfaringer fra
praksisperioder og jobb som vikar. Vi erfarte det som svart gunstig & teste oss selv som
intervjuere rundt temaet for selve datainnsamlingen, og leerte mye om oss selv som intervjuere
og hvordan vi framstod. Vi var noe urolige i1 forkant av intervjuene fordi ingen av oss hadde
serlige erfaringer med dette fra for, men gjennom pilotintervjuet fikk vi senket skuldrene. Ved
hjelp av gode tilbakemeldinger fra respondenten gjorde vi noen sma justeringer pa
intervjuguiden i etterkant i form av & gjore spersmalene mindre ledende, for vi folte oss klare

for selve datainnsamlingen.
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4.4 Utvalg

Utvalget vart bestar av seks kroppsevingslerere fra fem forskjellige skoler. Det var enskelig
for studien at lererne ikke var ansatt ved samme skole, for & unngd at de fysiske
rammefaktorene og skolens praksis skulle ta opp for mye av fokuset til studien. Dersom alle
informantene var ansatt ved en og samme skole som hadde begrensende fasiliteter for elever
med fysiske funksjonsnedsettelser, antok vi at dette ville tatt mye av fokuset for hele studien
var. Vi har selv erfart etter & ha vert i praksis pa flere ulike skoler, at noen skoler vil ha bedre
forutsetninger enn andre for & tilrettelegge for elever med fysiske funksjonsnedsettelser i
kroppsevingsundervisning pd grunn av eksempelvis tilgang pa utstyr, plass og
framkommelighet, og vi ensket & fa fram disse nyansene ved a rekruttere informanter fra ulike

skoler.

Det var ogsd essensielt at informantene hadde hatt erfaringer med elever med fysiske
funksjonsnedsettelser 1 kroppseving. Det finnes flere ulike forstielser av hva begrepet fysiske
funksjonsnedsettelser omfatter, og i rekrutteringsprosessen var det derfor viktig for oss &
presisere at studien vér fokuserer pa permanente fysiske funksjonsnedsettelser, og ikke
psykiske funksjonsnedsettelser eller midlertidige skader. Flere av laererne vi kontaktet uttalte
at de ikke hadde serlige erfaringer med fysiske funksjonsnedsettelser, men i sterre grad

midlertidige skader, som gjorde dem mindre relevante som informanter for var studie.

De seks informantene bestar av tre kvinner og tre menn, og varierer i alder fra slutten av 20-
arene til midten av 50-arene. Tre av dem har mest erfaring fra ungdomstrinnet, mens de tre
andre har vart mest pad mellomtrinnet. De ble kontaktet per e-post, og ble tilsendt et
informasjonsskriv med samtykkeerklaring (vedlegg 1) dersom de ytret interesse for & delta.
Samtlige informanter skrev under pa samtykkeerkleringen, samtidig som de ble informert om

at de nar som helst under prosjektet stod fritt til & trekke seg.

Nar det gjelder utvalgets storrelse, hevder Ryen (2002) at dette er en skjennsmessig vurdering.
Dette underbygges av Smith og Sparkes (2017), som pépeker at det sjeldent er slik at flere
informanter automatisk bringer bedre og mer troverdig data. Utvalget vart bestod
innledningsvis av fem informanter, men vi fant ut at vi ensket enda et perspektiv og
rekrutterte dermed en ekstra. Brinkmann (2013, sitert 1 Smith & Sparkes, 2017) sier at det
logiske svaret til hvor mange informanter en burde ha, er at det avhenger av hvor mange

informanter du trenger for & finne ut det du trenger a vite. Dette behovet folte vi ble dekket
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med seks informanter. Utvalget varierer ogsa stort bade geografisk, erfaringsmessig og i
henhold til utdanning, noe vi mener er fordelaktig. Vi valgte & tildele informantene fiktive

navn, og her kommer en kort oversikt over disse navnene og tilherende utdanning.

*  Anne har 30 studiepoeng i kroppseving, og har jobbet som kroppsevingslerer pa
barneskole 1 23 4r.

*  Berit har 60 studiepoeng i kroppseving. Hun har vert lerer ved en barneskole i ni
ar, og hatt kroppseving i syv av de ni drene.

* Carl har 60 studiepoeng i kroppseving, og har jobbet som kroppsevingslarer pa
ungdomstrinnet 1 21 éar.

*  Dennis har 60 studiepoeng i kroppseving, og har jobbet som kroppsevingslarer pa
ungdomstrinnet i 31 &r.

* FElla har 30 studiepoeng 1 kroppseving, 1 tillegg til en mastergrad i idrettsvitenskap.

Hun var nyutdannet, men hadde ogsé en del erfaring som vikar.

* Felix er utdannet adjunkt med tillegg, men har ingen studiepoeng i
kroppsevingsfaget. Han har likevel undervist 1 kroppseving i de fleste av de over
14 arene han har jobbet som larer, hovedsakelig pd mellomtrinnet, og har derfor

rikelig med erfaring som kroppsevingslarer.

4.5 Gjennomfering

Intervjuene ble gjennomfert i1 januar og februar 2024, og varte mellom 30-60 minutter. Etter
godkjenning fra SIKT kunne vi bruke lydopptak under intervjuene, noe Dalen (2011)
anbefaler sterkt at en gjor nar en gjennomferer kvalitative intervjuer. P4 den méaten forsikrer
en seg om at det er informantenes egne uttalelser som blir analysert, og vi som forskere
slipper & tolke vdre egne notater fra intervjuet. Som tidligere nevnt er det ogsd svert viktig &
framstd som en god lytter, noe som er lettere nér det blir tatt lydopptak enn om en skulle vaert
opptatt med a notere underveis (Ryen, 2002). Vi brukte to lydopptakere under intervjuet, en
diktafon utstedt fra UiA, samt en digital diktafon utviklet av UiO. Begge diktafonene ivaretar
informantenes anonymitet. Fordelen ved bruk av to lydopptakere er at det er mindre
sannsynlig at dataen gér tapt, dersom en av opptakerne skulle slutte & fungere har du fortsatt
en ekstra, og dersom opptakene ikke blir lagret, er hele intervjuet nermest bortkastet (Ryen,

2002).
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4.6 Analyse

Vi har valgt & analysere intervjuene ved hjelp av tematisk analyse, beskrevet av Braun og
Clarke (2006). Tematisk analyse slik vi skal anvende den, er innenfor sosial konstruksjonistisk
epistemologi (Braun & Clarke, 2022). I dette delkapittelet skal vi ta for oss hva en tematisk

analyse av dataen var innebarer, samt beskrive hvordan intervjuene ble transkribert.

4.6.1 Tematisk analyse

Braun og Clarke (2006) beskriver tematisk analyse overordnet som en metode for & presentere
menster innenfor datainnsamling. Informasjon som gar igjen pd tvers av informantene
organiseres 1 ulike menstre, der dataene kodes for & utvikle temaer. Tematisk analyse er
derimot ikke en metode i seg selv, og det finnes en rekke ulike variasjoner og framgangsmater
innenfor tematisk analyse (Braun & Clarke, 2022). I denne oppgaven har vi valgt & anvende
refleksiv tematisk analyse, som innebzrer at vi som forskere kritisk vurderer egne tolkninger
og analyser, og er bevisste pa at maten vi leser den transkriberte dataen pd vil vaere med &

forme kunnskapen vi danner oss (Braun et al., 2022).

Hovedskillet mellom tematisk analyse generelt og refleksiv tematisk analyse, er forskerens
evne til & kritisk reflektere rundt hele prosessen — bade nar det gjelder selve datainnsamlingen
(intervjuene), transkriberingen, tolkningen og analysen. I refleksiv tematisk analyse, skiller en
mellom begrepene topic og theme, som vi oversetter til kategori og tema. Mens kategorier
(gjerne kalt topic summary) ofte er mer oppsummeringer av konkrete temaer/kategorier som
oppstar i dataanalysen, er begrepet tema knyttet til mer abstrakte temaer som oppstar gjennom
at forskeren oppdager ulike meonstre pa tvers av forskningsdataene (Braun & Clarke, 2022).
En skiller ogsd gjerne mellom en induktiv og deduktiv tilnerming til refleksiv tematisk
analyse. Ved en induktiv tilneerming konstrueres temaene ut ifra den innsamlede dataen, mens
en deduktiv tilnerming heller samler inn data med utgangspunkt i mer forhdndsbestemte
temaer basert pa teoretisk kunnskap (Braun & Clarke, 2022). Vi valgte en induktiv

tilneerming, som ogsé innebarer at vi opererer med begrepet tema.

4.6.2 Seks faser til refleksiv tematisk analyse

Braun og Clarke (2022) introduserer seks ulike faser i sin refleksive tilnerming til tematisk
analyse. De er bevisste rundt bruken av begrepet faser framfor steg, fordi refleksiv tematisk

analyse ikke skal framstd som et sett med regler for hvordan en skal analysere resultater, men
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heller fungere som retningslinjer for analyseprosessen (Braun & Clarke, 2022). Forskeren
verdsettes som en viktig komponent 1 analyseprosessen, og skal ikke trenge a folge et sett med
strenge regler. De understreker ogsa viktigheten av at refleksiv tematisk analyse ikke er en
lineer prosess, noe presentasjonen av de ulike fasene vil avslere. Vi skal né beskrive de ulike
fasene som er gjennomfert i denne studien, og henviser til Braun og Clarke (2022) for

utfyllende informasjon om fasene.

Fase 1 handler om & gjore seg kjent med datamaterialet. Dette innebaerer & lese gjennom
dataen flere ganger, og skaffe seg en god oversikt, samt lytte gjennom eventuelle lydopptak.
Dersom intervjuene skal transkriberes, vil en god og naye prosess med transkriberingen bidra

til & sette seg inn 1 datamaterialet.

Fase 2 innebarer en systematisk gjennomgang av datamaterialet, der en koder data som
framstar interessant i henhold til forskningsspersmélet. Kodene skal vere spesifikke og
detaljerte, og legger grunnlaget for utvikling av temaer senere i prosessen. I refleksiv tematisk
analyse er kodingen i starten gjerne pa et semantisk nivd, men utvikler seg etter hvert til &
omfatte de mer latente, underliggende betydningene. Det finnes flere ulike méter & organisere
kodene pa, og vi valgte & organisere dem i en tabell. P4 den maten fikk vi god oversikt over de

ulike kodene, og kunne enkelt samle relevant data for hver kode 1 slutten av kodingsprosessen.

Fase 3 handler om & generere forelopige temaer ved & identifisere menster pa tvers av kodene.
Monster 1 denne sammenhengen innebarer koder som omhandler en felles mening eller et
felles konsept, og som virker relevant i henhold til forskningsspersmaélet. Dette er en aktiv
prosess der forskeren selv konstruerer temaer basert pa dataen, forskningsspersmalet og
forkunnskaper. Temaene omfavner et storre spekter av dataen enn de spesifikke kodene, og sé
fort en har identifisert de forelopige temaene, er det viktig & knytte sammen alle kodene som

er relevante for hvert tema.

Fase 4 gir ut pd a videreutvikle og evaluere temaene en identifiserte i fase 3. Her md en se
tilbake pa hele datainnsamlingen generelt, vurdere om temaene individuelt fortsatt gir mening
og forteller noe viktig og overbevisende 1 forhold til forskningen, og vurdere om temaene
kollektivt dekker de viktigste menstrene innenfor datainnsamlingen. Her er det viktig & vere
apen for endringer, enten det er & legge til nye temaer, fjerne temaer eller flette temaer

Sammen.
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Fase 5 tar for seg finjusteringene av temaene. Her skal en definere og avgrense hvert tema, og
sorge for at hvert tema har en tydelig essens i dataen. En ber skrive et kort sammendrag av
hvert tema, og finne et fengende, beskrivende navn. Det er viktig at navnene beskriver hva
temaene handler om, hvis ikke blir dem fort oppfattet som kategorier heller enn temaer. Ogsa i
denne fasen er det viktig & vere dpen for & ga tilbake i1 fasene og gjere endringer, dersom

prosessen avslerer at det er nedvendig a utvikle temaene videre.

Fase 6 innebarer & formidle prosessen og funnene skriftlig. Det er likevel viktig & papeke at
selve analyseprosessen fortsetter mens en skriver ndr en gjor refleksiv tematisk analyse, og
ogsa her md en vare forberedt pa 4 gjore endringer: «temaer endret seg helt til det endelige
manuskriptet ble publisert (f.eks. navn, rekkefelgen av undertemaer)» (Trainor & Bundon,
2021, s. 718, egen oversettelse). Analysen ber formidles pa en mate som engasjerer leserne,
og overbeviser dem om validiteten av de analytiske péstandene og argumentene en kommer

med, sett opp mot forskningsspersmalet.

4.6.3 Transkribering

For & kunne gjennomfere en god tematisk analyse, er det nedvendig a transkribere intervjuene
1 forkant (Braun & Clarke, 2022). Dette gjorde vi ved hjelp av et automatisk
transkriberingsprogram, for vi gikk gjennom hvert intervju selv og kontrollerte
transkriberingen. Det er sterkt anbefalt at forskerne gér gjennom denne prosessen selv, da
dette gir oss et godt innblikk i datamaterialet samt at vi kan forseke & huske hvordan
eksempelvis kroppsspraket og holdningene var underveis, som kan bidra til & forenkle
tolkningen av hva som blir sagt (Dalen, 2011). Av sistnevnte drsak er det ogsa fordelaktig at
intervjuene transkriberes sd fort som mulig etter gjennomfering (Dalen, 2011). Siden vi ikke
transkriberte intervjuene selv, men brukte et automatisk transkriberingsprogram, var det heller

viktig at vi kontrollerte de ferdig transkriberte intervjuene s fort som mulig, noe vi gjorde.

Da vi gikk gjennom de transkriberte intervjuene, leste vi gjennom de transkriberte dataene
mens vi lyttet til lydopptakene for & kontrollere at transkriberingen stemte. Vi var ikke
nedvendigvis opptatt av a transkribere intervjuene ordrett, og vi skrev gjerne om avanserte og
veldig «muntlige» setninger for & forenkle selve analyseprosessen. Det viktigste er at dataene
transkriberes til et tilstrekkelig detaljniva, ikke at det nedvendigvis star ordrett hva som har

blitt sagt (Braun & Clarke, 2022). Transkriberingene inneholdt ogsd tidspunkt for nar
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informanten har sagt hva, noe som gjorde at vi enkelt kunne spole fram og tilbake 1 opptaket.
Ved den minste usikkerhet rundt hvordan en replikk ble formulert eller ytret, gikk vi tilbake til
tidspunktet i lydopptaket. Dette er gunstig fordi transkriberte tekster er fikseringer av
spréklige handlinger, og det skriftlige kan ikke nedvendigvis relateres eksplisitt til det
opprinnelige intervjuet nér de leses (Dalen, 2011). Ved a lytte til lydopptaket ved usikkerhet,
kunne vi forsikre oss om hva informantene faktisk mente og sa, og tydeliggjore meningen i de

transkriberte tekstene.

Alle intervjuene ble fullstendig anonymisert i transkriberingsprosessen. Samtlige navn ble
erstattet med fiktive navn eller generelle begrep, mens alle omtalte elever ble
kjennsneytralisert. Kjonnet til informantene er derimot ivaretatt, og gjenspeiles i de fiktive
navnene, selv om kjennsforskjeller ikke var et mél for studien i seg selv. Dersom
informantene oppga informasjon som kunne knyttes til en aktuell skole eller et bestemt
geografisk omrade, ble dette ogsd anonymisert. Det er svart viktig & ivareta informantenes

anonymitet, og verne om personopplysninger (Dalen, 2011).

