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evne til @ motivere og gi konstruktive tilbakemeldinger har vart helt avgjerende for meg og

dette prosjektet. Takk for at du har hatt troen pa meg, bade pa gode og mindre gode dager.
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SAMMENDRAG

Kroppsgving er et obligatorisk skolefag og i lys av en inkluderende fellesskole har alle elever
rett pa en tilpasset opplearing i faget (Haug, 2014, s. 18). | kroppsgvingsfaget viser det seg dog
a veere fordringsfullt a felge opp intensjonene om en inkluderende opplering (Bredahl, 2012;
Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Studien til Svendby (2013) peker blant annet pa et gap
mellom retorikken om en inkluderende skole og det som erfares av funksjonsnedsatte elever i
kroppsgvingsfaget. Elever med fysisk funksjonsnedsettelse har rett til en inkluderende
opplering i kroppsgvingsfaget og studien gnsker derfor & undersgke naermere hvilke
erfareringer de har med kroppsgvingsfaget. Det resulterte til fglgende problemstilling:
««Hvilke erfaringer har elever i videregaende opplaring med fysisk funksjonsnedsettelse med

kroppsevingsfaget».

Problemstillingen tar for seg elever i videregaende opplaring med fysisk
funksjonsnedsettelse, og studien retter en spesiell oppmerksomhet mot de elevene som
benytter rullestol i kroppsgvingsfaget. Formalet med studien er a rette sgkelys pa elevenes
erfaringer med kroppsgvingsfagets faglige og sosiale fellesskap, deltakelse i

kroppsevingsundervisningen, samt deres opplevelse av medvirkning og utbytte av faget.

| denne studien benyttes en kvalitativ metode med en hermeneutisk tilnsrming. For &
innhente studiens datamateriale ble det gjennomfart fire forskningsintervju. Utvalget bestar av
fire gutter i alderen 17-23 ar hvor av alle sitter i rullestol. Ett av studiens inklusjonskriterier

var at informantene har deltatt/deltar i ordinzer kroppsgvingsvisning med bruk av rullestol.

Resultatene av studien viser at elever med fysisk funksjonsnedsettelse har varierte erfaringer
med kroppsgvingsfaget. Enkelte elever med fysisk funksjonsnedsettelse liker
kroppsevingsfaget sveert godt, mens andre opplever at kroppsgvingsfaget domineres av
ekskluderende praksiser. Studiens empiri viser at fysisk funksjonsnedsatte elever kan oppleve
det mer utfordrende a ta del i det faglige og sosiale fellesskapet i kroppsgvingsfaget enn i
andre skolefag. @nske om a fa delta i kroppsgvingsfaget ser ut til 2 dominere blant elever med
funksjonsnedsettelse, og studien viser at informantene enten deltar i felles undervisning eller
gjennomfarer individuelt opplegg separert fra medelever. Funn fra studien viser at elever med
fysisk funksjonsnedsettelse ofte erfarer a fa medvirke inn i eget opplaringstilbud i

kroppsgving, men dog kan dette veere et resultat av at det ofte er elevene selv som ma tilpasse



kroppsgvingsundervisningen til egne forutsetninger. Basert pa informantenes erfaringer
knyttet til kroppsgvingsfagets utbytte ser det ut til at fysisk funksjonsnedsatte elever kan, i
likhet med de uten funksjonsnedsettelse, oppleve det utfordrende a skulle beskrive hva de har

lert og hva de skal leere i kroppsgvingsfaget.

Ngkkelord:

Kroppsgving, fysisk funksjonsnedsettelse, rullestol, erfaring, inkludering, elevperspektiv og

videregaende opplering.



ABSRACT

Within the policy of an inclusive school all pupils have the right of an adapted and equal
education in Physical Education (PE) (Haug, 2014, s. 18). It seems though demanding for the
course physical education to follow up the intentions of an including education (Bredahl,
2012; Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Svendby (2013) claims there is a gap between the
rhetoric of inclusive schooling and what pupils with disabilities experience in physical
education. Students with physical disabilities have the right to an inclusive education in
physical education. This study will therefore examine which experience students with
physical disabilities have in physical education. My study question is:

“How do pupils with physical disabilities experience physical education in high school?”

The study question focuses on pupils with physical disabilities in high school, specifically on
pupils using a wheelchair in physical education. This study aims to put the pupils’
experiences with educational and social inclusion on the agenda, their role as participants in

PE, and their experience of involvement and learning outcomes in the course.

The study is based on a qualitative approach. The data got gathered by doing interviews with
four participants. The selection consisted of four boys aged between 17 and 23 with physical
disabilities. The recruitment required that the pupils actively participated in ordinary PE with

a wheelchair.

My findings indicate that pupils with physical disabilities have different types of experiences
towards PE. Some pupils seem to like PE very much, while other pupils dislike PE because of
multiple experiences of exclusion. This study shows that physically disabled pupils can find it
more challenging to take part in the educational and social community in PE than in other
school subjects. It seems like pupils with dyabilities often want to participate in PE, and my
findings indicate that participants in this study either participate in PE with the rest of the
class or carry out individual programs separately from fellow pupils. Findings from this study
show that pupils with physical disabilities often experience being able to involve and
contribute into their own training provision in PE, but this may be a result of the fact that it is
often the pupils themselves who must adapt activities to their own state of physical function.

Based on my findings towards learning outcomes of PE, it appears that physically disabled



pupils can find it challenging to describe what they have learned and what they are going

learn in PE.
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1.0 INNLEDNING

1.1 Introduksjon av tema

I min utdanning for & bli fagleerer i kroppsgvings og idrett ble jeg gjort bevisst pa hvor viktig
det er & tilpasse undervisningen til elevmangfoldet. I etterkant av endt studielgp sitter jeg dog
med en fglelse av & ha begrenset kunnskap om hvordan jeg i praksis skal tilpasse og legge til
rette undervisningen for de elevene med fysisk funksjonsnedsettelse. Opplevelsen av ikke &
ha nok kunnskap har pa sikt blitt forsterket ettersom jeg har opparbeidet meg jobberfaring
med & bista mennesker som sitter rullestol. Nar jeg tenker tilbake pa egen utdannelse har jeg
sjeldent leert noe om hvordan man skal tilpasse aktiviteter og gvelser for elever som sitter i
rullestol, og jeg undrer meg hvorfor dette er tilfelle. Vi som kroppsgvingslarere har et ansvar
i a tilpasse faginnholdet for elever med fysisk funksjonsnedsettelse, ogsa for de som benytter
rullestol i undervisningen (Likestillings- og diskrimineringsloven, 2017, 8 21). Jeg opplever
na som ferdig utdannet kroppsgvingslaerer et gap mellom min kompetanse om tilpasning og
tilrettelegging av undervisning for elever med fysisk funksjonsnedsettelse og hva de har rett
pa i sitt skolelgp (Opplearingslova, 1998, § 1-3).