4.7 Etiske overveielser

Nar det gjelder etiske overveielser, var det flere aspekter vi matte tenke gjennom. I kvalitative
intervjuer kan det fort komme fram sensitiv informasjon, og det stilles strenge krav til
personvern (Dalen, 2011). Resultatene mé& pa ingen mate kunne spores tilbake til
informantene, og det er svert viktig & bevare informantenes anonymitet. Vi maétte soke
godkjenning fra SIKT (vedlegg 3), noe som er lovpalagt for forskningsprosjekter som
omfatter personopplysninger som behandles med elektroniske hjelpemidler (Dalen, 2011),
samt fakultetets etiske komite (vedlegg 4). De aktuelle lererne maétte ogsa samtykke til
intervjuene og til at det ble gjort taleopptak, og samtlige informanter ble derfor tilsendt et
informasjonsskriv med samtykkeerklering i1 forkant av intervjuet (vedlegg 1). Der ble det
ogsa informert tydelig at informantene nar som helst i forskningsperioden kunne velge a
trekke seg fra prosjektet. Samtlige informanter signerte samtykkeerklaringen. I tillegg, er det
viktig at det ikke kan spores fram hvilke skoler intervjuene har foregétt ved, for & forsikre oss
om at aktuelle elever ikke eksponeres. Informantene skal heller ikke risikere at deres stilling
eller troverdighet som profesjonsutevere blir svekket av & dele @rlige erfaringer i intervjuene
(Dalen, 2011). Anonymitet og konfidensialitet er derfor svert viktig. Samtlige intervjuer ble

anonymisert i transkriberingen.
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Noe annet som kan vaere fornuftig a reflektere over, er at informantene snakker rundt egen
profesjon, og det var derfor viktig at vi som intervjuer ikke framstod truende pd noen maéte.
Forskningsprosjektet har ikke til hensikt & arrestere darlig praksis, men belyse ulike erfaringer
knyttet til elever med fysiske funksjonsnedsettelser 1 kroppseving, og det var viktig for oss &

poengtere.

Det kan ogsa vere etisk utfordrende a definere hvem som er funksjonsnedsatte. Vi matte vaere
oppmerksomme péd at informantene kan ha hatt en annen oppfatning av hvem som kan
karakteriseres som funksjonsnedsatt enn det som er relevant for studien vér, og det var derfor
viktig for oss & fa en klarhet i om utvalget faktisk hadde hatt erfaringer med fysisk
funksjonsnedsatte elever 1 henhold til var definisjon. I tillegg, kan det oppleves ubehagelig og
sensitivt for informantene & dele erfaringer om elever med fysiske funksjonsnedsettelser, og vi
matte veere opptatt av at informantene folte seg trygge pa at informasjonen som ble delt i lapet

av intervjuene ble behandlet konfidensielt (Dalen, 2011).
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5.0 Resultat

Gjennom tematisk analyse av de seks intervjuene, genererte vi fire ulike temaer med

tilherende undertemaer. Disse er presentert i tabell 1.

Tabell 1: Genererte temaer og tilhorende undertemaer etter analysen

Tema Undertemaer

Diskurser i kroppsovingsfaget - Informantenes bakgrunn
- Informantenes forstdelse av funksjonshemning

- Informantenes oppfatning av god
kroppsevingsundervisning

Lcererens syn og forstdelse av tilpasset | - Hvem regisserer kroppsovingen?
oppleering - Tilpasset opplcering innenfor fellesskapet
- Tilpasset oppleering utenfor fellesskapet

- Utfordringer og dilemmaer tilknyttet tilpasset

oppleering
Hvordan rammefaktorer kan pdavirke - Lereplan
inkluderende undervisningspraksis - Ussyr
- Leererressurser
- Elevgruppa

- Elevens motivasjon

Aktivitetsvalg i klasser med elever med| -  Utfordrende aktiviteter

fysiske funksjonsnedsettelser - Gunstige aktiviteter

5.1 Diskurser i1 kroppsevingsfaget

Gjennom intervjuene fikk vi innblikk i hvilken virkelighet informantene lever 1, og gjennom
spraket de brukte og deres beskrivelser av hverdagen som kroppsevingslerer framkom det
hvilke diskurser som var utbredt blant informantene. Utsagn som kom fram som noe opplagt
og selvforklarende kan indikere hvilken diskurs de er preget av. Vi har undersegkt hvorfor de
onsket & bli kroppsevingslarere og hva de anser som god kroppsevingsundervisning, for a fa
en dypere forstaelse av hvordan de ser pa faget. Denne overordnede informasjonen om
informantenes bakgrunn kan ogsa bidra til & forstd hvordan diskursene deres er formet. Det
kan 1 tillegg vare interessant a se dette i sammenheng med hvor lenge de har jobbet som

kroppsevingslarer, fordi diskursene kan pavirkes over tid. Samtidig som disse spersmalene
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kan hjelpe oss a forsta hvilke diskurser som er utbredt blant informantene, mé alle utsagn 1
intervjuene betraktes for & fa et tydeligere bilde av diskursene. De tydeligste utsagnene som

kan knyttes til diskurser vil derfor bli presentert her, og utdypet i diskusjonen.

5.1.1 Informantenes bakgrunn

Informantenes bakgrunn totalt sett kan bidra til a kaste lys over hvilke diskurser som preger
dem. Ansienniteten deres som kroppsevingslarer varierte fra forste ar i fast jobb til 31 ar, med
en median pa 18 ars erfaring som kroppsevingslerer. Samtlige informanter forklarte at de
onsket & bli kroppsevingslerere fordi de likte fysisk aktivitet, trening eller idrett. Blant idretter
trakk informantene fram ballspill som en favoritt, og mer spesifikt fotball, handball og
volleyball. Anne uttrykte ogsa at hun alltid hadde likt & veere i bevegelse, men understrekte at
hun var glad i alle former for bevegelse, bide i naturen og i vannet, i tillegg til ballspill. A ha
hatt en dyktig kroppsevingslerer 1 egen skolegang ble trukket fram som arsak til at en lerer
hadde utviklet det hun kalte treningsglede, og ensket om & gi den samme interessen videre til
andre. At kroppsevingsfaget kunne bidra til & gi elevene en helsegevinst og «et bedre liv» ble

ogsa formidlet i forbindelse med ensket om a bli kroppsevingslerer.

Jeg hadde selv en utrolig dyktig gymlcerer da jeg var liten, og jeg tror det er det
som har gitt meg den treningsgleden som jeg har i dag. Jeg drar pd lopeturer,
trener styrke, elsker a trene, og tror jeg fikk den bevegelsesgleden via mine
gymtimer. (Berit)

Jo, jeg drev med idrett fra jeg var ung, sd det ble noksa naturlig d tenke at det kan

veere greit. Og sd synes jeg jo det er veldig kjekt med alt som heter idrett, og

spesielt ballspill, jeg liker det godt ogsd. (Carl)
Ingen av informantene, uavhengig av utdanning, opplevde utdanningen som tilstrekkelig for &
mote elever med fysiske funksjonsnedsettelser 1 kroppsevingsundervisningen. Hvor mye tid i
utdanningen som ble benyttet til denne tematikken, varierte fra ingenting til én dag. Det ser
derimot ut til & ha vert en ekning, fra ingen fokus hos informantene med eldst utdanning, til
én time og deretter én dag hos de nyest utdannede laererne. Det informantene eventuelt laerte
av undervisning pd dette feltet ble oppfattet som litt urimelig, fordi aktivitetene som ble loftet
fram krevde at skolen hadde god ekonomi og flere lerere 1 kroppsevingsfaget. Anne hadde
deltatt pa et kurs 1 forbindelse med a undervise en svaksynt elev, og forklarte at kurset gav

henne en «aha-opplevelse». Utover dette var det enighet blant informantene om at majoriteten
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av det de kunne om fysiske funksjonsnedsettelser var tillert gjennom erfaring, og gjennom

interaksjon med kolleger.

5.1.2 Informantenes forstaelser av funksjonshemning

Maten lererne uttrykte sin forstaelse av funksjonshemning kan ses som diskurser, da de dreier
seg om spesifikke méter a4 beskrive og forstd verden pd (Jorgensen & Phillips, 1999). Et
sentralt funn fra analysen av det empiriske materialet var at den mest framtredende forstéelsen
av begrepet «funksjonshemning» dreier seg mot det medisinske. Carl uttrykte at
funksjonshemning handlet om «FEt eller annet medisinsk som gjor at de ikke har samme
muligheter som alle andrey. Uttalelsen kan tyde pd en medisinsk forstaelse av
funksjonshemning, fordi det medisinske omtales som &rsaken til at personen ikke har like
muligheter som alle andre. Dette var gjennomgaende i studien, og elevens funksjonsevne ble
omtalt som arsaken til at den ikke kunne delta i den ordinere kroppsevingsundervisningen.
Berit forklarte eksempelvis at nar klassen hadde enkelte aktiviteter eller idretter som var
utfordrende for eleven med funksjonsnedsettelse, «da kunne hen naturligvis ikke veere medy.
Felix sitt utsagn indikerer den samme, medisinske forstéelsen av funksjonshemning; «Hen mad
dessverre innfinne seg i at hen har en nedsettelse, og hen kan ikke gjore alt som de andre

gjory.

Annes forstdelse av funksjonsnedsettelser skilte seg litt ut fra de andres forklaringer, og
antyder en relasjonell forstdelse av funksjonshemning pa grunn av hennes vektlegging av
tilretteleggingens betydning. «Funksjonsnedsettelse vil si at du har noe som utfordrer
deltakelsen uten at du far tilrettelegging». Dette er noe hun underbygde gjennom hele
intervjuet. Hun forklarte at dersom elevene har lav innsats, og ikke klarer & delta eller

engasjere seg, sa er det fordi leererne ikke har tilrettelagt godt nok.

Flere av informantene forklarte begrepet med & nevne eksempler pa funksjonsnedsettelser de
hadde mett 1 skolen. Nedsatt syn og hersel og reduserte bevegelsesmuligheter var blant de
mest framtredende funksjonsnedsettelsene utvalget hadde meott. Noen av informantene husket
flere erfaringer med elever med funksjonsnedsettelser underveis 1 intervjuene, og uttrykte at
de hadde glemt det, som for eksempel Carl: «(...) selv om jeg aldri har hatt en elev i rullestol.
Eller jo, jeg har hatt én elev, men hen hadde ikke gym. Hen hadde sa mye cerebral parese at
det ble vanskelig». «Vi tilrettelegger bare automatisk, det er ikke nodvendigvis sann at vi

setter oss ned og definerer en elevy, forklarte Berit da hun kom pé enda en erfaring. Samtlige
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informanter hadde mett pa fysiske funksjonsnedsettelser 1 kroppsevingsundervisningen, og de

hadde sarlig erfaring med synsnedsettelse.

5.1.3 Informantenes oppfatning av god kroppsevingsundervisning

Det informantene trakk fram som &rsaken til at de ville bli kroppsevingslarere, ser ut til & ha
en sammenheng med hvordan de beskrev god kroppsevingsundervisning. Larerne ensket at
elevene skulle fA muligheten til & utvikle seg, og bli bedre pa det de holder pa med i
kroppsevingen. At lereren fikk tid til & veilede, og justere teknikken til alle elevene i
baggerslag (volleyballslag) ble trukket fram som et eksempel pd en god kroppsevingstime.

Idrettsaktiviteter er sentrale innenfor idrettsdiskursen, og kjennetegnes ved en forstéelse om at
det finnes en riktig mate a bevege seg pd (Berg, 2023). Lereren skal ogsé gjerne instruere
elevene (Berg, 2023), slik som i eksempelet med volleyball ovenfor. Det var enighet blant
informantene om at elevene helst skulle «kjenne at de hadde vert i aktivitet», og gjerne svette,
«pushe kroppen» og vere aktive. Samtidig ble god kroppseving assosiert med
bevegelsesglede, trivsel, og at elevene skulle ha det kjekt. «Det som kjennetegner en god
kroppsevingsundervisning er jo at svetten renner etter timen, og elevene smiler fra ore til ore.
Da har det klaffet» (Anne). Kroppsevingsfaget skulle vare variert, og legge til rette for
samspill mellom elevene. Ella trakk i tillegg fram at alle elevene skulle oppleve & bli

inkludert, fole at de hadde noe a bidra med, og at sterke og svake elever spiller sammen.

Jeg tenker jo aktivitet, at de beveger seg og har bevegelsesglede, at de kjenner pd
samspill med andre, og at de pusher kroppen (...) I hvert fall variasjon, aktivitet,
bade lystbetont, men ogsd at de md pushe pd, at de liksom ma fa pumpa til d ga.
(Felix)
Hovedarsaken til at flere av informantene ble kroppsevingslaerer var at de likte idrett,
trening og fysisk aktivitet. Idrettsdiskursen si ut til & st sterkt blant utvalget, sarlig
blant mennene i studien. Leerernes utsagn indikerte at kroppsevingen inneholdt en del
ballspill, og at de var positive til dette, til tross for at ballspill var utfordrende for
elevene med funksjonsnedsettelser. Flere av lererne syntes at idrettslige ferdigheter
burde vare en del av vurderingen 1 kroppsevingsfaget. Begrunnelsen innebar blant
annet at disse elevene som er «flinke i gym», ikke kan fa like god karakter i dag som
for, fordi de gjerne ikke evner & samarbeide eller praktisere fair play. «Jeg ville hatt litt
mer konkret om ferdigheter inn som mdl, fordi at en skal tross alt lcere noe, ikke bare
reflektere rundt kroppsidentitet og bla bla bla», forklarte Carl. «Jeg synes jo at det d
veere god i en idrett burde telt positivt i et fag som gym og kroppsovingy, uttrykte Felix
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etter & ha forklart at han opplever at prestasjoner og idrett er dysset ned i1 den nye

lereplanen.

Ja, for som det er na sa er det en del rabagast-gutter pd 8. trinn, eller nei, pd
ungdomstrinnet, som nok opplever det enormt urettferdig at de far fire i gym, mens
disse snille pikene far fem. (Carl)

I tillegg til idrettsdiskursen kom det ogsa fram en helsediskurs, som si ut til & vere mer
utbredt hos kvinnene i studien. Kroppsevingsfaget ble omtalt som en arena der en kan
tilrettelegge for bevegelsesglede, slik at elevene i senere tid kan f4 en helsegevinst. Berit
uttrykte dette blant annet med & omtale kroppseving som «et kjempeviktig, helsefremmende
fagy. Ella forklarte at hun prevde & ikke bare ha idrett og ballspill 1 undervisningen, men at
hun «prover d fa alle elevene til a finne noe fysisk aktivitet de trives med, sann at de
forhapentligvis vil veere fysisk aktive resten av livety. Uavhengig av kjenn viste analysen ogsa
til en aktivitetsdiskurs, og et enske om av elevene skulle vare aktive, og ha god innsats og
intensitet. Treningsdiskursen var ogsa tydelig, og flere av lererne trakk fram at elever med
funksjonsnedsettelser kunne trene eller ga til fysioterapi, i stedet for & ha kroppseving
sammen med klassen. Treningsglede ble ansett som et mulig resultat av god

kroppsevingsundervisning.

5.2 Larerens syn og forstaelse av tilpasset opplering
5.2.1 Hvem regisserer kroppsevingen?

Informantenes tilneerming og forstdelse av tilpasset opplering har sammenheng med
forstaelsen av funksjonshemning, og i1 hvilken grad den er medisinsk eller relasjonell.
Informantene tilpasser oppleringen pa ulikt vis i mete med funksjonsnedsettelser. Anne hadde
tydelig en vid tilnerming til tilpasset opplering. Hun ansvarliggjorde lereren, bade ved &
peke pa at lererens tilrettelegging er avgjerende for elevens innsats og deltakelse, men ogsa
ved a understreke at laererens holdninger har betydning for hvordan elevgruppa er. «Jeg tror
erfaringsmessig at det handler om hvordan de voksne ser pa det, og sa smitter de over pd

eleveney. Hun tok utgangspunkt i elevene med mest behov for tilrettelegging, eksempelvis

elever med funksjonsnedsettelser, og planla undervisningen ut ifra dem.