A fale pa dette gapet jeg beskriver innledningsvis viser seg & vare gjeldene blant flere
kroppsgvingslerere, noe som har kommet frem i tidligere studier (Rekaa et al., 2019;
Svendby, 2013). Studiene viser at kroppsgvingslererne opplever tilpasning av undervisning
for funksjonsnedsatte elever som krevende, blant annet grunnet manglende kompetanse og
ressurser. Hvis en kroppsgvingsleerer opplever det krevende a skulle tilpasse undervisningen,
hvordan oppleves da undervisningen for de elevene som trenger ulike former for tilpasning?
Dette er et spgrsmal jeg har stilt meg selv, og som jeg gnsker a fa gkt forstaelse og kunnskap

om etter denne studien.

Inkludering ble tatt inn som et baerende begrep i leereplanverket etter at Norge ratifiserte
Salamanca-erkleeringen fra 1994 (Bachmann & Haug, 2006, s.87), og implementeringen
skapte en endring i skolens tilpasningspraksis. Fra & hovedsakelig tenke at det var elevene
som skulle tilpasse seg skolen, ble tanken omgjort til at det er skolen som skal jobbe for &
tilpasse seg elevmangfoldet (Haug, 2014). Det viser seg dog a veere et mulig gap mellom
retorikken om en inkluderende opplaring og det som erfares i praksis (Berg, 2021, 5.13). A

felge opp intensjonene om en inkluderende opplering i kroppsgvingsfaget ser blant annet ut



til & veere fordringsfullt (Bredahl, 2012; Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). Standal (2021)
mener forklaringen kan ligge i at kroppsgvingsfagets innhold og praksis utfordrer arbeidet
med inkludering pa en annen mate enn andre teoretiske skolefag. Grunnet utfordringene med
a skape en inkluderende oppleering i kroppsgving er det av betydning a undersgke naermere
elevene sine erfaringer med a ta del i kroppsgvingsfaget. Elevenes erfaringer fra praksisfeltet
vil blant annet ha betydning for utviklingen og arbeidet med a sikre et inkluderende
leeringsmiljg som fremmer helse, trivsel og leering for alle (Berg, 2021,
Kunnskapsdepartementet, 2017). Jeg vil med dette studie rette oppmerksomhet mot
erfaringene til elver i videregaende opplaring som deltar i kroppsgvingsfaget med en fysisk
funksjonsnedsettelse, og har et gnske om at studiens resultater kan fungere som et bidrag inn i

arbeidet om & sikre en inkluderende skole.

Ifalge litteraturstudiet til Wilhelmsen og Sgrensen (2017) er det begrenset med forskning som
tar for seg erfaringene til elever med funksjonsnedsettelse. Majoriteten av forskningen viser
seg hovedsakelig a vaere konsentrert mot leererens erfaringer og perspektiver pa inkludering i
kroppseving. At fa studier har satt sgkelys pa erfaringene til funksjonsnedsatte barn og unge
nar det gjelder kroppseving og inkludering, har tidligere blitt poengtert av Goodwin og
Watkinson (2000), Goodwin (2009) og Svendby (2013). I lys av de nevnte studiene er det
derfor sveert aktuelt & se naermere pa erfaringene til elever med fysisk funksjonsnedsettelse i
kroppsevingsfaget, noe denne studien har som formal. Ifglge Berg (2021, s. 5) vil ogsa en
synliggjering av erfaringene til elever med funksjonsnedsettelse trolig tydeliggjere behovet
for endringer i kroppsevingsfaglige praksiser og dermed fungere som et springbrett i
utviklingen av en mer likeverdig praksis. Elevperspektivet kan gi feltet et dypere innsikt i
hvordan elevene selv opplever & vere kroppsgvingselev, og bade jeg i yrket som
kroppsavingslerer og forskningsfeltet ta nytte av erfaringene for a optimalisere arbeidet med

inkludering.

Den forskningen som jeg har fatt oversikt over viser at elever med funksjonsnedsettelse har
varierte erfaringer med kroppsgvingsfaget (Svendby, 2013; Rekaa et al, 2019; Heggedal,
2020). Erfaringene viser pa den ene siden at barn og unge med funksjonsnedsettelse liker
kroppsevingsfaget godt, men pa den andre siden ser man at oppleeringstilbudet i varierende
grad er inkluderende og tilpasset deres forutsetninger. Konsekvensen av at det er utfordrende
a skape en inkluderende kroppsgvingsundervisning er at det gjentatte ganger etableres

segregerende «lgsninger» for de elevene med funksjonsnedsettelse (Berg, 2021, s. 84). Nyere
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forskning viser derfor at enkelte elever med funksjonsnedsettelse har erfart a bli ekskludert i
undervisning, noe som star i kontrast fra opplaeringens overordna mal (Opplaringslova,
1998). Erfaringene strider ogsa imot konvensjonen til Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet (2013) som spesifiserer at mennesker med nedsatt funksjonsevne
skal, i likhet med andre, fa tilgang til en inkluderende grunnutdanning og de skal ikke
utestenges fra utdanningssystemet grunnet sin funksjonsevne (Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet, 2013). Sett pa bakgrunn av nyere forskning er det behov for &
utvikle og kvalitetssikre inkluderingspraksisen av funksjonsnedsatte elever i

kroppsgvingsfaget.