Tanken min er jo at nar jeg har elever med behov for tilrettelegging, sd er det
egentlig de som regisserer hvordan vi skal gjore kroppsovingen. Erfaringen, bdde
i kroppsoving, men ogsd i klasserommet, er at hvis vi tar utgangspunkt i de
behovene, sd vil det alltid komme alle de andre til gode. (Anne)
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Noen av informantene var kritiske til & planlegge kroppsevingsundervisningen ut ifra hva
eleven med funksjonsnedsettelser mestrer. Felix har hatt en elev som satt i rullestol, og
reflekterte rundt det & tilpasse den ordinere undervisningen til en elev med fysisk
funksjonsnedsettelse. Han forklarte at det kunne oppstd misneye 1 elevgruppa nér
undervisningen og aktivitetene var tilpasset eleven i rullestol, og at dette kunne vere
problematisk bdde for den aktuelle eleven, men ogsd for de andre elevene. Ella fortalte at
mange av hennes elever er «veldig gira» i kroppseving pa grunn av fotball, handball og
innebandy, og tror at elevene vil reagere etter hvert dersom de aldri far ha tradisjonelle
ballidretter pd grunn av én elev. Felix onsket ikke at eleven med funksjonsnedsettelse skulle fa
dérlig samvittighet dersom medelevene viste misneye, og viste til at det har kommet
kommentarer og himling med egynene tidligere. Han sa at dersom eleven brukte tid pa evelser
fra fysioterapeut 1 kroppsevingen, kunne hen holde musklene ved like, slik at hen kunne bli

mer selvhjulpen senere i livet. Han omtalte alternativene som et dilemma;

Sa ma en vurdere om hen skal fa den belastningen at liksom klassen skal tilpasse
seg denne eleven hele tiden, eller om vi skal prioritere d ha opplegg pd de tingene
hen klarer [ovelser fra fysioterapeut], og pd den mdten kunne bli mer selvhjulpen
senere i livet. (...) Jeg md jobbe for at ikke klassen skal ga glipp av ting som ligger
i faget fordi at eleven har den nedsettelsen.

Informanten trodde at det ville oppleves som en belastning for eleven 1 rullestol dersom
oppleggene skulle tilpasses hen hver time, og at det heller kunne vare mer fornuftig a la hen
utfore fysiogvelser sammen med fagarbeider i kroppsevingstimene. Dette kan tyde pé en smal
tilnaerming til tilpasset opplaering, og gar igjen pa tvers av flere informanter. Laererne papekte
viktigheten av at resten av elevgruppa er positivt innstilt til tilpasningene, for at de skal lykkes
med 4 tilpasse oppleringen for elever med fysiske funksjonsnedsettelser. Det virker som om
det er lettere for lererne a ta ut én elev fra den ordinzre undervisningen, enn & handtere en
misforneyd elevgruppe. I disse tilfellene virker det som om resten av elevgruppa regisserer

kroppsevingsundervisningen, heller enn eleven som trenger tilpasning.

5.2.2 Tilpasset opplaering innenfor fellesskapet

En vid tilnerming til tilpasset opplaring vil innebare at den ordinzre undervisningen
tilpasses alle elevene, inkludert elever med funksjonsnedsettelser. I studien kunne larerne
informere om mange ulike tilpasninger de gjorde for & inkludere elever med

funksjonsnedsettelser i den ordinere undervisningen. Berit jobber pa baseskole og fortalte at
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de alltid er minst tre leerere 1 klassen. Hun omtalte det som «gull verdty», og forklarte at det
gjor det lettere & tilpasse undervisningen for elever med funksjonsnedsettelser. P4 hennes
skole har de pleid a4 la elevene velge mellom to-tre aktiviteter, der en av aktivitetene er
tilpasset elever med nedsatt funksjonsevne og foregar pa skolens omrdde. Noen av de andre
leererne snakket ogsa om a dele klassen, og ha to aktiviteter der den ene er tilpasset. Felix
brukte denne metoden nér klassen skulle ga pa tur, der den ene gruppa gikk tur til stranda pa
en rullestolvennlig vei, mens den andre gruppa gikk i terreng. Eleven i rullestol tok den
tilpassede turen hver uke, mens de andre gikk annenhver gang. Informantene pédpekte at
dersom elevene far velge aktivitet selv, er det en risiko for at ingen velger den tilpassede

aktiviteten.

Carl fortalte om ulike situasjoner hvor han tilpasset undervisningen gjennom differensiering
innenfor fellesskapet. Han sd ut til & vere litt oppgitt over andre laereres oppfatning av

begrepet «tilpasset opplaering», og sa felgende med en litt ironisk tone;

Det er jo en idé som har kommet inn nad at alle har krav pa tilpasset oppleering.
Og da tenker mange at «ja, da skal vi supertilpasse til hver enkelt, dette gjelder
alle fag». Det er en illusjon. For nar du har gym, eller naturfag, eller matte, eller
norsk, da lager du til et pedagogisk opplegg som flertallet har utbytte av (...).

Videre forklarte han at etter at undervisningen er tilpasset til flertallet, sa star en igjen med
elever som ikke mestrer, og elever som mangler utfordringer. Disse elevene tildeler han andre
oppgaver. Han fortalte videre at dersom en elev har utfordringer med ballspill, s& kan han gi
den eleven én oppgave, eksempelvis at hen skal sentre til en forhdndsbestemt medelev. Elever
som er flinke i den gjeldende aktiviteten far beskjed om & f4 med hele laget, veilede og bruke
sin kompetanse til det beste for klassen. Han prever ogsé & jevne ut forskjellene i elevgruppen
ved 4 gjore endringer pd mer tradisjonelle idretter. Han fortalte at han liker a bruke aktiviteter
som elevene forbinder med noe kjekt og legge til en twist, og at han eksempelvis har brukt

«sko hockey» som en variasjon av innebandy.

Elevene er helt crazy ndr de gjor det [sko hockey]. De som er flinke i ballidrett
generelt, de er jo litt flinkere der, men det er ikke sa mye. De som foler at de er litt
i stigma, at de ikke er sa flinke i gym, de opplever plutselig at de er nesten like
flinke. Da fdr du en vanvittig elevaktivitet. (Carl)

Slike tilpasninger er det flere informanter som benytter seg av, og noen nevner ogsé at de liker

a tilegne hver enkelt elev en funksjonsnedsettelse i tradisjonelle idretter eller aktiviteter. Dette
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ble begrunnet med at alle skal kunne kjenne pa hvordan det er & ha en funksjonsnedsettelse.
Det ble understreket at en ber ha en reflekterende samtale med elevene i etterkant, slik at de

forstar hvorfor de skulle late som de hadde en funksjonsnedsettelse.

Jeg har hatt aktiviteter hvor jeg gir en funksjonsnedsettelse til alle pd gruppa, ikke
sdnn at de stiller likt, men at de pd en mate skal kjenne litt pd det selv. Hvordan er det
for meg a ha denne nedsettelsen? (Ella)

Anne liker & «leke ting inn» og krever ikke at elevene folger strenge regler. Hun
eksemplifiserte med at dersom de har friidrett og tresteg sé gjor elevene det sann som de fér
det til. «Kanonball med hinder» er en annen aktivitet hun omtalte varmt. Hun forklarte at de
tar ut alt utstyret de har, og at lagene setter opp gjenstander pé sin banehalvdel som de kan
giemme seg bak. Etter hvert fjernes litt og litt av utstyr et til det er helt tomt. Hun forklarte at
det er en aktivitet der virkelig alle kan finne noe de er gode pd. Anne opplever at det hun
strever mest med er & innfri forventningene til elevene i 7. trinn som driver med idrett pa hoyt
niva. «Jeg er jo av og til litt redd for at jeg pulveriserer standardidretter i gymtimen, men jeg
har tenkt at det gjor for sa vidt ingenting». Samtidig tenker hun at elevene kan spesialisere seg
i ting de har lyst & leere mer om nar de blir eldre. I kroppsevingssammenheng sa hun at «jeg
liker idretter der det er sann at alle er like gronne eller alle er like godey. Dette forstar vi som

at hun onsker & legge til rette for aktiviteter hvor elevene er pa s likt nivd som mulig.

I tillegg til de nevnte metodene som omhandler & jevne ut forskjellene i elevgruppen og skape
forstaelse for ulikhetene, kom leererne med flere enklere tilpasninger de hadde gjort for elever
med funksjonsnedsettelser. Disse innebar blant annet tydelig merking av utstyr med
signalrede striper for synsnedsatte elever, samt bruk av badeballer eller ballonger 1 stedet for
vanlige baller dersom nedsettelsen bed pé utfordringer knyttet til ballspill. Slike tilpasninger
er knyttet til en relasjonell forstaelse av funksjonshemning og en vid tilnerming til tilpasset
opplaering. Gapet mellom elevens funksjonsevne og kravene som stilles fra miljoet, tettes ved
a gjore endringer knyttet til miljoet. Det har ogsa blitt benyttet annet utstyr for at elever med
funksjonsnedsettelser skal kunne delta i1 fellesskapet. Dersom en elev har hatt en nedsettelse 1
beinet, har de brukt teppefliser, og ereklokker hvis eleven var felsom for mye stoy. Ella har
hatt en elev som kunne vare med som normalt sa lenge eleven brukte beskyttelsesbriller. Et
enkelt hjelpemiddel som gjorde at hen kunne delta 1 den ordinere

kroppsevingsundervisningen, men som likevel ikke alltid opplevdes like enkelt;
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Utfordringen i starten var jo at hen var veldig usikker pd seg selv, og ville ikke ga
med de brillene. Og da synes jeg jo at det var sykt kjipt d si at «du ma sette deg
ned pd kanten», men det har jo jeg fdtt beskjed av fra foreldrene. (...) Men nd har
Vi jo snakket sammen, hen begynner a ga med disse brillene, hen eier det, og da
kan hen egentlig veere med pa alt. (Ella)

5.2.3 Tilpasset opplaering utenfor fellesskapet

Samtidig som informantene uttrykte et eonske om & inkludere alle i den ordinzre
kroppsevingsundervisningen, fortalte de at det kan vare vanskelig. Det si ut til & vaere store
variasjoner 1 hvor vidt elevene med funksjonsnedsettelser gjennomferer et annet opplegg enn
resten av klassen, og/eller tas ut av den ordinzre kroppsevingsundervisningen. A tilpasse
oppleringen utenfor den ordinare undervisningen henger sammen med en smal tilnerming til
tilpasset opplaering, og en medisinsk forstdelse av funksjonshemning. Alle tre mennene i
studien fortalte at de legger til rette for at elevene kan gjennomfoere opplegg og ovelser de har
fatt fra fysioterapeuter i kroppsevingsfaget, mens ingen av kvinnene nevnte dette. Dette kan
ses 1 sammenheng med at inkludering 1 kroppseving assosieres med kvinnelige lerere
(Wilhelmsen, 2019), samtidig som det kan det vere en tilfeldighet. De fortalte at de fikk tips,
ovelser og anbefalinger fra fysioterapeutene om «opptrening» pa den nedsettelsen eleven
hadde.

Malet md jo veere at alle skal komme i en kroppslig aktivitet. Og hvis eleven har
behov for opptrening av kncer for eksempel, ok, da bruker vi de to timene pad
skolen ogsd til det. (Carl)

Dennis hadde en del erfaringer med midlertidige skader, og har hatt elever med skader som
har vart 1 to-tre ar. Han hadde ogsa erfaringer med fysiske funksjonsnedsettelser. Dersom en
av hans elever har en funksjonsnedsettelse, snakker de sammen om hva som er pa planen i
begynnelsen av timen. Om det er noe eleven med funksjonsnedsettelse ikke kan vare med pa,
blir de enige om hva eleven kan gjore 1 stedet. I lenger perioder med én aktivitet som
eleven(e) med skade eller funksjonsnedsettelse ikke kan delta i, blir han enige med dem om at
de 1 den perioden skal gjore noe annet. Han foresldr at de kan trene styrke, gé turer eller sykle.
Dennis sa ogsa at de kan jobbe med teoretiske ting eller lage treningsopplegg, men sd dette
som mer passende for fysisk aktivitet og helse-faget enn kroppseving. Han fortalte at
styrketreningen kan vare stasjonsundervisning med resten av klassen, eller gjennomferes
andre steder. Nér elevene er andre plasser prover han & gé bort til dem og snakke med dem nar
han har muligheten, men opplever at han har veldig lite tid til det nar han er alene med 30

elever.
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Du har et lite rom pa fem kvadratmeter, sa de kan holde pa med litt styrke og sann.
Eller sa ma de gjerne gjore noen ting i garderoben, eller sa ma de ut. Sd det er
veldig greit ndr det er sommer. Men ndr det er sno, regn, vind og uvceer sd er det
litt verre. (Dennis)

Eleven til Felix som satt i rullestol skulle sta i stiskall to skoletimer hver dag, noe de
prioriterte & gjore utenom kroppsevingstimene. I kroppsevingen kunne eleven velge & vere
med pa det klassen gjor, gjore gvelser sammen med fagarbeider eller gjore aktiviteter sammen
med andre elever som ikke hadde kroppseving. Informanten fortalte at gvelsene matte gjores
hyppig, fordi musklene var ferskvare for eleven, og métte brukes jevnlig for a opprettholdes.
En god rutine knyttet til slike gvelser forte til at hen kunne bevege seg mer enn tidligere; «Og
nd kan hen jo faktisk bevege seg mer enn hva hen gjorde, fordi vi var noye med d prove d
holde gode rutiner pd santy. Dennis har ogsda opplevd at en elev som har brukt
kroppsevingstimene til opptrening fra skade, har blitt restituert pa seks maneder i stedet for de

nominerte ni, og raskere har kommet tilbake til den ordinare kroppsevingsundervisningen.

5.2.4 Utfordringer og dilemmaer tilknyttet tilpasset opplaering

Noen av informantene omtalte tilpasset opplering som en naturlig del av hverdagen, og hadde
en innstilling om at kroppsevingen skulle tilpasses uansett. De to informantene som tydeligst
representerte dette var kvinner med kroppseving som hovedfag, og jobbet pa barneskole.
Andre lerere onsket 1 utgangspunktet at alle skulle vere med 1 den ordinre
kroppsevingsundervisningen, men lot elevene gjore andre bevegelsesaktiviteter, gvelser eller
teoretiske oppgaver dersom det resten av klassen gjorde ble for utfordrende. Ella presenterte
to perspektiver knyttet til tilpasset opplaring, og forklarte at en méa vurdere om eleven skal fa

samme leringsutbytte, eller veere sammen med de andre barna.

Jeg foler at det er to perspektiver. Det er a gi samme lceringsutbytte, sann at hvor
den eleven gjor det [kroppseving] og hvem den eleven gjor det med kan variere
etter hva som er hensiktsmessig. Men sd foler jeg jo ogsd det er viktig i en
tilpasning d gjore det sann at de kommer inn i klassen. For det er jo sykt viktig det
d fole pa klassetilhorighet.