1.2 Oppgavens problemstilling og formal

Pa bakgrunn av elever med nedsatt funksjonsevne sin rett til en inkluderende opplaring, og at
deres erfaringer har betydning for arbeidet med & skape en inkluderende oppleering, gnsker jeg

a undersgke falgende problemstilling:

«Hvilke erfaringer har elever i videregaende opplaering med fysisk funksjonsnedsettelse med

kroppsgvingsfaget»

Problemstillingen tar for seg elever i videregaende opplaering med fysisk
funksjonsnedsettelse, og har til hensikt & belyse deres erfaringer med kroppsgvingsfaget.
Formalet med studien er a rette sgkelys pa elevenes erfaringer med kroppsgvingsfagets
faglige og sosiale fellesskap, deres rolle som deltaker i kroppsgvingsundervisningen, samt
deres opplevelse av medvirkning og utbytte i faget. Elevenes erfaringer vil bli presentert i lys
av Haugs (2014) dekonstruksjon av inkluderingsbegrepet. Denne dekonstruksjonen vil bli
benyttet som et gjennomgaende rammeverk avhandlingen, med en utdypet presentasjon i
kapittel 2.3.1.

Begrepsavklaring
Studiens problemstilling retter oppmerksomhet mot begrepene erfaring og fysisk
funksjonsnedsettelse. Jeg vil derfor gjare en kort begrepsavklaring for a tydeliggjere hva jeg

legger i begrepene slik de star i problemstillingen.
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Begrepet erfaring blir forstatt som en fellesbetegnelse for en ervervet ferdighet, innsikt eller
viten, og denne oppnas gjennom en hendelse, observasjon eller opplevelse (Holmen, 2021;
Erfaring, u.d.). Fysisk funksjonsnedsettelse blir ansett som et samlebegrep og blir brukt om
personer med forskjellige funksjonsnedsettelser (Barne- og likestillingsdepartementet, 2018).
Samlebegrepet omfavner bade de personene med synshemming, bevegelseshemming,
harselshemming, utviklingshemming og psykososiale funksjonsnedsettelser (Barne-,
ungdoms- og familiedirektoratet, 2022). Rullestolbrukere vil fall inn under samlebegrepet
fysisk funksjonsnedsettelse. Hvordan begrepet funksjonshemming defineres og forstas i lys av

ulike teoretiske modeller vil jeg ta for meg under kapittel 2.1.

1.3 Oppgavens oppbygging

Kapittel 1 inneholder en introduksjon og begrunnelse for valg av tema. Problemstillingen for
studien presenteres, og hva som legges i begrepene «erfaring» og «deltakelse» blir
tydeliggjort. | kapittel 2 blir det teoretiske rammeverket for studien redegjort. Teori knyttet til
funksjonshemming, faget kroppsgving og inkludering vektlegges. Kapittelet avsluttes med en
sammenfatning av tidligere forskning pa studiens tema. Det teoretiske rammeverket i
kapittelet vil danne grunnlaget for videre diskusjon av studiens empiri. | kapittel 3 fremstilles
studiens forskningsdesign, metode og vitenskapelige forankring. | kapittelet vil studiens
fremgangsmate, gjennomfaring, kvalitet, etiske betraktninger og analyse bli belyst og
diskutert. | kapittel 4 presenterer jeg funn fra datamaterialet. Funnene blir presentert ved bruk
av sitat fra analysen. | kapittel 5 drgftes empiri opp mot det teoretiske rammeverket, tidligere
forskning og relevant litteratur. Basert pa funn vil det bli trukket relevante slutninger for
studiens problemstilling. Kapittel 6 sammenfatter studiens funn som skal svare pa

problemstillingen, og det vil ble skrevet anbefalinger for videre forskning.
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2.1 TEORETISK BAKGRUNN

| dette kapittelet gjar jeg rede for teori som gir innsikt i tematikken som lgftes i
problemstillingen og begrepsavklaringene over, nemlig erfaringer med kroppsgvingsfaget hos
elever i videregaende opplaering med fysisk funksjonsnedsettelse. Det teoretiske rammeverket

I dette kapittelet vil danne grunnlaget for videre diskusjon av studiens empiri.

Vare handlinger og forventinger til mennesker med funksjonsnedsettelse vil vere influert av
hvordan man betrakter funksjonshemming. Betraktningene vil vere et resultat av hvilken
teoretisk tilneerming man har til funksjonshemming (Barton, 1998). Erfaringene med
kroppsevingsfaget hos funksjonsnedsatte elever vil blant annet veere preget av hvilke
forventinger, erfaringer og den teoretiske tilneermingen leereren har til funksjonshemming
(Bredahl, 2021, s. 73). Jeg vil i det falgende ta for meg hvordan selve begrepet

funksjonshemming kan forstas, samt tre ulike teoretiske forstaelser av funksjonshemming.

2.1 Begrepet funksjonshemming

| lgpet av de siste 150 arene har det utviklet seg ulike forstaelser av funksjonshemming, og
det har det veert en pagaende endring i hvordan begrepet defineres og tolkes (Tgssebro, 2021).
De tre mest dominerende teoribaserte forstaelsene av funksjonshemming kan knyttes til en
medisinsk forstaelse, sosial forstaelse og relasjonell forstaelse (ibid.). Hovedsakelig har
forskjellene mellom de ulike forstaelsene dreid seg om hvor mye man skal vektlegge
samfunnet og de ytre omgivelsenes betydning for funksjonshemming. Under delkapittel 2.1.1
«Ulike teoribaserte forstaelser av funksjonshemming» gar jeg neermere inn pa de tre
forstaelsene og hva som definerer hver enkelt modell. Pa bakgrunn av at menneskers
holdninger og handlinger vil vaere pavirket av forskjellige definisjoner og forstaelser av
funksjonshemming (Kassah & Kassah, 2009, s. 21), skal jeg videre gjgre en begrepsavklaring

for & tydeliggjere hvordan «funksjonshemming» forstas i denne oppgaven.

Ifglge Tassebro (2021, s. 26) bunner et tradisjonelt syn pa funksjonshemming i tanken om at
det er en mangel eller et avvik hos individet. Hvordan man definerte begrepet
funksjonshemming i politisk sammenheng fikk en endring fra ar 1977, hvor man gikk fra a
kun fokusere pa individets sykdom eller mangler (medisinsk modell) til & trekke inn samfunn
og omgivelsenes betydning for forstaelsen av funksjonshemming (sosial og relasjonell
modell) (ibid.). Med utredningen Fra bruker til borger (NOU 2011:22) ble det skissert flere
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begreper for & beskrive det & vaere funksjonshemmet fordi de mente det var viktig a skape et
skille mellom individuelle og relasjonelle faktorer. Det individuelle dreier seg altsa om
individet og kroppens funksjonelle begrensninger, og det relasjonelle er uttrykket for de ytre
samfunnsmessige aspektene som pavirker kroppens funksjon. Uttrykkene
funksjonsnedsettelse og funksjonshemming ble derfor foreslatt (NOU 2011:22). Tilsvarende
begreper pa engelsk er impairment og disability. Begrepet funksjonsnedsettelse ble uttrykket
for det individuelle aspektet, og ifelge Tassebro (2021, s. 19) bunner arsaken til en
funksjonsnedsettelse i det biologiske, kroppslige eller medisinske. Funksjonshemming ble
begrepet for det relasjonelle aspektet og tar for seg et eventuelt misforhold mellom individets
forutsetninger og samfunnets innretning (Barne- og likestillingsdepartementet, 2018, s.35).
Funksjonshemming er altsa noe som kommer i tillegg til en funksjonsnedsettelse, som en
barriere i omgivelsene. Da begrepet funksjonsnedsettelse ble skissert i utredningen «Fra
bruker til borger» hadde det ikke som hensikt & erstatte begrepet funksjonshemming, men i
folge Tassebro (2021, s. 26) ser man en tendens til dette i nyere offentlige dokument. | denne
studien vil begrepet funksjonsnedsettelse bli brukt for a beskrive det individuelle aspektet og

funksjonshemming vil ta for seg det relasjonelle aspektet.

2.1.1 Teoribaserte forstaelser av funksjonshemming

Mangelen pa klarhet i hva som ligger i begrepet funksjonshemming bunner i det faktum at
begrepet i realiteten har flere betydninger. Kompleksiteten i begrepet ligger i at
funksjonshemming kan beskrive ulike fenomen og det har en forankring i ulike overordnede
forstaelser (Grue, 2004, s.101; Tgssebro, 2021). Som nevnt har forstaelsen av
funksjonshemming ofte blitt koblet til enkeltindividet og dens konsekvens av sykdom, skade
eller lyte (Tassebro, 2021, s. 15). Denne forstaelsen faller inn under den medisinske
forstaelsen av funksjonshemming, ogsa kalt den medisinske modell (Grue, 2004, s.103). Her
vektlegges medisinske lgsninger og tiltak er ofte gjort med hensikt i  bedre den medisinske
status for den funksjonshemmede. Den medisinske forstaelsesrammen har preget store deler
av var oppfatning av funksjonshemming, og den har en dyp forankring i sprak, forskning,
kultur, politikk og profesjonell yrkesutavelse (Barnes et al., 1999). Dette gjelder ogsa i
kroppsgvingsfaget hvor oppfatningen av funksjonshemming ofte har vaert basert pa den
medisinske forstaelsen (Svendby, 2013). En utfordring med den medisinske modellen er at
fokuset ofte rettes mot skaden, smerter, medisinering eller darlig helse (Kassah & Kassah,

2009, s. 23). Den har ogsa en tendens til & plassere mennesker som har en
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funksjonsnedsettelse i rollen som offer og at det er individet selv som skal tilpasse seg
omgivelsene (ibid.). Rollen som offer kommer altsa av at vedkommen skiller seg ut grunnet
sin ulikhet fra majoriteten, og ringvirkningen av dette er at minoriteten bgr tilpasse seg det
majoriteten har skapt. Den medisinske modellen har blitt utfordret blant annet grunnet sitt

individualistiske syn og mangelen pa a trekke inn omgivelsenes betydning.

Basert pa kritikken har det vokst frem nye mater a forsta funksjonshemming og denne
endringen har blitt betegnet som «vendingen mot omgivelsene» (The environment turn)
(Tassebro, 2004, s. 3). Den sosiale modellen er en av perspektivene som retter sgkelyset mot
menneskeskapte omgivelser og ansees som det starste ytterpunktet fra den medisinske
forstaelsen. | stedet for & rette fokuset mot individers funksjonelle begrensninger, retter den
sosiale modellen oppmerksomheten pa hvordan det fysiske miljget skaper
funksjonshemmende sosiale barrierer (Tagssebro, 2021, s. 18). Det er altsd samfunnet som gjer
mennesker funksjonshemmet og en lgsning vil innebaere samfunnsendringer - ikke
individuelle tilpasninger eller rehabilitering (Barnes et al., 1999). Denne maten a forsta
funksjonshemming vokste frem pa 1970-tallet og det var i lys av dette perspektivet at
begrepene som skiller mellom funksjonsnedsettelse (impairment) og funksjonshemming

(disability) ble introdusert.

Deler av kritikken som har oppstatt mot den sosiale modellen har vert rettet mot at modellen
ikke tar hensyn til subjektet og personlige opplevelser, eller at individuelle begrensninger
skaper konsekvenser for den enkeltes deltakelse (Grue, 2004, s.123). Den sosiale modellen
fikk fremmet budskapet om & se pa samfunnets betydning for funksjonshemming, men med
tiden ble det behov for et nytt og mer nyansert perspektiv pa funksjonshemming
(Shakespeare, 2006). Som en konsekvens av «vendingen mot omgivelsene» (The
Environment turn) ble ogsa mer relasjonelle forstaelser av funksjonshemming etablert. Den
nordiske relasjonelle modellen kan betegnes som en mer holistisk forstaelse av
funksjonshemming grunnet sin kombinasjon av den medisinske og sosiale modellen (Kassah
& Kassah, 2009, s. 30). Kjernen i forstaelsen er a se pa samspillet mellom individet og det
fysiske miljget, og Ivar Lie anses som den farste i Norge til & systematisere en relasjonell
forstaelse av funksjonshemming pa 1970-tallet (Tessebro, 2021). Lies definisjon er som

falger:
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Kjernen i det & vaere funksjonshemmet er a bli satt utenfor deltakelse i
livssammenhenger som anses som viktige i det samfunn en lever. | hovedsak
dreier det seg om praktiske problemer som er et resultat av manglende
samsvar mellom funksjonsevne hos personen og funksjonskrav i miljget.
(Lie, 1989, s. 11).