De andre lererne snakket ogsd om viktigheten av sosial klassetilherighet, og noen skisserte
samme dilemma. Det ble ogsd nevnt at dersom eleven med funksjonsnedsettelse deltar 1 en
tilpasset kroppsevingsundervisning, kan dette vaere til ulempe for medelevene, og eleven med

funksjonsnedsettelser kan fi dérlig samvittighet for dette.
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Kommunikasjon ble av flere omtalt som en nekkel for & lykkes med tilpasset oppleering, bade

med eleven(e) det gjelder, men ogsa resten av klassen.

Jeg synes det er vanskelig d tilpasse, men hvis du faktisk kan snakke om det blir
det jo mye lettere, for da er jo alle elever bevisste pd det, og eleven kan selv si at
«jeg vil ikke ha hjelp med mindre jeg spor om dety, eller sanne ting. (Ella)

Eleven kjenner best sin egen kropp og hva hen kan delta i. De fortalte at eleven ofte var med
pa det den klarte, men fikk lov & sette seg ned hvis det ble for utfordrende. Dersom hele
klassen var klar over situasjonen, ble denne prosessen ogsd mye enklere, og flere av

informantene uttrykte at apenhet er viktig.

Det virker som at informantene i1 studien synes det er utfordrende & tilrettelegge for gode
kroppsevingstimer for alle elever, 1 klasser hvor en elev har en funksjonsnedsettelse. En
informant forklarte at det bare handler om 4 se losninger, mens en annen innremte at han sliter
med & se mulighetene. Utfordringene var knyttet til ulike rammefaktorer, som eksempelvis
elevens motivasjon, eller at det var fysisk tungt & mangvrere elevens utstyr. Det er tydelig at
leererne ensker at alle elevene skal vare aktive, men at de fra tid til annen opplever & meote pé
utfordringer. Det ser ogsd ut til 4 vaere variasjon 1 hva lererne anser som hensiktsmessig, og
hvilke vurderinger de tar knyttet til leringsutbytte versus klassetilhorighet. Hva som ilegges
begrepet «tilpasset opplering» ser ogsa ut til & variere veldig mellom ulike lerere. Laererne
kunne fortelle at de gar hjem fra jobb med darlig samvittighet, avmaktsfoelelse, og en

opplevelse av at de ikke far til det de ensker.

Det var ekstremt tungt, og det har handlet litt om tilrettelegging pd alt fra
badebukse som mditte veere tett, til rullestolen som skulle ut fra garderoben og inn
i bassenget. Jeg opplevde det sa vanskelig at jeg etter hvert hdpet at hen ikke kom.
Den erfaringen jeg har er at det problematiseres veldig. Det er lett d
problematisere. (Anne)

5.3 Hvordan rammefaktorer kan pavirke inkluderende undervisningspraksis
5.3.1 Lareplan

Samtlige informanter uttrykte at det var lettere & tilrettelegge for inkluderende
undervisningspraksis i kroppseving etter innferingen av LK20, sammenliknet med LKO06.

Dette begrunnet de blant annet med at det ligger mer frihet hos laereren, mer likeverdige
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muligheter for & oppnd god karakter, og at kompetansemilene ikke lenger er like
ferdighetsbasert som for. Egenskaper som progresjon, samarbeid og evnen til & oppmuntre
andre gjor det mulig for elever & oppnd god vurdering til tross for en eventuell
funksjonsnedsettelse. Ella trakk ogsa fram bruken av verb i lareplanen for kroppseving, der
gve pd, trene pd, inkludere og samarbeide er viktige elementer som tilrettelegger for at alle
skal kunne oppleve mestring. Innsats er ogsd en del av vurderingsgrunnlaget i faget, og
samtlige informanter mener dette er viktig. De fleste indikerte at innsats er noe som er lett
synlig for leereren, mens Felix hevdet at flere faktorer kan spille inn;

For det forste er det slitsomt a bevege seg for eleven, og for det andre kan det

veere medelever som himler med oynene fordi vi hele tiden ma tilpasse. Jeg tenker
det kan ligge flere ting bak det d ikke gi 100% hele tiden. (Felix)

Carl mener pa den andre siden at kompetansemalene er for vage, har for lite fokus pa fysiske
ferdigheter og for mye fokus péa relasjonelle ferdigheter. Serlig trakk han fram dette med
samspill og refleksjon, og det at kroppseving har blitt et mer teoretisk fag der en skal
reflektere rundt egen kroppsidentitet. Pa generelt grunnlag, mener han at «lereplanen

overvurderer aldersgruppeny, 1 forhold til refleksjon 1 grunnskolen.

Den storste utfordringen knyttet til vurdering av elever med fysiske funksjonsnedsettelser, er
ifolge flere av informantene at elevene tror at de som er flinkest i idrett far best karakter i
kroppseving, nar det ikke nedvendigvis er slik lenger. Da gir det liten mening for elevgruppa
at en elev med en fysisk funksjonsnedsettelse kan oppna like god eller bedre karakter i
kroppseving som en funksjonsfrisk, idrettslig flink elev. De prover samtidig & gjore dem
bevisste pd at kompetanse i1 kroppseving tar utgangspunkt i hver enkelt elev sine
forutsetninger.
Jeg mener i utgangspunktet at man har mulighet til d gi vurdering til alle. (...) Jeg

har aldri opplevd at noen ikke har kunnet fd karakter i faget, men jeg har hatt en
elev som fikk fritak. (Carl)

5.3.2 Utstyr

Flesteparten av informantene omtalte utstyrstilgangen som litt begrenset og mangelfull, men
enkelte virket ogsa tilfreds med det utstyret de har. En av larerne uttrykte eksempelvis at han
savner balansebrett eller annet utstyr som kan hjelpe de som er skadet. De andre sa ikke ut til
a ha sd mange spesifikke onsker knyttet til utstyr eller hjelpemidler for funksjonsnedsatte

elever, men antok at det fantes mye kult utstyr de sikkert kunne brukt. En informant foreslo at
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kroppsevingslerere kunne ha gjennomgang sammen med fysioterapeuter om hvilket utstyr en
burde ha tilgjengelig for elever med funksjonsnedsettelser. Flere begrunnet utstyrstilgangen
med skolen og ledelsens ekonomi og prioriteringer. A ha tilstrekkelig med, og god kvalitet pa
utstyret beskrev flere av lererne som en kamp. De opplever at det er nedvendig & be om og
kjempe for det utstyret det er behov for, og konstaterte at det handler om noe som er utenfor
leereren. Det kom ogséa fram at kroppsevingslerere ser ut til 4 vegre seg for & be om utstyr péd

grunn av skolens gkonomi.

Du vet at du ma inn i en kamp for a fd de tingene som det er behov for. Jeg har
sluttet a forvente at vi skal fa til idealet, men samtidig ser jeg at det er helt
avgjorende a be om det [utstyr], og veere tydelig pa at, dette trenger vi. (Anne)

En av lererne hadde en annen opplevelse, og kunne informere om god tilgang pa utstyr, og
fikk som regel det utstyret de ensket seg fra ledelsen. Han fortalte at de brukte penger pa de
som er skadet ogsd, og at de har spesielt mye utstyr knyttet til styrke og koordinasjonstrening.
Hvorvidt skoler tilrettelegger for funksjonsnedsatte elever ved & eksempelvis ha egnet og
tilstrekkelig utstyr, ser ut til & vaere en sum av tilfeldigheter. Larerne illustrerte dette ved & si
at dersom skolen har en vaktmester som kan snekre, sd kan hen snekre utstyr som eksempelvis
ramper til elever 1 rullestol. Felix opplevde ogsé at foreldrene til eleven hans var flinke til &
skaffe seg og sende med riktig utstyr, slik at tilretteleggingen ble enklere for skolen. Dette
utstyret var eksempelvis sykkel og skipulk som var egnet for eleven med en fysisk

funksjonsnedsettelse.

5.3.3 Leererressurser

Samtlige informanter pekte pé viktigheten av & veere nok voksne pa jobb, men Berit var alene
om & kunne fortelle om god «voksendekning». «Hvis man har en utfordring som en
utagerende elev eller noen med funksjonsnedsettelser, sa er det utrolig deilig at vi har den
voksendekningen vi har, for da har vi den luksusen til a kunne deley. Alle de andre fortalte at
de var alene som kroppsevingslarer i gymsalen, men noen av dem hadde med seg en assistent
av og til. Den ene informanten har ogsé jobbet pa en skole som praktiserte tolaerersystem i alle
fag, bortsett fra kroppseving. Flere peker pa at faget blir nedprioritert.
Sd foler jeg vel, i kroppsoving, sd blir det jo aldri satt inn en ekstra

kroppsavingsleerer. Det blir satt inn en miljoterapeut eller noe i gymmen, og det er
ikke det samme. (Carl)

Men kroppsaving er et nedprioritert fag, og det har det veert i de 21 drene jeg har
veert leerver. (...) I starten av yrkeskarrieren min fikk jeg ikke like mye kroppsoving
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som jeg ville ha, og begrunnelsen fra ledelsen var at «det er jo et fag man vil
fordele litt pd lcererne, for det er jo sa enkelt d hay. (Carl)

Selv om flere av informantene var kritiske til at det ikke settes inn ekstra utdannede larere i
kroppsevingsundervisning, papekte noen av dem at det allikevel er en kjempefordel med
assistenter i timene. Informantene var samstemte i at tilstrekkelig med ressurser er viktig for &
kunne tilpasse undervisningen til elever med fysiske funksjonsnedsettelser. Den ene uttrykte,
med en litt bekymringsfull tone, at det er nermest umulig a tilrettelegge for alle nar du har en
stor elevgruppe alene der mange befinner seg pa ulike nivéer, og du skal tilpasse til alle ut fra

deres egne forutsetninger.

Du kan gjerne tilpasse pd papiret, men ndar du kommer til gymsalen er det sykt
mye som skjer, noen far ikke med seg beskjeder, de skal gjerne jobbe pa ulike
nivder, det er sa mye som brenner hele tiden at tilpasningen forsvinner litt hen.
Andre ting blir mer akutte sann at tilpasningen blir en prioritet som kommer i
andre rekke, ogsa er det jo litt begrenset hvor mye du faktisk kan tilpasse nar du
har ett rom, 30 elever og er alene som voksen. (Ella)

5.3.4 Elevgruppa

Elevgruppa anses som avgjerende suksessfaktor for inkludering av elever med
funksjonsnedsettelser i kroppsevingsfaget. Larerne uttrykte et enske om at klassen som helhet
métte vere apen, forstaelsesfull og interessert i & inkludere elever med funksjonsnedsettelser.
Informantene hadde flere erfaringer med elevgrupper som mestret dette, og eksemplifiserte
det med ulike situasjoner. Berit sin gruppe hadde en elev med herselsnedsettelse, og hun
opplevde at elevgruppa var flinke til & vere stille nér det ble gitt beskjeder, fordi de forsto at
han ikke fikk det med seg hvis ikke. Berit forklarte videre at hun tror at det faktum at gutten
var godt likt i gruppa hadde betydning for hvordan elevgruppa oppferte seg. Carl hadde ogsé
hatt flere elevgrupper som han ansa som sympatiske og inkluderende, og som tilpasset seg til
eventuelle elever med funksjonsnedsettelser. Han opplevde eksempelvis at elevene var
innforstatt med at ballen skulle ga 1 stusspasning til eleven med synsnedsettelse, og at de ikke

skulle stjele ballen av ham.

Carl fortalte at den sterste utfordringen knyttet til & tilpasse undervisningen til elever med
funksjonsnedsettelser, er nar elevgruppa ikke er sympatisk og inkluderende. Larerne opplevde
det som nedvendig & kunne «spille pa» elevgruppa, for & f& med elevene med

funksjonsnedsettelser. De hadde likevel vart borti elevgrupper der dette ble utfordrende og
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pekte hovedsakelig pa to avgjerende faktorer; modenhet og vilje til tilpasning. Det ble papekt
at det var vanskelig & fa 8. klasse, sarlig guttene, til & forstd at de ma inkludere elever med
funksjonsnedsettelser. En larer fortalte at umodne elever matte se at de tjente pd a veere med &
tilrettelegge, for at en skal lykkes med & inkludere alle 1 en klasse. Dette forsgkte han & lose
ved a4 gi elevene spesifikke oppgaver knyttet til dette, og & rose dem for det i etterkant.
Elevenes vilje til & tilpasse seg, og forstaelse for at undervisningen skal tilpasses, kom ogsa
fram som et viktig moment for inkluderende kroppsevingsundervisning. Laererne har opplevd
at elevene har vist misngye dersom undervisningen ble annerledes pd grunn av eleven med

funksjonsnedsettelse, og ble irritert om aktiviteter ikke ble slik de hadde tenkt.

Spesielt i dttende trinn sd er det et problem, fordi det er sa mange umodne gutter.
Det er en kjonnsforskjell der, de har litt mindre empati enn jenter. Sa det er
vanskelig d fa dem til d forsta at vi skal inkludere eleven med funksjonsnedsettelse.
Det er nok den storste utfordringen jeg har. (Carl)

5.3.5 Elevens motivasjon

Flere av informantene understrekte ogsd betydningen av at eleven selv er motivert, og trakk
dette fram som en av de sterste utfordringene 1 arbeidet med 4 tilrettelegge undervisningen for
elever med fysiske funksjonsnedsettelser. «Den storste utfordringen er egentlig nar eleven
ikke motiverer seg selvy (Dennis). Dersom eleven ikke har en indre drivkraft til & vaere med i
undervisningen, blir det ogsa vanskelig & inkludere den eleven. Dennis er ikke alene om &

betrakte dette som den sterste utfordringen i inkluderende praksis:

En stor utfordring kan dreie seg om innstilling til eleven det gjelder. For det er
klart, hvis eleven motsetter seg d prove alt, det er det vanskeligste, for altsd nar
eleven nekter, sa kan du ikke tvinge noen. (Carl)

Dette kan ogsd vare interessant & se opp mot sitatet knyttet til at flere ting kan ligge bak
svakere innsats, som vi omtalte tidligere. Det er tydelige forskjeller rundt hvordan
informantene opplever innsats og motivasjon, som kan henge tett sammen. En av
informantene hevdet at elevens motivasjon dreier seg om hvordan lareren tilrettelegger, og at
det dermed ikke er eleven selv, men laereren sitt ansvar a opprettholde motivasjonen hos

elever med fysiske funksjonsnedsettelser.
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Men i forhold til innsats, sa tenker jeg ofte at jeg ser veldig tydelig pa eleven om
tilretteleggingen er god nok. For hvis innsatsen er lav, er det ofte fordi vi ikke har
klart d tilrettelegge godt nok. (Anne)

Et annet element som gar igjen, er viktigheten av at funksjonsnedsettelsen avdramatiseres fra
tidlig alder, og helst allerede i barnehagen. De fleste av informantene hadde opplevd minst én
elev med fysisk funksjonsnedsettelse som hadde negative erfaringer knyttet til fysisk aktivitet
fra tidlig alder, som pavirket motivasjonen til eleven 1 kroppsevingen. De kunne gjerne fole

seg som en byrde i faget, og ville ikke vare til bry.

Et par av informantene snakket om hvordan larerens holdninger kan smitte over péd elevens
motivasjon. De uttrykte en frykt for 4 vise negativt kroppssprék og oppgitthet som kan pavirke
elever med funksjonsnedsettelser i negativ grad, selv om de gjerne vil vare positive. Dette gar

gjerne pa samvittigheten deres.