Som Lie peker pa, er det a bli satt utenfor deltakelse i livssammenhenger kjernen i det a veare
funksjonshemmet. Med utgangspunkt i den rasjonelle modellen vil funksjonshemming altsa
forstas som et misforhold mellom individets kapasitet og samfunnets krav. Modellen har ogsa
blitt betegnet som Gap-modellen eller en miljgrelativ modell fordi den tar for seg gapet
mellom funksjonsevne og omgivelsenes krav til funksjon (Tessebro, 2021, s. 23). Pa samme
mate som en rasjonell forstaelse av funksjonshemming gnsker man i arbeidet med inkludering
i kroppsgving a rette oppmerksomheten pa samspillet mellom elevenes forutsetninger og

fagets kjennetegn, fagutevelsen og klassemiljget (Wendelborg & Paulsen, 2014).

2.2 Nasjonale fgringer og planverk

Formalet til denne studien er & undersgke hvilke erfaringer elever i videregaende opplering
med funksjonsnedsettelse har med a delta i kroppsgvingsfaget. Grunnet relevansen mellom
elevenes erfaringer og deres rettigheter i utdanningslepet skal jeg videre gjare rede for

nasjonale faringer og planverk som har betydning for elevenes rett til inkludering, tilpasset

opplering og universell utforming i skolesammenheng.

| overordnet del av leereplanverket star det skrevet at skolens praksis skal basere seg pa
prinsippet om inkluderende leeringsmiljg og det skal utvikles et fellesskap som fremmer helse,
trivsel og leering for alle (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ulike operasjonaliseringer og
forstaelser av inkluderingsbegrepet vil jeg ga dypere inn pa i under kapittelet «2.3.
Inkludering». Prinsippet om inkluderende opplering ble farst innlemmet i leereplanverket i
1996 etter at Norge signerte Salamancaerklaringen fra 1994, og siden har inkludering
erstattet integrering som et kjernebegrep i norsk opplaering (Haug, 2019). Fra a basere seg pa
en integreringsprosess som ofte resulterte i at elevene selv skulle tilpasse seg skolen, ble
fokuset rettet mot skolens evne til a inkludere og legge til rette for elevmangfoldet (Haug,
2014, s. 17). Salamancaerklaringen bidro med a sikre bedre utdanningsrettigheter for alle

skoleelever fordi erklaringen stilte skolen ansvarlig for a inkludere alle elever uansett
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forutsetninger og individuelle behov, samt skape en god opplering for alle (UNESCO, 1994).
For skoleelever med en funksjonsnedsettelse har de i lys av Salamancaerklearingen og
lereplanverket en rett pa & bli inkludert i skolens oppleringstilbud og de skal fa veere en del
av et fellesskap som fremmer helse, leering og trivsel. Retten til inkludering i skolen er ogsa
nedfelt i FN sin konvensjon om rettighetene til mennesker med nedsatt funksjonsevne som ble
vedtatt i 2006 (FN-sambandet, 2022). FN-konvensjonen tradte i kraft i 2008 og hovedformalet
er a sikre at personer med nedsatt funksjonsevne far realisert sine menneskerettigheter.
Konvensjonen tar ogsa sikte pa & motvirke diskriminering (Barne-, likestillings- og
inkluderingsdepartementet, 2013). Det star skrevet i artikkel nummer 24 at mennesker med
nedsatt funksjonsevne har rett til utdanning og at de ikke skal utestenges fra det allmenne
utdanningssystemet grunnet sin funksjonsevne. Videre blir det poengtert at mennesker med
nedsatt funksjonsevne skal, i likhet med andre, fa tilgang til en inkluderende og gratis

grunnutdanning i sitt lokalsamfunn (ibid.).

I realiseringen av en inkluderende opplering vil tilpasning og tilrettelegging av undervisning
std sentralt (Haug, 2014, s. 18). Oppleringsloven (1998) § 1-3. «tilpasset opplaring» peker pa
at «opplaeringa skal tilpassast evnene og feresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen,
praksisbrevkandidaten og leerekandidaten». Dette vil si at for en elev som deltar i
kroppsevingsfaget med en funksjonsnedsettelse vil ha en lovmessig rett pa a fa undervisning
tilpasset og tilrettelagt slik at vedkommende kan delta ut fra sine forutsetninger (Likestillings-
og diskrimineringsloven, 2017, 8 21). Ifelge leereplanverkets overordna del skal skolen
tilpasse oppleeringen gjennom arbeidsformer og pedagogiske metoder, bruk av leeremidler,
organisering, og i arbeidet med laeringsmiljget, leereplaner og vurdering
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Skolen har fglgelig et ansvar i a skape likeverdige
muligheter til lzering og utvikling og dette gjelder ogsa for elever med en
funksjonsnedsettelse. Om en elev ikke oppnar tilstrekkelig utbytte av ordingr undervisning
har eleven krav pa spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, § 5-1). Retten til tilpasset
opplering i opplaeringsloven samsvarer med FN sin konvensjon for mennesker med nedsatt
funksjonsevne. Under punkt 2c i artikkel nummer 24 presiserer konvensjonen at elever med
nedsatt funksjonsevne har krav pa at skolen sikrer rimelig tilrettelegging ut fra behovet til den

enkelte (Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2013).

I tillegg til retten om en inkluderende og tilpasset oppleering har elever med

funksjonsnedsettelse rett pa individuell tilrettelegging av laerested, leremidler og eksamen
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(Likestillings- og diskrimineringsloven, 2017, § 21). | Opplaringsloven (1998, § 9 A-7) star
det skrevet at skolen skal sgrge for a tilrettelegge det fysiske miljget slik at elever med
funksjonsnedsettelse blir tatt hensyn til. Dette tilsier at skolen star ansvarlig i & vurdere om
skolemiljget er tilrettelagt i samsvar med loven. Tilrettelegging av det fysiske miljget blir i
Likestillings- og diskrimineringsloven betegnet som universell utforming og defineres
falgende «Med universell utforming menes utforming eller tilrettelegging av hovedlgsningen i
de fysiske forholdene, slik at virksomhetens alminnelige funksjoner kan benyttes av flest
mulig, uavhengig av funksjonsnedsettelse» (2017, § 17). | lys av Likestillings- og
diskrimineringsloven og Opplaringsloven bar skolen gjgre en vurdering av sine fysiske
forhold, og pa de skolene hvor det ferdes elever i rullestol bar en ta stilling til utstyr som
ramper, heiser, dgrapnere og gulvets eller bakkens underlag. Disse faktorene vil ha betydning

for hvor godt de fysiske forholdene er tilrettelagt for en elev som benytter rullestol.

2.3 Inkludering

| Barne- og likestillingsdepartementets (2018, s. 35) strategiplan for likestilling av mennesker
med funksjonsnedsettelse defineres inkludering som et overordnet mal i vart samfunn. Videre
presiseres det at inkludering bygger pa intensjonen om a gi alle like muligheter til
samfunnsdeltakelse. I lys av intensjonen stilles det krav til at samfunnet, samfunnets
institusjoner og offentlige tilbud tilpasses hele malgruppen (ibid.). For en institusjon vil altsa
kjernen i arbeidet med inkludering vere a gke individets deltakelse, samt motarbeide
segregasjon (Booth, 1996, sitert i Bachmann & Haug, 2006, s. 87).

Salamanca-erklaringen fra 1994 bygger pa forstaelsen om at en inkluderende orientering er
velegnet for & skape muligheter for lzering og utdanning for alle (UNESCO, 1994). Etter at
Norge ratifiserte Salamanca-erklaeringen har inkludering blitt tatt inn som et baerende begrep i
lzereplanverket og andre nasjonale dokument som tar for seg skolens oppleringstilbud
(Bachmann & Haug, 2006, s.87). Implementeringen av inkludering skapte en endring i
skolens tilpasningspraksis. Fra a hovedsakelig tenke at det var elevene som skulle tilpasse seg
skolen, ble tanken omgijort til at det er skolen som skal jobbe for a tilpasse seg elevmangfoldet
(Haug, 2014). Definisjonen av inkludering i Stortingsmelding 6 (Meld. St. 6, 2019-2020, s.
11) viser at inkludering i skolen handler om at alle barn og elever skal fa oppleve a veere en

del av fellesskapet. Elevene skal ogsa fale seg trygge, fa erfare at de er betydningsfulle og
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medvirke i eget oppleaeringstilbud. Et viktig prinsipp er at elevene skal fa like muligheter til &
utvikle seg ut fra sine forutsetninger (ibid.). For at inkludering skal realiseres i skolen peker
Bachmann og Haug (2006) pa viktigheten av arbeidet knyttet til inkludering og hva dette
innebzrer. Ifglge Bachmann og Haug (2006, s. 89) ligger arbeidet i a utvikle kvaliteten og
organiseringen av undervisningen, innholdet og arbeidsmetodene i undervisningen, de sosiale

og kulturelle relasjonene i undervisningen og resultatet av undervisningen.

2.3.1 Dimensjoner ved inkludering

Nilsen (2017) har en didaktisk tilneerming til inkludering og forklarer inkludering med
utgangspunkt i tre dimensjoner ved begrepet; den fysiske-, sosiale- og faglige dimensjonen.
Den organisatoriske og fysiske dimensjonen ved inkludering handler hovedsakelig om hvor
elevene far sin oppleering og hvilke organiseringsformer som blir benyttet (Nilsen, 2017, s.
24). Oppleringen kan finne sted i fellesskap med hele klassen, i mindre grupper eller i
enkeltundervisning, og organiseringen vil ha direkte betydning for hvilken tilgang elevene har
til fellesskapet (ibid.). Den sosiale dimensjonen handler om hvilke muligheter elevene har til
a veere delaktig i det sosiale fellesskapet og hvilke relasjoner de har til hverandre og lereren
(Nilsen, 2017, s. 26). | den sosiale dimensjonen gar man ogsa dypere inn pa hvilken grad
elevene samarbeider, omgas med hverandre og faktorer som har betydning for elevenes
opplevelse av trivsel, samhold og tilhgrighet (ibid.). Den tredje dimensjonen er en faglig og
kulturell side ved inkludering. Denne dimensjonen handler om elevenes tilgang til & delta i et
faglig fellesskap. Det kan knyttes til hvilken grad de har mulighet til & arbeide sammen om
noe, dele et felles faglig innhold og om de tar del i felles arbeidsmater og aktivitetsformer i
opplearingen (ibid.). Sett pa bakgrunn av at man analytisk kan skille mellom de ulike
dimensjonene, poengterer Nilsen (2017, s. 24) at det er samspillet mellom dimensjonene som

er avgjgrende for elevenes helhetsopplevelse med inkludering.

Videre trekker Nilsen (2017, s. 24) frem viktigheten i & vurdere og analysere de ulike
dimensjonene, bade fra en objektiv og subjektiv side. Det objektive perspektivet, kan ogsa
omtales som et utenfra-perspektiv, vil kunne konstatere kjennetegn ved opplaringssituasjonen
ut fra hvordan planverket, styringsdokument, skolen, skolens ansatte og andre ytre organer
legger til rette for inkludering (ibid.). Leeringsmiljget vil veere speilet av blant annet lzererens

faglige skjgnn og organiseringsevner, samt skolens ressurser, rammer og kultur for
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inkludering. Det subjektive perspektivet handler om hvordan individet, altsa eleven selv,
opplever seg inkludert bade i den organisatoriske og fysiske dimensjonen, sosiale
dimensjonen og faglig og kulturelle dimensjonen. Det subjektive perspektivet tar for seg
elevenes opplevelse og erfaringer ved inkludering og det er elevperspektivet denne studien

gnsker & fremheve.