Jeg gjor alt jeg kan for at eleven kan bli med (...). Det krever mer, derfor blir en
litt negativ kanskje, men jeg prover d veere positiv, jeg har sd lyst at hen skal fa
den gode opplevelsen. (Felix)

5.4 Aktivitetsvalg 1 klasser med elever med fysiske funksjonsnedsettelser
5.4.1 Utfordrende aktiviteter

Studien viser at elever med funksjonsnedsettelser stort sett har vanskeligheter med & delta i
ballspill i kroppsevingen. Noen av lererne forklarte at eleven kunne vare med pa alt i
kroppsevingen, bortsett fra ballspill. Alle informantene hadde hatt svaksynte elever, og
fortalte at det var utfordrende for dem & se ballen. Enkelte elever kunne kaste ball i
kontrollerte omgivelser, gjerne pd egne rom, men spillsituasjon var for kaotisk. Lererne
kunne fortelle at enkelte elever var redde for & {4 ballen i ansiktet, og at ballspill ble en for
voldsom aktivitet. Kanonball skilte seg ut fra de andre ballaktivitetene som ble nevnt, ved at
flere informanter trakk fram dette som noe eleven med funksjonsnedsettelse kunne vere med
pa, og likte. Badminton var ogsa en aktivitet elever med nedsatt bevegelsesevne kunne gjore

sammen med en medelev eller assistent, men som var vanskelig for en elev med nedsatt syn.

Nar vi spilte volleyball for eksempel, sd hadde hen ikke sjans. Sd da var det d
gjore andre ovelser i stedet for. Hen hadde ikke sjans til d spille med de andre, hen
hadde ikke sjans til helt enkle fingerslag, eller baggerslag. Hen sd ikke ballen for
den var rett foran, hen hadde bare 10% syn eller noe sann. (Dennis)
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Hen var jo livredd fordi hen hadde opplevd d fa baller i fjeset, sa hen skulle ikke
veere med pa det [ballspill]. Sa vi hadde vel et ar der nar vi hadde ballspill, matte

hen veere en plass der det ikke var andre. Der ball kunne bli noe litt ufarlig igjen.
(Carl)

5.4.2 Gunstige aktiviteter

De fleste av informantene trakk fram svemming som en god bevegelsesmulighet for elevene
de hadde hatt med fysiske funksjonsnedsettelser. Elevene de trakk spesielt fram i denne
forbindelsen var elever med utfordringer knyttet til ryggmargsbrokk, cerebral parese,
synsnedsettelse og skinner pa beina. For to av elevene som ble nevnt var svemming den
viktigste og kanskje eneste muligheten elevene hadde til & delta pd lik linje med de andre
elevene. Det ble samtidig sagt at det var krevende og tungt & f4 de elevene som brukte
rullestol ut i vannet. Lererne forklarte at det for og etter selve svemmingen var tunge loft, og
at det krevde mye ressurser, men at eleven klarte seg selv 1 vannet. De uttrykte at til tross for

at det var krevende, onsket de 4 gi eleven den bevegelsesmuligheten.

For det var liksom svomming vi kunne ha som bevegelsesmulighet for hen. Og det
var jo veldig viktig for hen d fa den muligheten. (Anne)

Svemming kunne hen selvfolgelig ha. Der kunne hen veere med pd alt. (Dennis)

Svemming, det er hen veldig glad i, og hen jo har en egen teknikk og flyter jo

kjempegodt. (Felix)
Flere av larerne trakk ogsa fram turdager eller andre spesielle anledninger i forbindelse med
kroppseving for elever med fysiske funksjonsnedsettelser, og det var variasjon i hvordan
leererne opplevde & tilpasse undervisningen pa disse dagene. Berit forklarte ogsa at nar klassen
skulle pé lengre turer sa tilpasset de undervisningen ved & kjore eleven, eller la hen bruke el-
sykkel. Hun forklarte at det tidligere hadde vaert forbud mot el-sykkel i barneskolen, men at
det har blitt lovlig nd. Argumentet for & kjore eleven gikk ut pa at den skulle f4 vere med pa

opplegget ved destinasjonen, og ikke ga glipp av det sosiale aspektet.

Vi hadde jo for eksempel en periode hvor vi hadde fokus pa lengre sykkelturer, og
da kunne hen naturligvis ikke veere med, fordi det ble for stor belastning for bena
til den eleven. Da ble hen som regel kjort til dit hvor vi skulle, fordi vi skulle
gjerne ha en uteskole eller kroppsovingsopplegg der hvor vi var. (...) Da madtte vi
tilpasse med at hen skulle bli kjort sa hen kunne veere med pa resten av det sosiale.
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Felix hadde en elev som brukte spesialsykkel, og fortalte at den nesten er som en «kjorebil».
Eleven hans elsket & vaere med pa sykkelturer, og var med pa lik linje som de andre nar
spesialsykkelen ble brukt. Pa skidager satt denne eleven i en skipulk, og staket med sin
funksjonsfriske hand. «Ndr vi hadde skidag satt eleven i skipulk festet til meg, sa gikk jeg pad

ski med eleven, sa brukte hen den ene armen som er frisk til d stake, og smilte fornayd»

(Felix).
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6.0 Diskusjon

Hensikten med studien var & undersgke hvilke erfaringer kroppsevingslaerere har i mete med
elever med fysiske funksjonsnedsettelser, bade 1 forhold til hvordan de tilpasser
kroppsevingsundervisningen, men ogsa hvilke holdninger de uttrykker. Funnene i studien vil
diskuteres i to deler: kapittel 6.1 vil ta for seg lerernes diskurser, mens kapittel 6.2 vil
omhandle rammefaktorer som opplevdes som begrensninger for lerernes tilpassede

opplering.

6.1 Trumfer diskurser lereplaner?

I analysen kom det fram at den medisinske forstéelsen er utbredt blant kroppsevingslarerne,
slik tidligere forskning pa feltet ogsé tilsier (Svendby, 2013). Samtidig er den relasjonelle
forstéelsen til stede blant enkelte, og framstdr som en motsetning. Lerernes forstaelse av
funksjonshemning har sammenheng med larernes ovrige diskurser, og tett tilknytning til
hvordan de tilpasser opplaringen. Den medisinske- og den relasjonelle forstdelsen ser ut til a
medbringe en rekke kontrastfulle konsekvenser. Larernes ulike forstaelser av
funksjonshemning kan vi forsté i lys av diskursteori, fordi de omhandler bestemte mater & tale
om og forstd verden pd (Jorgensen & Phillips, 1999). Kjernen i de to forstielsene er
forskjellige, og vil felgelig innebzre ulik virkelighetsforstielse, som kommer til uttrykk
giennom l@rernes uttalelser, lererrolle og holdninger (Jorgensen & Phillips, 1999). Mens
leerere med en medisinsk forstidelse pd den ene siden vil anse funksjonshemning som
«kroppslig svekkelse» hos individet, vil lerere med en relasjonell forstéelse anerkjenne
samfunnets og miljoets betydning for gapet som oppstdr mellom individets evner og

samfunnets krav (Grue, 2011).

Den medisinske, tradisjonelle forstelsen representerer et tradisjonelt kroppsevingsfag med
flere av de samme verdiene som var sentrale for omtrent hundre ar siden (Augestad, 2003).
Lerere med en medisinsk forstielse av funksjonshemning har ogsa gjerne en idretts-, trenings,
helse- og/eller aktivitetsdiskurs, og ser ikke ut til & ha tonet ned hyppigheten av
idrettsaktiviteter i kroppsevingsfaget, til tross for fagfornyelsen. Den medisinske forstielsen
har mett betydelig kritikk for manglende vektlegging av omgivelsenes betydning for hvorvidt
funksjonsnedsettelsen medferer en hemning, og manglende vektlegging av hva individet selv
verdsetter og ensker (Haegele & Hodge, 2016). Hvorvidt idrettsdiskursen er hensiktsmessig i
mete med funksjonsnedsatte elever kan ogsa diskuteres. Idrettsaktiviteter inneberer ofte en

«riktig» méte 4 bevege seg pd, og en snever forstdelse av evne (Berg, 2023). Elever med
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funksjonsnedsettelser oppgir at bade idrettsaktiviteter, ballspill og konkurranse er elementer
som skaper utfordringer for dem i kroppsevingsfaget (Austvik, 2020; Bredahl, 2013;
Fitzgerald & Stride, 2012; Svendby, 2013). Slike tendenser forer til at elever med
funksjonsnedsettelser opplever & métte strebe etter & passe inn i1 faget, og opptrer som hindring
for utviklingen av et inkluderende opplaringstilbud (Berg, 2023; Svendby, 2013). Badde den
medisinske forstdelsen og idrettsdiskursen kan std i veien for inkludering av elever med
fysiske funksjonsnedsettelser i kroppsevingsfaget. Manglende anerkjennelse av lererens og
skolens betydning for funksjonshemningen kan fere til at den ordinare undervisningen ikke

tilpasses 1 tilstrekkelig grad.

Utvalget vart ser ut til & passe inn 1 tendensene som har blitt presentert 1 tidligere forskning.
Kroppsevingslerere har blitt omtalt som «en motorisk elite», og er ofte hvite og
funksjonsfriske mennesker med sportslige talenter (Svendby & Dowling, 2013; Vinje &
Skrede, 2019). Positive opplevelser med kroppsevingsfaget i egen skolegang trekkes fram
som begrunnelse for karrierevalget, en trend som har vist seg i tidligere forskning ogsé
(Svendby & Dowling, 2013). At det er den «motoriske eliten» som blir kroppsevingslarere
kan ha betydning for at kroppsevingsfaget framstar som et konservativt fag, som har endret
seg 1 liten grad (Svendby, 2013). Laerernes enske om & gjenskape de positive opplevelsene fra
egen skolegang, bidrar til fagets reproduksjon (Svendby & Dowling, 2013). I tillegg til at
studien var viser at lererne representerer et relativt tradisjonelt kroppsevingsfag, blir det
samtidig uttrykket et savn etter enkelte elementer fra tidligere laereplaner. Det er blant annet
onskelig at elevenes (idrettslige) ferdigheter skal verdsettes 1 vurderingsarbeidet. Elever med
slike ferdigheter omtales som «de flinke» elevene, til tross for at de ikke oppnar de skrevne
kompetansemédlene i1 kroppsevingsfaget. Larere som tilsynelatende utviser en medisinsk
forstaelse av funksjonshemning, er mindre opptatt av elevenes evne til refleksjon og
relasjonelle ferdigheter. Forskning viser at alle larere ikke nedvendigvis endret
vurderingspraksisen sin etter innforingen av LK06, og at fagets endringer bryter med lerernes
praksisteori nar det gjelder karaktersetting (Arnesen et al., 2013). Dette indikerer at endringer
1 lereplanverket ikke nedvendigvis medferer endringer 1 leerernes praksis, og dette ser ut til &

vere aktuelt for var forskning ogsa.
Lererens hensyn til «de andre» elevene, som ofte sa ut til & veere det samme som «de (idretts)

flinke» elevene, kommer fram som et hinder for tilpasset opplering. Larerne som uttrykker

en medisinsk forstdelse, er opptatt av at tilrettelegging for elev(er) med
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funksjonsnedsettelse(r) ikke skal ga ut over de andre elevene. De onsker ikke at andre elever
skal «ga glipp av ting» eller utvise misneye fordi kroppsevingsundervisningen blir tilpasset en
elev med funksjonsnedsettelse. Redselen for at tilpasset opplaering skal pavirke andre elever i
negativ forstand, er interessant dersom en ser pa dette i lys av fagets kompetansemal. Elevene
skal lere & anerkjenne ulikhet, og inkludere alle, uavhengig av forutsetninger
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Larerne i studien ser ingen problemer med & oppné fagets
kompetansemal dersom de har en elev med fysisk funksjonsnedsettelse i kroppsevingen,
likevel er de redde for at de andre elevene skal «gd glipp av ting som ligger i fagety.
Paradokset 1 disse uttalelsene er et eksempel pa hvordan diskursenes betydning for
kroppsevingsfaget kommer til syne. Innad 1 diskurser oppfattes visse ting som naturlig og
uforanderlig (Hultqvist, 2004), og innenfor idrettsdiskursen kan det eksempelvis vare en
selvfolge at en skal spille fotball i kroppsevingsfaget. Laerere med en idrettsdiskurs vil derfor
oppleve at elevene gar glipp av noe ved & tone ned idrettsaktiviteter i faget, til tross for at

idretten har en begrenset posisjon 1 leereplanen.

Laerere med en mer relasjonell forstdelse anerkjenner i sterre grad sin egen betydning for
elever med funksjonsnedsettelsers opplevelse 1 faget. De utviser ogsé en idrettsdiskurs i
mindre grad, og gir heller uttrykk for det vi vil kalle en inkluderingsdiskurs og et enske om at
alle skal lykkes i kroppseving. I den relasjonelle forstaelsen blir funksjonsnedsatte elever satt i
posisjon som regisserer, og et utgangspunkt for planleggingen av undervisningen. Leerere med
en relasjonell forstaelse av funksjonshemning og inkluderingsdiskurs pastar at dersom elever
med funksjonsnedsettelser er utgangspunktet for kroppsevingsundervisningen, vil det komme
alle de andre elevene til gode ogsd. Denne hypotesen stottes av Standal (2021), som pastar at
avstanden mellom en funksjonsnedsatt og en funksjonsfrisk elev er overdrevet. Han forklarer
at «normale» barn ogsd har utfordringer og mangler, og at ved & tilpasse undervisningen til
elever med funksjonsnedsettelser, vil dette kunne fungere som et springbrett for et
inkluderende kroppsevingsfag for alle (Berg, 2023; Standal; 2021). Larere med slike
holdninger er ikke bekymret for «de andre» elevenes reaksjoner pa den tilpassede
undervisningen, som eksempelvis kan innebare et redusert idrettsfokus. Dette forklares blant

annet med at elever som onsker, kan spesialisere seg 1 ting (idretter) ndr de blir eldre.
Det oppfattes naturlig at elever med funksjonsnedsettelser ikke alltid kan delta i den ordinzere

kroppsevingsundervisningen. Den medisinske forstaelsen ser ut til & medfere det vi kan kalle

en smal tilnerming til tilpasset opplaring, der tilpasningene som gjores for & tette gapet
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mellom eleven med funksjonsnedsettelse og det ordinare opplaeringstilbudet, er knyttet til
individet. I tilfeller hvor elever med funksjonsnedsettelse ikke kan delta i den ordinzre
kroppsevingsundervisningen, foreslar leererne ofte segregerte losninger, som gjerne innebzrer
at eleven skal trene pd sine svakheter. At elever med funksjonsnedsettelser utsettes for
segregerende og ekskluderende praksiser samsvarer med annen forskning pa feltet (Austvik,
2020; Berg, 2023; Bredahl, 2013). Fysioterapi blir ansett som en ressurs blant utvalgets
mannlige lerere med medisinsk forstdelse, og noe de onsker at eleven skal bruke
kroppsevingstimene til. Eleven kan ogsa bruke tiden pa evrig opptrening, som eksempelvis &
ove med ball, for & senere kunne delta sammen med medelevene. «Fiksing» av elevenes
nedsettelser har sammenheng med en medisinsk forstaelse av funksjonshemning, og er et
resultat av tanken om at rammede personer ber drive med rehabilitering framfor andre fysiske
aktiviteter eller sport (Haegele & Hodge, 2016). Personer som ikke ensker & bli «fikset» blir
ansett som lite motiverte (Haegele & Hodge, 2016).