Ambisjoner i en inkluderende skole

Begrepet inkludering er sveert komplekst, noe Haug (2014, s.11) underbygger med
begrunnelsen om at begrepet kan ha ulike betydninger pa forskjellige niva og omrader.
Grunnet inkluderingsbegrepets kompleksitet har Haug (2003, 2014) skapt en dekonstruksjon
av begrepet, nettopp for a fa frem begrepets ulike og aktuelle forstaelseselement. Med gnske
om & gke kvaliteten pa opplaringen har Haug rettet fokus mot noen forhold som hele
utdanningssystemet ma arbeide for a forbedre. Haug (2003, 2014) skiller disse elementene inn
i en vertikal og horisontal dimensjon. Den vertikale dimensjonen tar for seg de ulike nivaene i
forvaltningen, dette er ofte stat, kommune og skole. Statens verdi, ideologi og politikk som
gjelder inkludering er vedtatt i styringsdokument, og det er forventet at disse blir stattet i alle
ledd helt ned til det enkelte klasserom og den enkelte leerer (Haug, 2014, s. 13). Den
horisontale dimensjonen viser hva inkludering handler om og disse konkretiseres til fire
praktiske utfordringer alle aktgrer ma arbeide for a forbedre i en inkluderende skole. Inspirert
av Haug (2014) sin fremstilling eksemplifiserer jeg Haug sin dekonstruksjon av

inkluderingsbegrepet inn i falgende modell:

A sikre A sikre A sikre A sikre
fellesskap deltakelse medvirkning utbytte
Stat
Kommune
Skole Inkludering som verdi, ideologi og politikk og praksis
Laerer
Klasserom

Elevenes erfaringer med kroppsgvingsfaget vil blant annet veere preget av hvordan
utdanningssystemet mgater utfordringene om a sikre fellesskap, deltakelse, medvirkning og
utbytte. Jeg skal derfor tydeliggjere hva Haug (2014) legger i disse:
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Fellesskap
Alle barn og unge skal fa veere medlem av en gruppe, en klasse eller skole, og alle skal fa ta

del i det sosiale fellesskapet med sine medelever (Haug, 2014, s.13). I lys av a sikre fellesskap
vil den pedagogiske utfordringen veere & differensiere og tilpasse undervisningen for alle
elevene slik at de kan delta i klassens laringsfellesskap (Unhjem et al.,2021, s. 27). Det

motsatte av inkludering i fellesskap er praksiser basert pa segregering og eksklusjon.

Deltakelse

Pa lik linje som at barn og unge skal fa ta del i et sosialt fellesskap, skal de fa ta aktiv del i det
faglige og pedagogiske opplaringstilbudet (Haug, 2014, s. 31). A delta i oppleeringstilbudet
vil dog ikke veere en garanti for leering, men en forutsetting. Ifelge Unhjem, Fasting & Olsen
(2021, s. 27) vil det a delta innebere a kunne bidra inn i fellesskapet og samtidig kunne ta
nytte av fellesskapet, og en viktig faktor er at disse elementene ma skije ut fra den enkeltes
forutsetninger (Haug, 2014, s. 13).

Medvirkning
Innenfor opplaringen skal alle barn og foreldre ha mulighet til & bli orientert, fa uttale seg og

ta del i samtaler som handler om elevens oppleringstilbud. (Haug, 2014, s.33). Haug omtaler
medvirkning som a gke demokratiseringen. Ifglge Haug (2014, s. 34) skal ikke sikringen av
medvirkning bety at skolen eller leereren ngdvendigvis skal sgrge for at alle skal fa det som
«de» vil, men viktigheten ligger i at innspillene og synspunktene far komme frem og bli
vurdert pa tilsvarende niva som andres. | lys av skolens gnske om demokratioppleering og
tanken om en inkluderende skole star medvirkningsaspektet sentralt. Unhjem, Fasting &
Olsen (2021, s. 28) trekker frem noen pedagogiske utfordringer ved medvirkningsprinsippet,

blant annet & la alle elevers synspunkter kommer frem, bli hart, vurdert og tatt hensyn til.

Utbytte

Skolen er ansvarlig a sikre at barn og unge far utbytte av opplaringen, bade faglig og sosialt
(Haug, 2014, s. 13). Utbytte viser seg, i henhold til Haug (2014), a vare et resultat av de
tidligere nevnte utfordringene ved en inkluderende skole. Uthyttet er altsa et resultat av a
veere en del av et fellesskap, veere deltaker og fa mulighet til & medvirke i oppleeringstilbudet.
Et spgrsmal en kan stille i henhold til utbytte er; hva er et godt utbytte? Tradisjonelt har

utbytte blitt malt i faglige resultater, men gjennom skolens opplaringstilbud kan man ogsa
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oppna et utbytte gjennom mestring, skaperglede, tillit, respekt, engasjement og andre viktige

omrader som pavirker elevens lering og utvikling (Haug, 2014, s. 35).

2.4 Kroppsgving

For & kunne skape en dypere forstaelse for hvordan elever med fysisk funksjonsnedsettelse
erfarer kroppsgvingsfaget, vil det veere relevant a se neermere pa hva som kjennetegner
kroppsgvingsfaget, hvordan det har utviklet seg i lgpet av historien og hvordan faget ofte
utspiller seg i praksis. | det falgende tar jeg for meg elementer som er med pa a legge
grunnlaget for kroppsgvingsfaget, herunder fagets formal, kjerneelementer og
vurderingsarbeid. Videre beskrives de mest sentrale skiftene i utviklingen av faget og det
rettes sgkelys pa hvilke aktiviteter, undervisningsmetoder og diskurser som utspiller seg i

praksis.

2.4.1 Kroppsevingsfagets egenart.

Faget kroppsgving skal blant annet stimulere til livslang bevegelsesglede og en fysisk aktiv
livsstil ut fra egne forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2020, s.2). | kroppsgvingsfaget
skal elevene lere, sanse, oppleve og skape med kroppen, og leringen skal skje gjennom lek,
dans, friluftsliv, idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter (ibid.). | leereplanen for
kroppseving star det at faget skal jobbe for a realisere opplaringens verdigrunnlag, og det vil
veere sentralt & skape et inkluderende fellesskap der mangfold anerkjennes som en ressurs
(ibid.). Et inkluderende fellesskap vil kreve anerkjennelse av forskjellighet og en holdning om
at alle er likeverdige deltakere uavhengig av forutsetninger. En funksjonsnedsettelse hos en
elev skal ikke veere arsaken til ekskludering fra undervisning eller lzeringsfellesskapet, men
heller aksepteres og anerkjennes som en ressurs inn i leering- og dannelsesutviklingen hos alle
elever. Et viktig element som blir poengtert flere ganger i lzereplanen for kroppseving er at
alle elever skal lzere a delta i aktiviteter sammen med andre (ibid.). Dette krever at elevene
samarbeider om ulike oppgaver og det kan derfor forventes samarbeid mellom elever med og

uten funksjonsnedsettelser.
I lys av arbeidet med ny laereplan i kroppsgving (KRO-01-05) ble det i 2018 vedtatt tre