Dersom larere anser funksjonsnedsatte elever som rehabiliteringsprosjekter som ikke kan
delta 1 den ordinare kroppsevingsundervisningen, vil dette stride mot samtlige intensjoner i
leereplanen om anerkjennelse av mangfold, inkludering og tilpasset opplering
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Lereren anerkjenner ikke elevens egenverdi, likeverd eller
positive egenskaper ved & segregere eleven fra undervisningen, og fokuserer pad elevens
svakheter for & «fikse» dem (Jordet, 2023). Det kan argumenteres for at lereren i slike tilfeller
heller paferer individet en opplevelse av mindreverd og utenforskap, og skader individets
selvfolelse, selvrespekt og/eller selvtillit (Jordet, 2023). Dersom dette er tilfellet bidrar
kroppsevingslerere til at barn med funksjonsnedsettelser kan fole seg krenket (Jordet, 2023).
Laererens rolle 1 kroppsevingsundervisningen er avgjerende for & skape et trygt og
inkluderende leringsmilje, og skal modellere ensket atferd ovenfor elevene (Lyngstad, 2023).
I tilfeller hvor lereren ekskluderer elever med funksjonsnedsettelser, vil antakelig elevenes
holdninger og atferd pavirkes. Larere med relasjonell forstaelse av funksjonshemning er
bevisst dette ansvaret, og uttaler at elevers holdninger til funksjonsnedsettelser
erfaringsmessig er avhengig av lererens syn. For & forhindre forskjellene mellom eleven med
funksjonsnedsettelse og de andre elevene, forsgker lereren med relasjonell forstaelse av
funksjonshemning & tilpasse omgivelsene til individet, 1 stedet for & segregere eleven.
Eksempelvis kan utstyr bli markert med sterke farger, for at elever med synsnedsettelse lettere
skal kunne orientere seg. Aktivitetsutvalget kan ogsa bli tilpasset, eksempelvis ved & innfore

en regel om at alle skal sitte pa bakken, dersom én elev har utfordringer med a ga. Regel- og
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teknikkfokuset blir dysset ned, og det ytres en holdning om at «vi gjor det bare sann som vi
far det til». Den relasjonelle forstéelse forer til en vid tilnerming til tilpasset opplaring, der

miljoet tilpasser seg eleven, heller enn motsatt.

Kroppsevingslerernes diskurser ser ut til 4 vare avgjerende for hvorvidt elever med
funksjonsnedsettelser inkluderes 1 kroppsevingsundervisningen. P& den ene siden kan det se ut
til at den medisinske forstdelsen av funksjonshemning ferer til en holdning der eleven
betraktes som et problem (Haegele & Hodge, 2016). Larere med en slik forstaelse har en smal
tilneerming til tilpasset opplering, der tiltak for & tilpasse undervisningen er knyttet til eleven.
Nedsettelse ber 1 en slik forstdelse «fikses» gjennom fysioterapi og trening, og eleven
ekskluderes og segregeres fra den ordinzre undervisningen (Berg; 2023; Haegele & Hodge,
2016). Idrettsdiskursen ser ut til & veere utbredt blant leererne med medisinsk forstaelse av
funksjonshemning, og ballspill framstar som en favoritt blant idrettene. Idrettsaktiviteter,
ballspill og konkurranse er elementer som elever med funksjonsnedsettelser har oppgitt som
utfordrende (Austvik, 2020; Bredahl, 2013; Fitzgerald & Stride, 2012; Svendby, 2013).
Ballspill er likevel den aktiviteten som opptrer hyppigst i kroppsevingsundervisningen (Moen
et al., 2018), og vi antok at kroppsevingslerere ikke var klar over hvor utfordrende disse
aktivitetene kan oppleves for elever med funksjonsnedsettelser. Det viser seg derimot at
leererne er klar over dette, da de selv trekker fram ballspill som en utfordrende aktivitet for
funksjonsnedsatte elever. Det ser ut til at idrettsdiskursens dominerende posisjon forer til at
det blir oppfattet som logisk & drive med ballidretter, til tross for at dette ekskluderer enkelte
elever. «Gymlearerne gjor vel det de selv liker best» (Svendby, 2013, s. 74) er en antakelse
som ser ut til & innebare en viss sannhet, og som bidrar til & opprettholde idrettsdiskursens

dominans.

Pé den andre siden anerkjenner den relasjonelle forstaelsen miljoets betydning for hvorvidt en
funksjonsnedsettelse medferer en hemning (Grue, 2011). Denne oppfatningen resulterer i en
vid tilnerming til tilpasset opplering, der miljoet rundt eleven tilpasses slik at hen kan delta 1
fellesskapet. Den relasjonelle forstdelsen av funksjonshemning, og praksisen den medforer,
samsvarer bedre med intensjonene i den nye lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det
er mindre krav til idrettslige ferdigheter, og elevenes forutsetninger blir tatt i betraktning, og
tilrettelagt for. Laererne med denne forstaelsen utviser ogsd en inkluderingsdiskurs, og ser
mulighetene for 4 tilpasse oppleringen, i sterre grad enn det lererne med medisinsk forstaelse

gjor. Hvorvidt den tilpassede opplaringen «gar ut over» de andre elevene blir ikke ansett som
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grunnlag for & unngd 4 tilpasse undervisningen, slik det gjor under en medisinsk forstdelse.
Det blir tvert imot wuttalt at dersom en tilpasser oppleringen til elever med
funksjonsnedsettelser, vil det ogsd komme alle de andre til gode. Den relasjonelle forstaelsen
av funksjonshemning og inkluderingsdiskursen ser ut til a4 veaere suksessfaktorer for
inkludering av elever med fysiske funksjonsnedsettelser 1 kroppsevingsfaget. Laererrollen,
holdningene og tilnermingen til tilpasset opplering som diskursen antakelig medferer,
samsvarer med inkluderingsbegrepet og lareplanens intensjoner, i storre grad enn i den
medisinske forstdelsen. Likevel er den medisinske forstielsen av funksjonshemning og
idrettsdiskursen mer utbredt (Berg, 2023), og bidrar kanskje til elever med
funksjonsnedsettelsers negative erfaringer med kroppsevingsfaget (Austvik, 2020; Berg,
2023; Bredahl, 2013; Strandheim, 2013).

6.2 Rammefaktorer — begrensninger for tilpasset opplaering?

Studien var viser hvordan ulike rammefaktorer pavirker inkluderingen av elever med fysiske
funksjonsnedsettelser i kroppseving, som i all hovedsak blir lgftet fram som ulike
begrensninger for tilpasset opplering og inkludering. Disse rammefaktorene inkluderer blant
annet begrensninger knyttet til utstyr, antall leerere, kompetanse og motivasjon hos lererne,
motivasjonen til elever med fysiske funksjonsnedsettelser, hvordan funksjonsfriske elever
responderer pa tilpasninger, og leereplanverkets intensjoner og innhold. Rammefaktorer er en
av de seks faktorene i den didaktiske relasjonsmodellen, som er gjensidig avhengig av
hverandre for & lykkes med god undervisningspraksis (Brattenborg & Engebretsen, 2013).
Rammefaktorer er med andre ord en forutsetning for god undervisningspraksis som kan ha en
direkte pavirkning pa de andre faktorene i modellen; mdl, innhold, elevforutsetninger,
leeringsaktiviteter og vurdering. Samtidig vil det ogsé vaere en sentral faktor for hvorvidt en
lykkes med inkluderende kroppseving. I dette delkapittelet vil vi beskrive hvordan disse
rammefaktorene kan pdvirke inkluderingen av elever med fysiske funksjonsnedsettelser i

kroppseving.

Studien til McGrath et al. (2019) viser at tilgangen pa utstyr ikke er tilfredsstillende for a
ivareta elever med fysiske funksjonsnedsettelser i kroppseving. Dette samsvarer med vare
funn, der lererne omtaler det & ha tilstrekkelig kvantitet og kvalitet pd utstyret som en
«kontinuerlig kamp». Det viser seg samtidig a vare store forskjeller pa utstyret mellom de
ulike skolene, og informantene oppgir ulike arsaker til hvorfor utstyret ikke strekker til. Noen

skylder pa ekonomiske faktorer, og vegrer seg fra 4 be ledelsen om mer utstyr pd grunn av
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skolens svake gkonomi. Andre ytrer usikkerhet rundt hvilket utstyr som finnes, og erkjenner at
de selv ikke har undersgkt dette godt nok pa egen hand. Et par av informantene skiller seg ut,
og forteller at utstyret pd skolen er bra. Det vi finner interessant, er at de hovedsakelig oppgir
utstyr knyttet til styrketrening, ndr de eksemplifiserer hva slags utstyr de har for & tilpasse
undervisningen, og inkludere elever med fysiske funksjonsnedsettelser. Dette kan indikere en
smal forstdelse av tilpasset opplering, og det kan virke som om larerne var tilfredse med

inkluderingen dersom eleven fikk mulighet til & trene styrke utenfor klassefellesskapet.

Studien viser at foreldre til elever med funksjonsnedsettelser bistar med utstyr til skolen, og at
de «var gode til a sende med det riktige utstyret hen trengte for da delta». Det kan vere
bekymringsverdig dersom skolene ma belage seg pa foreldrenes tilgang til utstyr for at eleven
skal kunne delta i kroppsevingsundervisningen. Det stiller bdde krav til at foreldrene har
ressurser, og at de er villige til & hjelpe. Det er en forutsetning som ikke alltid vil vere til
stede, 1 tillegg til at det strider mot Opplaringslovens §2-15 (1998), som sier at «elevane har
rett til gratis offentleg grunnskoleopplering. Kommunen kan ikkje krevje at elevane eller
foreldra dekkjer utgifter i samband med grunnskoleoppleringa, til demes utgifter til
undervisningsmateriell (...)». Informantene omtaler utstyr som viktig, men har ulike
erfaringer med hvorvidt utstyret de har tilgjengelig er tilstrekkelig og bra nok. Det er ogsé
noen som opplyser at de har en dyktig vaktmester som hjelper & lage utstyr som kan brukes i
tilpasset undervisning. Alt i alt er det mye som tyder pa at det er tilfeldig hvorvidt en skole har
tilstrekkelig med utstyr eller ikke, noe som er veldig uheldig. Kroppseving ser ut til a bli
nedprioritert nar det kommer til innkjep av utstyr, og dette samsvarer med studien til Holthe et

al. (2013) som viser at de praktisk-estetiske fagene bortprioriteres i skolen.

Informantene  uttrykker  viktigheten av & vare nok lerere til stede i
kroppsevingsundervisningen. Larerne ytrer frustrasjon over & vaere alene i gymsalen med opp
mot 30 elever, og anser dette som en begrensende rammefaktor for tilpasset opplering.
Dersom det er ekstra ressurser i kroppsevingstimene, er det som regel assistenter heller enn
kroppsevingslarere. Dette bidrar til 4 gjore det vanskeligere & tilrettelegge for elever med
fysiske funksjonsnedsettelser. Samtidig ser det ut til at informantene ensker ekstra laerere for &
kunne dele undervisningen i grupper, der den ene gruppa har et opplegg som er tilpasset
eleven(e) med funksjonsnedsettelse. Igjen ser vi tegn til en smal tilnerming til tilpasset
opplering, der det ikke settes sokelys pd muligheter for a tilrettelegge undervisningen

innenfor fellesskapet, men gruppevis. Dette kan bidra til & gke fokuset pa eleven som har en
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nedsettelse, og forsterke inntrykket av at elever med fysiske funksjonsnedsettelser opplever

seg krenket i kroppsevingsundervisning (Berg, 2023).

Larerne savner mer kunnskap om hvordan en kan tilrettelegge for elever med fysiske
funksjonsnedsettelser i1 lererutdanningen. Noen av informantene har aldri vert borti
tematikken i1 utdanningen sin, mens de som har det, kun hadde hatt ett seminar. De synes det
er synd at de ikke har mer kunnskap, og uttrykker at de gjerne skulle hatt mer kompetanse pa
omradet. Andre studier viser ogsé at kroppsevingslarere savner mer opplering i inkludering
av elever med spesielle behov (McGrath et al., 2019; Rugseth, 2021). Det som derimot kan
virke oppleftende, er at det er de nyest utdannede informantene véire som har hatt
undervisning om inkludering av elever med funksjonsnedsettelser i utdanningen, noe som
ogsé gjelder for studien til McGrath et al. (2019). Dette kan indikere at det er ekt fokus pa
inkludering og tilpasning for elever med fysiske funksjonsnedsettelser i
kroppsevingslaererutdanningen i1 dag 1 forhold til tidligere. Likevel, er det mye som tyder pa at
det ber vektlegges i enda storre grad for & fremme en inkluderende kroppsevingspraksis i

skolen (Alfrey & Jeanes, 2023).

Kroppsevingslererens holdninger spiller en stor rolle for hvorvidt elever med fysiske
funksjonsnedsettelser foler seg anerkjent og akseptert 1 kroppsevingsundervisningen
(Lyngstad, 2023). Dersom lereren har ansvaret for en klasse pé opptil 30 elever alene, der
samtlige elever har krav pd tilpasset opplering i en undervisningssituasjon som gjerne er
kaotisk og uforutsigbar, er det narliggende a anta at holdningene kan bli darligere enn hvis det
hadde vert to eller flere larere 1 undervisningen. Det ble sagt i studien at tilpasning gjerne
kommer i andre rekke nar hele klassen trenger hjelp og veiledning samtidig av kun én voksen,
og at det foles som en umulig oppgave & tilpasse for alle uten flere larere 1 timene.
Informantene uttrykker bekymring over egen kompetanse og et overveldende ansvar 1 forhold
til tilpasset oppleering, noe som kan pavirke holdningene og motivasjonen i negativ forstand,
og smitte over pa elever med fysiske funksjonsnedsettelser. Dette underbygges av studien til
Wang (2019), som viser at elever med fysiske funksjonsnedsettelser opplever gkt motivasjon
ndr lereren viser sin stotte, men vegrer seg fra a delta dersom lareren viser negative
holdninger. Austvik (2020) peker ogsa pa at lererens ferdigheter, kunnskap og holdninger er
viktige faktorer for & lykkes med en inkluderende undervisningspraksis, som understreker
betydningen av en god larerutdanning der en erfarer hvordan en kan tilrettelegge for elever

med spesielle behov. Det er ogsa studier som viser at det er en sammenheng mellom lererens
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kompetanse 1 & inkludere elever med spesielle behov, og lererens holdninger til inkluderingen
(Hutzler et al., 2005). Dette indikerer at det kan vaere nedvendig & rette okt fokus mot
inkludering av elever med spesielle behov 1 kroppsevingslererutdanningen for & fremme en

mer inkluderende undervisningspraksis.

Viktigheten av at elevene selv er motiverte i kroppsevingen understrekes av informantene.
Laererne forklarer at de blir hdplese dersom eleven med funksjonsnedsettelse er demotivert i
kroppsevingsfaget, og begrunner dette med at «en kan ikke tvinge en nektende elevy. Studier
viser at elever med fysiske funksjonsnedsettelser opplever liten grad av motivasjon i
kroppseving (Fitzgerald & Stride, 2012; Wang, 2019). Vi nevnte tidligere at elever anses som
umotiverte dersom de ikke viser interesse for a drive med rehabiliterende ovelser i
kroppsevingen (Haegele & Hodge, 2016). Det kan se ut til at det er dette som er tilfellet i var
studie ogsda. Lererne gir elever med funksjonsnedsettelser et segregerende
undervisningstilbud som gjerne innebarer rehabilitering, og opplever elevene som umotiverte
dersom de viser motvilje knyttet til tilbudet. Tendensen er en mulig konsekvens av den
medisinske forstdelsen av funksjonshemning, og kritiseres pd bakgrunn av manglende
vektlegging av individets egne ensker (Grue, 2011). Dette kan ogséd ses opp mot Banduras
mestringsteori. Informantene framhever elevens mangel pd motivasjon som en begrensende
rammefaktor, samtidig virker det som om flere av laererne velger aktiviteter som forsterker

denne lave motivasjonen.

I henhold til mestringsteorien vil elever oppleve okt motivasjon dersom de har troen péd &
kunne mestre oppgavene de blir gitt (Jordet, 2023). Mestringstroen vil vare et produkt av
flere faktorer, deriblant tidligere mestringserfaringer (Lyngstad, 2023). Basert péa
mestringsteorien ber kroppsevingslaerere tilpasse undervisningen for & gi elevene positive
mestringserfaringer, slik at de 1 andre rekke vil fa styrket mestringstro og motivasjon. Ballspill
er den aktiviteten som opptrer mest i kroppsevingen (Moen et al., 2018), og som vart utvalg
ogsa leftet fram som en betydelig del av kroppsevingsfaget. Samtidig er det den aktiviteten
elever med fysiske funksjonsnedsettelser omtaler som mest utfordrende (Austvik, 2020;
Bredahl, 2013; Fitzgerald & Stride, 2012). Dans er derimot en aktivitet elevgruppa forteller at
de mestrer og er glad i (Austvik, 2020), men som opptrer sjelden eller aldri 1 kroppsevingen
(Moen et al., 2018). Et manglende samsvar mellom innholdet i kroppsevingen og elevenes
evner kan bidra til dérlige mestringserfaringer, og dermed svekket mestringstro og

motivasjon.
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Elevgruppa er en annen mulig rammefaktor som trekkes fram i studien var. Informantene
erfarer bade negative og positive holdninger fra elevgruppa i en klasse med en elev med fysisk
funksjonsnedsettelse, og negative holdninger fra resten av klassen blir omtalt som den storste
utfordringen 1 forhold til tilpasset undervisning. Dersom de funksjonsfriske elevene er
usympatiske og ekskluderende, blir det vanskeligere & tilpasse. I tillegg, forteller de at
holdningene til elevgruppa pavirker motivasjonen til elever med fysiske funksjonsnedsettelser.
Det er gjennomfort flere studier som ogsa sier at medelevenes holdninger har stor pavirkning
pa elever med fysiske funksjonsnedsettelsers motivasjon i kroppsevingstimene (Fitzgerald &
Stride, 2012; Wang, 2019), og lererne i1 var studie har best erfaringer med gode tilpasninger i
klasser med sympatiske og inkluderende elever. De har ogsé et inntrykk av at elevens
popularitet i klassen generelt kan spille en rolle for hvordan elevgruppa responderer pa
tilpassede opplegg, noe som stettes av forskningen til Rugseth (2021). Hun sier det er
avgjorende for inkluderingsprosesser at eleven er godt likt 1 gruppa, og at dette serlig blir en
utfordring i kroppsevingsfaget. Dette kan bety at et godt leringsmiljo vil vere essensielt for &
lykkes med inkluderende kroppsevingspraksis, og det ber legges ned mye arbeid i & oppné
dette 1 kroppseving. Det at flere lerere ogsa informerer om negative erfaringer knyttet til
elevgruppa sine holdninger, er samtidig bekymringsfullt. Samarbeid, forstaelse og respekt for
andre er en sentral del av lereplanen 1 kroppseving (Kunnskapsdepartementet, 2019), og er
kanskje spesielt viktig 1 klasser med elever med spesielle behov 1 form av f.eks. en fysisk

funksjonsnedsettelse.

Informantene peker pd modenhet og vilje til tilpasning som to avgjerende faktorer for
hvorvidt elevgruppa responderer bra pad inkludering av elever med fysiske
funksjonsnedsettelser. Det understrekes at det er spesielt vanskelig & lykkes med tilpasset
undervisning pa 8. trinn, der elevene er umodne og ikke ser egen gevinst 1 & inkludere alle
uavhengig av forutsetninger. Utvalget antar ogsé at det kan veare en kjonnsforskjell, og erfarer
at gutter gjerne er mindre sympatiske enn jenter. Dette samsvarer med forskningen til Hutzler
et al. (2005), som fant at jenter har mer positive holdninger til elever med spesielle behov enn
gutter. Det er vanskelig & peke pd en &rsak til hvorfor det virker & vere slik, men en mulig
forklaring kan tenkes 4 handle om en dominerende idrettsdiskurs i faget. Selv om det ikke
lenger er slik at det er store forskjeller mellom hvor mange gutter som er aktive 1 idrett pa
fritiden 1 forhold til jenter, er det mye som tyder pa at gutter og jenter verdsetter ulike verdier

ved idretten (Espedalen & Seippel, 2024). Mens gutter ofte deltar i idrett fordi det gir dem okt
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selvsikkerhet og konkurranse, verdsetter jenter gjerne de empatiske aspektene og vennskapene
idretten bringer. Sa lenge kroppsevingsfaget i stor grad praktiseres pa idrettens premisser, kan
det tenkes at disse verdiene vil gjenspeiles 1 kroppsevingen. Dette kan forklare hvorfor jenter
tilsynelatende er flinkere enn gutter til 4 inkludere elever med spesielle behov 1 kroppseving.

Informantene vare er samstemte i at det er lettere 4 tilrettelegge for en inkluderende
undervisningspraksis med LK20 i forhold til LKO06, og begrunner det serlig med at
kompetansemalene ikke er like «ferdighetsbasert» som tidligere. Det trekkes fram at verbene
som uttrykkes i kompetansemalene i LK20 virker mer inkluderende enn verbene 1 LK06, der
ave pd, utforske, giennomfore og til og med inkludere har kommet inn og kanskje apner for en
friere undervisningspraksis som kan gjere det lettere & inkludere alle. Det at innsats er en del
av kompetansen i faget er ogsa noe informantene mener er viktig, og de uttrykker at innsatsen
er lett synlig. Aasland og Engelsrud (2017) fant 1 sin studie at innsatsbegrepet i praksis
omfatter det som er synlig for leereren, i form av & jobbe hardt, forbedre seg og vise positive
holdninger, og det er mye som tyder pa at informantene i var studie har samme oppfatning av
innsatsbegrepet. Denne oppfatningen stiller Aasland og Engelsrud derimot spersmélstegn ved,
og hevder at en slik forstaelse strider mot leereplanens formal. Dersom innsatsen blant elevene
kun bedemmes pé det synlige, bidrar det til & opprettholde dominerende, uheldige diskurser i
faget som eksempelvis aktivitetsdiskursen og helsediskursen. «Det vil kunne bety at en elev
som ikke ses 1 aktivitet, men som aktivt reflekterer hvordan faglige utfordringer kan loses 1
undervisningen, vil risikere 4 skdre darlig pa innsats, fordi lereren forst og fremst ser eleven

som inaktiv» (Aasland & Engelsrud, 2017, s. 14).

En slik oppfatning kan ogsd tenkes a vare uheldig for en elev med en fysisk
funksjonsnedsettelse. I lys av dette, er det derimot interessant at en av informantene papeker
at flere faktorer kan spille inn i spersmalet om hva som er god innsats. Han hadde erfart en
elev som ofte satt seg ned fordi funksjonsnedsettelsen gjorde det utmattende a delta i fysisk
aktivitet, samt at eleven ofte opplevde negative holdninger fra elevgruppa som ogsa kunne
pavirke elevens innsats. Slike faktorer skal ikke pavirke innsatsvurderingen negativt. En slik
oppfatning virker derimot ikke & vere dominerende, og studien til Austvik (2020) viser at
elever med fysiske funksjonsnedsettelser frykter at laereren skal tro de ikke gir alt de har, men
forklarer at det kan veare vanskelig & vise god innsats nar de har en funksjonsnedsettelse.
Lareplanen legger til rette for at samtlige elever kan oppna hey méloppnéelse 1 kroppseving

ved & vise god innsats, men innsatsbegrepet kan se ut til & vere misforstatt i
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undervisningspraksis som implisitt kan bidra til & undertrykke viktige kompetansemal og
favorisere funksjonsfriske elever, kanskje som en konsekvens av de dominerende diskursene i

faget.

Noe som oppleves utfordrende i1 vurderingsarbeidet til informantene, er at elevene har en
oppfattelse av at gode idrettslige prestasjoner automatisk gir god karakter 1 kroppseving, selv
om kompetansemalene i faget tilegner dette sveart liten vekt. Dette kan for oss bety to ting;
enten blir ikke elevene tilstrekkelig informert om hva som er god kompetanse i faget, eller s&
er idrettsdiskursen fortsatt dominerende. Kanskje blir ikke elevene orientert om
kompetansemalene fordi idrettsdiskursen dominerer blant laererne? Lareplanen tilsier at gode
idrettslige prestasjoner isolert sett ikke medferer hoy maloppnéelse, men det virker fortsatt &
vaere en dominerende oppfattelse av at ferdigheter i form av & vaere god i idrett er det som
verdsettes 1 kroppseving, framfor ferdigheter 1 form av evne til 4 inkludere, samarbeide, ove
og anerkjenne ulikheter og respektere hverandre. Dette er en praksis som strider mot
leereplanens hensikt. LK20 hadde som mal & gjere kroppsevingsfaget mindre idrettsrettet, og
skal vektlegge blant annet lek, samspill og eving i sterre grad enn tidligere (Aasland et al.,
2020). Samtidig, uttrykker informantene i studien var at LK20 legger mer til rette for & kunne
inkludere elever med fysiske funksjonsnedsettelser i kroppseving enn LKO06. Likevel opplever
fortsatt elever med fysiske funksjonsnedsettelser & bli marginalisert og ekskludert i faget, som
vi har nevnt tidligere. Den overordnede delen av laereplanen sier: «I arbeidet med & utvikle et
inkluderende og inspirerende leringsmilje skal mangfold anerkjennes som en ressurs»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). I vir kontekst, innebarer dette at elever med fysiske
funksjonsnedsettelser skal anerkjennes som en ressurs i kroppsevingsundervisningen, og bidra
til & fremme okt leering og utvikling for elevene. Lareplanen apner for inkluderende praksis,

men virker & bli satt litt til siden av diskursene som fortsatt tilsynelatende dominerer faget.

6.3 Metodisk diskusjon

En apenbar styrke ved intervjuer som forskningsmetode, er selve dialogen (Smith & Sparkes,
2017). Dialog &pner for & danne kjennskap til informantene, og kan skape en relasjon som kan
fore til mer @rlige og utdypende svar. Fleksibiliteten intervjuer tilbyr vil vi ogsa anse som en
styrke, ettersom det gir mulighet for & underseke ulike, kanskje uventede tematikker som kan
oppstd underveis 1 dialogen. Dette er en mulighet en gér glipp av ved f.eks. forhandsutfylte
sparreskjemaer, og er en av fordelene med semistrukturerte intervjuer i forhold til strukturerte

intervjuer. Semistrukturerte intervjuer er mer dpne og bestir av fa forhandsbestemte,
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formulerte sporsmdl, men spersmélene oppstér naturlig underveis i dialogen. Dette gjenspeiles
1 intervjuguiden (vedlegg 2). Eventuelle misforstéelser kan ogsd avdekkes ved & gjennomfore
intervjuer, noe som vil vaere en styrke for resultatene. I tillegg, tar forskningsspersmélet vart
utgangspunkt i informantenes erfaringer, og disse erfaringene mener vi best kan deles
giennom muntlig dialog. Dette stottes av Smith og Sparkes (2017), som hevder at selve
samtalen som utvikles under et intervju er en uunnverlig informasjonskilde for sosiale og
personlige aspekter av livene vére, og at kvalitative intervjuer er en effektiv mate for
informanter & dele erfaringer pd en rik og detaljert mate. Det at var vitenskapsteoretiske
posisjonering er innenfor sosialkonstruktivistisk perspektiv, der interaksjon mellom

mennesker star 1 sentrum, er ogsa med pa & forsvare valget av intervjuer.

Ifolge Braun og Clarke (2022), vil en oftest ha en induktiv tilneerming til refleksiv tematisk
analyse nér en tar utgangspunkt i informantenes erfaringer og perspektiver, noe vi ogsa hadde.
Vi stilte svert apne spersmal innenfor vide temaer, som gjorde at informantene kunne dele
sine erfaringer innenfor disse vide temaene og dermed komme inn pd ulike interessante
aspekter. P4 den méten ble temaene utviklet pa bakgrunn av datainnsamlingen. Dette mener vi
styrker studien var, fordi hvilke erfaringer informantene har opplevd ikke kan defineres eller
forutsees pa forhand, og en induktiv tilneerming apner for muligheten til 4 oppdage uventede

perspektiver som vi mener gir resultatene okt reliabilitet.

Det at vi innledningsvis hadde fem informanter, men valgte & rekruttere en ekstra etter
analysen av de fem forste, er ogsd noe vi vil anse som en styrke for studien véar. Dette
indikerer at vi tenkte neye gjennom informasjonen vi fikk, og innsd at vi ville ha noen flere
erfaringer 1 henhold til forskningsspersmalet. Slik Ryen (2002) hevder, er det ofte umulig &
fastsla antall informanter for et forskningsprosjekt, og som regel vil en innse hvor mange
informanter som er hensiktsmessig underveis som intervjuene finner sted. Det viktigste er &
vare dpen for 4 rekruttere flere dersom en finner det hensiktsmessig. I tillegg, mener vi det er
en styrke at informantene er hentet fra fem forskjellige skoler. Dette medferer at ulike faktorer
som fysiske rammer, kultur og skolens status ikke tar for mye fokus av resultatene, noe vi
mener er gunstig 1 henhold til forskningsspersmalet. Dette er faktorer som vi antok kan spille
en rolle for hvilke erfaringer kroppsevingslerere har hatt med elever med fysiske
funksjonsnedsettelser i kroppseving, og da fant vi det hensiktsmessig & fa ulike perspektiver

fra forskjellige skoler.
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Noe vi derimot ma veare oppmerksomme pd, og som ma tas i betraktning i analysen av
resultatene, er at var egen bakgrunn og tidligere erfarte opplevelser kan ha en pévirkning pa
hvordan vi tolker informasjonen som blir gitt. Dette er noe sarlig Braun og Clarke (2022)
legger stor vekt pa i sin beskrivelse av refleksiv tematisk analyse. I denne metoden for a
analysere resultater, anerkjenner en intervjuerens betydning av tolkningene som blir gjort, og
vi er derfor forsiktige med & vere for bastante i diskusjonen var. Ifelge Smith og Sparkes
(2017) er det et stort problem ved intervju som forskningsmetode at intervjuerens rolle ikke
anerkjennes 1 sluttrapporten, men var refleksive analyse har forhapentligvis serget for at ikke

rollen var har blitt undervurdert i formidlingen av resultatene.

En annen svakhet kan vaere at vi ikke har erfaring med intervjuer fra tidligere, og det a
intervjue andre mennesker anses 4 vare en vanskelig ovelse (Smith & Sparkes, 2017). Det
krever gode egenskaper i form av & skape tillit, gode relasjoner, lytte og stille de riktige
spersmalene for & lede dialogen videre. Dalen (2011) hevder en ma ha en viss erfaring for &
bli en god intervjuer. Derfor var det serdeles viktig for oss & gjennomfoere pilotintervju, ikke
bare for & kvalitetssikre intervjuguiden, men ogsa for & teste ut oss selv som intervjuere. Et
godt pilotintervju forsterket rollen var som intervjuere og ga oss en viktig erfaring av hvordan
det er 4 intervjue noen, men vi burde kanskje gjennomfert enda flere pilotintervjuer for &

optimalisere dette enda mer, ettersom vi ikke hadde erfaring fra tidligere.

Det er viktig & bygge tillit og trygghet hos informantene for & & dem til 4 dele detaljerte og
@rlige erfaringer (Smith & Sparkes, 2017). Det kan vare utfordrende & vite om det
informantene sier faktisk reflekterer en sannhet, eller til en viss grad er konstruert, kanskje for
a framsta bedre. Det & bygge tillit er derimot tidkrevende (Ryen, 2002), og det kan derfor
anses som en svakhet at vi kun gjennomferte ett intervju med hver informant. Det er begrenset
hvor god tillit en kan bygge med en informant i lepet av en (cirka) 45 minutters samtale, og
med flere intervjuer kunne en gradvis fokusert pad & oke tilliten og forstaelsen mellom
intervjuer og informant. Det at vi lot informantene tale relativt fritt rundt hvert tema kan
derimot ha bidratt til & eke tryggheten, og dermed anses som en styrke. Samtidig, bidro dette

til at vi fikk en del informasjon som var mindre relevant for forskningsspersmalet vart.
Det siste vi vil trekke fram som kan anses som en svakhet, er at validiteten av kvalitative

forskningsintervjuer er problematisert (Dalen, 2011). Samtidig, hevder Dalen at det er

mottakeren av informasjonen som bestemmer hvorvidt resultatet kan anvendes i andre
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situasjoner eller ikke. Det betyr at utvalget vért ikke nedvendigvis er representativt for
kroppsevingslerere generelt. Studiens ytre validitet er dermed noe begrenset, men det er
likevel mye som tyder pd at resultatene gir et relativt godt bilde av virkeligheten, sett i lys av

tidligere forskning pa temaet.
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7.0 Avslutning

I denne oppgaven har vi undersekt hvilke erfaringer kroppsevingslerere har i mete med
elever med fysiske funksjonsnedsettelser i kroppseving, med utgangspunkt i tidligere
forskning som antyder at elever med fysiske funksjonsnedsettelser blir marginalisert og
ekskludert 1 faget. Gjennom individuelle, semistrukturerte intervjuer av  seks
kroppsevingslarere, fikk vi en oversikt over de ulike erfaringene lererne har med disse

elevene.

Funnene vére indikerer at kroppsevingslerere ensker 4 tilrettelegge for elever med fysiske
funksjonsnedsettelser, men at de synes det kan vaere veldig utfordrende. Mange peker pé
manglende opplaring i inkludering av elever med funksjonsnedsettelser, og uttrykker at de
gjerne skulle hatt mer kompetanse pa omradet og okt fokus pa dette i leererutdanningen sin.
Det kommer ogséd fram at informantene har veldig ulike erfaringer med tilgang pé utstyr og
tilstrekkelig plass, ofte som et resultat av skolens ekonomiske status, samt at flere savner
ekstra kroppsevingslerere 1 kroppsevingsundervisningen. De som derimot har rikelig med
utstyr, gode fasiliteter og er flere lerere i undervisningen, virker ogsa & ha bedre erfaringer og
opplevelser med inkludering av elever med fysiske funksjonsnedsettelser. Det kan dessverre
tyde pd at tilfeldigheter 1 form av disse faktorene eksplisitt pavirker lerernes erfaringer med
inkludering av elever med fysiske funksjonsnedsettelser, og dermed ogsa kan spille en rolle

for hvorvidt disse elevene foler seg inkludert og ivaretatt i kroppsevingen.

Det er mye som tyder pd at informantene vére er preget av en idretts- og aktivitetsdiskurs i
kroppsevingen. Slike diskurser pavirker hvordan laerere legger opp undervisningen sin, og
gjenspeiles 1 utsagn som gar pd at lererne ikke vil ta bort diverse idrettsaktiviteter fra
kroppsevingen, kun fordi de har én eller flere elever med en funksjonsnedsettelse. Dette
indikerer en medisinsk forstielse av begrepet funksjonshemning, og er ifelge tidligere
forskning den mest utbredte forstaelsen blant kroppsevingslarere 1 den norske skolen. Det er
ogsé en forstdelse som kritiseres 1 en utdanningssammenheng, og stir som en motsetning til
den relasjonelle forstdelsen, som ser ut til & fremme inkludering av vanskeligstilte elver 1
storre grad. De sterke diskursene kan spille en stor rolle for hvorfor kroppsevingsfaget virker
a mote pa utfordringer i undervisningspraksisen i forhold til den nye laereplanen. Selv om
informantene i studien vér sier kompetansemalene i LK20 i storre grad enn LKO06 legger til
rette for at en kan tilpasse undervisningen for elever med fysiske funksjonsnedsettelser, er det

flere som tilsynelatende sliter med & gjennomfere dette i1 praksis. Dette kan skyldes at
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kroppsevingslereres egne, positive erfaringer med faget fra egen skolegang implisitt bidrar til
fagets reproduksjon. Tendensen kan ogsd veare problematisk for elever med fysiske

funksjonsnedsettelser, og framstar som en hindring for 4 tilpasse undervisningen.

I tillegg viser studien var at informantene er klar over hvilke aktiviteter som oppleves som
utfordrende for elever med funksjonsnedsettelser, men uttrykker en bekymring rundt «de
andre» (funksjonsfriske) elevene dersom de ikke far oppleve & ha disse, gjerne idrettslige,
aktivitetene. Dette ser ut til a skyldes en tilsynelatende medisinsk forstaelse av
funksjonshemning og en sterk idrettsdiskurs, og som et resultat av dette, ser lererne ut til &
velge losninger der elever med fysiske funksjonsnedsettelser segregeres fra den ordinare
undervisningen. Denne praksisen stér i kontrast til tidligere forskning som viser at elever med
fysiske funksjonsnedsettelser selv ensker & delta i kroppseving sammen med resten av

klassen, og kan bidra til at elevene foler seg krenket og ekskludert i1 faget.

Oppsummert kan vi si at kroppsevingslaerere ensker & tilrettelegge undervisningen for a
inkludere elever med fysiske funksjonsnedsettelser i kroppsevingstimene, men dette oppleves
utfordrende 1 praksis av flere arsaker. Manglende kompetanse og opplaering i utdanningen,
ulike rammefaktorer og en medisinsk forstielse av funksjonshemning, som forsterkes av en
dominerende idretts- og aktivitetsdiskurs, er faktorer som gjor at tilpasset opplering oppleves
vanskelig 1 faget. Det er gjennomfert en rekke studier som sier at elever med fysiske
funksjonsnedsettelser marginaliseres i1 kroppsevingsfaget, og at de ofte opplever en form for
motvilje av kroppsevingslareren til & inkludere de 1 fellesskapet. Slike holdninger kan fore til
at elever med funksjonsnedsettelser foler seg krenket og ekskludert. Vi mener likevel at store
deler av disse holdningene kan skyldes manglende kompetanse, og tror at det ber rettes et
ytterligere ~ fokus  p&  inkludering av  elever med  spesielle  behov i
kroppsevingslaererutdanningen, samt at diskursene som dominerer faget ber problematiseres.
Den nye lereplanen har forsekt & endre kroppsevingsfaget til 4 bli et mindre idrettsrettet fag,

men det kan virke som om mer ma til for & endre fagets undervisningspraksis.

Vi vil si at oppgaven har praktisk relevans s@rlig for kroppsevingslarere, skoleledere og
lererutdannere. Kroppsevingslarerrollen virker & spille en sentral rolle for hvorvidt elever
med fysiske funksjonsnedsettelser foler seg inkludert 1 kroppsevingsundervisningen, og
leerernes holdninger ser ut til & ha en viktig betydning for de aktuelle elevenes motivasjon. Okt

kompetanse om tilrettelegging for elever med fysiske funksjonsnedsettelser kan bidra til a
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bedre holdningene blant kroppsevingslarere, som igjen kan eke elevenes motivasjon og fore
til en mer inkluderende undervisningspraksis i kroppsevingsfaget. Med andre ord kan det
vare hensiktsmessig & rette mer fokus pd inkludering av elever med funksjonsnedsettelser i
selve larerutdanningen. Samtidig, ser vi at skoleledernes holdninger ogsd kan pavirke
leerernes forutsetninger for a lykkes med tilpasset opplaring. Tilgang pa utstyr, lererressurser
og prioritering av kroppsevingsfaget framstdr som sentrale elementer i larernes

suksesshistorier med inkludering av elever med spesielle behov.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv med samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Kroppsgvingslaereres erfaringer i mgte med elever med
fysiske funksjonsnedsettelser i kropps@ving”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 3 undersgke
hvilke erfaringer kroppsg@vingslarere har i mgte med elever med fysiske
funksjonsnedsettelser i kroppsgving. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Prosjektet er en masteroppgave i grunnskolelzererutdanningen ved Universitetet i Agder. Det
er gjort en del forskning pa hvordan elever med fysiske funksjonsnedsettelser oppfatter
kropps@vingsfaget i skolen, men det er lite forskning i Norge som tar utgangspunkt i laererens
perspektiver. Derfor gnsker vi a intervjue kroppsgvingslaerere i skolen, for a belyse ulike
erfaringer de har i mgte med elever med fysiske funksjonsnedsettelser. Forskningsspgrsmalet
vi skal ta for oss i oppgaven, er hvilke erfaringer har kroppsavingsleerere i mgte med elever
med fysiske funksjonsnedsettelser?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Utvalget bestar av 6-8 kroppsgvingslaerere pa 5-10 trinn i grunnskolen. Vi tar ikke hensyn til
studiepoeng, stilling, fagkrets eller erfaring nar vi rekrutterer informanter, men det kan vaere
dere vil bli spurt om dette under intervjuet. Utvalget er kjgnnsngytralt.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du vil bli intervjuet individuelt av to
studenter. Den ene studenten vil hovedsakelig observere intervjuet. Det vil ta ca. 30-45
minutter. Intervjuet vil handle om hva slags erfaringer du har med elever med fysiske
funksjonsnedsettelser i kroppsgvingsundervisningen din. Det vil bli tatt lydopptak av
samtalen, som lagres pa sikre opptakere tilsendt fra UiA. Intervjuet vil i etterkant
transkriberes og anonymiseres. Informasjonen skal ikke kunne spores tilbake til deg eller
skolen du er ansatt.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.



Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun de to studentene som skriver oppgaven og veileder som vil ha tilgang til
opplysningene dine. For a sikre at ingen uvedkommende far tilgang, blir datamaterialet lagret
pa en fysisk isolert maskinvare. Dataen transkriberes og anonymiseres i etterkant, og
lydopptakene slettes deretter.

Verken du som blir intervjuet eller skolen du arbeider ved vil kunne gjenkjennes i
publikasjonen.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes juni 2024. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine
personopplysninger anonymiseres. Lydopptakene slettes, men den anonymiserte
transkriberingen vil lagres og vil kunne gjenbrukes til for eksempel forskning. Det vil ikke
vaere mulig a spore tilbake hvor opplysningene stammer fra. Personopplysningene dine vil
slettes.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg? Vi
behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
* innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
* afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
* afa slettet personopplysninger om deg
* asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

* Universitetet i Agder ved Tommy Haugen (tommy.haugen@uia.no)

¢ Student Lone Rasmussen (lone.ras@hotmail.com)

* Student Kristoffer Sgrensen (kris.h.s@hotmail.com )

* Vart personvernombud: Trond Hauso (personvernombud@uia.no)




Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt,
kan du ta kontakt via:
* Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Tommy Haugen Lone Rasmussen
(Forsker/veileder) Kristoffer S@rensen
(Studenter)

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet kroppsgvingsleereres erfaringer i mgte
med elever med fysiske funksjonsnedsettelser i kropps@ving, og har fatt anledning til a stille
spogrsmal. Jeg samtykker til:

[ 3 deltaiintervju

[J at det blir gjort opptak av intervjuet som lagres pa en fysisk isolert maskinvare

[] at datamaterialet anonymiseres og lagres etter prosjektslutt til eventuelle fremtidige
formal

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 2: Intervjuguide

Tema: Kroppsevingslareres erfaringer med elever med funksjonsnedsettelser i

kroppsevingsundervisning

Behandling av data: Intervjuene tas opp via lydopptak, og anonymiseres

Innhold

Informasjon om informantene
- Stilling
- Utdanning

- Antall &r som kroppsevingslerer - Hvorfor kroppsevingslerer?

Hva kjennetegner god kroppsevingsundervisning for deg?

- Periode

- Enkelttime

Erfaringer med fysiske funksjonsnedsettelser
- Forstaelse av begrepet i forhold til gym
- Hvilke funksjonsnedsettelser

- Kunnskap om funksjonsnedsettelsene




Tilpasning for elever med fysiske funksjonsnedsettelser
- Tilpasset opplaering
- Metoder
- Innhold
- Ulike funksjonsnedsettelser

- Kompetanse

Potensielle utfordringer
- Rammer
- Elevgruppe
- Leringsmiljo
- Egen utdanning, erfaring

- Kunnskap om elevenes funksjonsnedsettelser

Vurdering av elever med funksjonsnedsettelser Hva
verdsetter du i1 vurderingsarbeidet?

Hoy maloppnaelse for elever med fysiske funksjonsnedsettelser

Forholdet mellom kompetansemilene i faget og tilpasset oppleering for elever med

funksjonsnedsettelser

Annet




Vedlegg 3: Godkjenning fra Sikt

Meldeskjema for behandling av personopplysninger

€ Sikt

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype
784701 Automatisk @
Tittel

Elever med fysiske funksjonsnedsettelser

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Agder / Avdeling for leererutdanning

Prosjektansvarlig Tommy
Haugen

Student

Kristoffer Sgrensen

Prosjektperiode
01.12.2023 - 31.12.2024

Kategorier personopplysninger Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

20.05.2024, 18:45

Dato
28.10.2023

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til

31.12.2024.
Meldeskiema (5

Grunnlag for automatisk vurdering

Meldeskjemaet har fatt en automatisk vurdering. Det vil si at vurderingen er foretatt maskinelt, basert pa informasjonen som er fylt inn i
meldeskjemaet. Kun behandling av personopplysninger med lav personvernulempe og risiko far automatisk vurdering. Sentrale kriterier er:

« De registrerte er over 15 ar
« Behandlingen omfatter ikke szerlige kategorier personopplysninger;
o Rasemessig eller etnisk opprinnelse
o Politisk, religigs eller filosofisk overbevisning
o Fagforeningsmedlemskap
o Genetiske data
o Biometriske data for & entydig identifisere et individ
o Helseopplysninger
o Seksuelle forhold eller seksuell orientering
¢ Behandlingen omfatter ikke opplysninger om straffedommer og lovovertredelser

personopplysningene

¢ De registrerte mottar informasjon pa forhand om behandlingen av personopplysningene.

Informasjon til de registrerte (utvalgene) om behandlingen ma inneholde

* Den behandlingsansvarliges identitet og kontaktopplysninger

https://meldeskjema.sikt.no/6526679d-97e9-4784-8f27-ac2ab5b31346/vurdering

Meldeskjema for behandling av personopplysninger

Kontaktopplysninger til personvernombudet (hvis relevant)
Formalet med behandlingen av personopplysningene
Det vitenskapelige formalet (formalet med studien)

Det lovlige grunnlaget for behandlingen av personopplysningene

Hvilke personopplysninger som vil bli behandlet, og hvordan de samles inn, eller hvor de hentes fra

Hvem som vil fa tilgang til personopplysningene (kategorier mottakere)

Personopplysningene skal ikke behandles utenfor EU/E@S-omrédet, og ingen som befinner seg utenfor EU/E@S skal ha tilgang til
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Hvor lenge personopplysningene vil bli behandlet
Retten til a trekke samtykket tilbake og gvrige rettigheter

Vi anbefaler a bruke var mal til informasjonsskriv.

Informasjonssikkerhet

Du ma behandle personopplysningene i trad med retningslinjene for informasjonssikkerhet og lagringsguider ved behandlingsansvarlig institusjon.

Institusjonen er ansvarlig for at vilkarene for personvernforordningen artikkel 5.1. d) riktighet, 5. 1. f) integritet og konfidensialitet, og 32 sikkerhet
er oppfylt.
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Vedlegg 4: Godkjenning fra FEK

i Agder

E : Universitetet
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Tidspunkt for godkjenning: : 26/11/2023
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