kjerneelementer for kroppsevingsfaget. Kjerneelementene i et fag gir en indikasjon pa fagets

prioriterte retning og innhold. | kroppsgving er kjerneelementene: 1. Bevegelse og kroppslig
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lering, 2. Deltakelse og samspill i bevegelsesaktiviteter, og 3. Uteaktiviteter og naturferdsel
(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 1). Kjerneelementet bevegelse og kroppslig leering
handler i hovedsak om at elevene skal fa erfare a veere i bevegelse, bade alene og sammen
med andre, samt oppna kroppslig lzering gjennom lek og gvelse i friluftsliv, dans,
idrettsaktiviteter og andre bevegelsesaktiviteter. Bevegelsesutfoldelsen skal skje ut fra egne
interesser, intensjoner og forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2020). Deltakelse og
samspill i bevegelsesaktiviteter legger vekt pa at elevene skal fa lgse utfordringer og oppgaver
i et leringsfellesskap, samt fa rom til a reflektere over samspill, samhandling og likeverd.
Dette stiller blant annet krav til annerkjennelse av forskjellighet og inkludering av alle
uavhengig av forutsetninger (ibid.). Det tredje kjerneelementet uteaktiviteter og naturferdsel
dreier seg om at elevene skal gjennom varierte uteaktiviteter fa utforske naturen i neeromradet.
Fokus vil veere rettet mot naturopplevelser og trygg og baerekraftig ferdsel (ibid.). De tre
kjerneelementene i leereplanen for kroppsgving viser at oppleringen skal inkludere
mangfoldet og legge vekt pa bade samhandling, laeringsfellesskap, likeverd, bevegelsesglede
og aksept for forskjellighet (Berg, 2021, s. 108).

Et element som bidrar til a skille kroppsgving fra andre skolefag er fagets vurderingsgrunnlag.
Generelt er kompetansemalene i hver enkelt leereplan grunnlaget for vurdering og vanligvis
inkluderes ikke innsats. Dette gjelder dog ikke i kroppsgving fordi innsats er en del av
kompetansemalene (Utdanningsdirektoratet, 2021a). Det som vil ligge til grunn for vurdering
I kroppsgving vil veere elevens innsats kombinert med det som er beskrevet som kompetanse i
lereplanen for kroppsgving. Kompetanse i kroppsgving er blant annet & gve pa og delta i
ulike bevegelsesaktiviteter og naturferdsel ut fra egne forutsetninger (Utdanningsdirektoratet,
2021b). Videre er det kunne reflektere over egen utvikling, samarbeide med andre og kunne
tenke kritisk om sammenhenger mellom bevegelse, kropp, trening og helse (ibid.).
Auvslutningsvis blir kompetanse i kroppsgving beskrevet som evnen til a utfordre egen fysiske

kapasitet og lgse faglige utfordringer. Innsats i kroppsgving defineres som falgende:

Innsats i faget inneberer at eleven praver a lgse faglige utfordringer etter
beste evne uten & gi opp, viser selvstendighet, utfordrer sin egen fysiske
kapasitet og samarbeider med andre. Det betyr at det er kjennetegn pa
maloppnaelse at eleven fortsetter & gve, selv om det, innenfor fagets
rammer, ikke gir synlige resultater i prestasjon eller ferdighetsutvikling
(Utdanningsdirektoratet 2021b).
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Ut fra Utdanningsdirektoratets beskrivelse av innsats ser man at elevens egne forutsetninger
igjen far en sentral rolle i faget. Dette kan fremsta som en motsetning fra det som star skrevet
i oppleringsloven. Opplaringsloven visert til at forutsetninger ikke skal inn i vurderingen i
fag (Oppleringslova, 1998), men Utdanningsdirektoratet beskriver dog to forhold som viser
hvordan elevenes forutsetninger skal forstas ved vurdering i kroppsgving
(Utdanningsdirektoratet, 2021b). Det farste er viktigheten av a forsta elevenes forutsetninger i
lys av kroppsgvingsfagets egenart og malet om at elevene skal fa muligheten til & delta og
utvikle seg ut fra sitt eget utgangspunkt. I leereplanen for kroppsegving inkluderes uttrykket
elevenes forutsetninger i selve kompetansebeskrivelsen, og det vil derfor veere mulig for en
kroppsevingslerer a velge leeringsaktiviteter tilpasset elevens forutsetninger, elevgruppen
eller enkeltelever (ibid.). Den andre faktoren er forskjellen mellom & bruke forutsetninger som
en del av grunnlaget for vurdering og det a la kjennskapet til elevenes forutsetninger fa en
innvirkning pa vurderingsarbeidet (ibid.). En elev med fysisk funksjonsnedsettelse vil trolig
ha et annet utgangspunkt for deltakelse enn sine medelever, og ut fra beskrivelsen til
Utdanningsdirektoratet (2021b) vil det vaere ngdvendig for en kroppsgvingsleerer a ha

kjennskap til elevenes forutsetninger for a sikre bade deltakelse og utbytte av undervisning.

2.4.2 Trekk ved kroppsgvingsfagets praksis

For & kunne forsta hvordan kroppsgvingsfaget utspiller seg i dag, vil det veere relevant a
belyse fagets historiske kontekst og utvikling. Kroppsgvingsfaget har sine rgtter fra militeeret
og fagets innhold var i starten basert pa innleering av militeer gymnastikk for gutter (Augestad,
2003). Dette kunne vare for eksempel marsjering, vapentrening og eksersis. Med tiden fikk
jentene delta i undervisning og man gikk bort fra militeer gymnastikk til flere former for
gymnastikk (kvinnegymnastikk, turn og svensk gymnastikk) (ibid.). I senere tid fikk ulike
idretter/konkurranseidretter, lek og friluftsliv en mer sentral rolle i kroppsevingsfaget.
Legitimeringen av kroppsgvingsfaget har endret seg i takt med fagets historiske utvikling og
fagets legitimeringsgrunnlag har bade veert lent mot en helsediskurs, idrettsdiskurs og
dannelsesdiskurs (Ommundsen, 2008). Utgangspunktet for helsediskursen er relatert til de
samfunnsmessige helseutfordringene vi har knyttet til inaktivitet og livsstilssykdommer
(Webb et al. 2008). Potensialet i kroppsgvingsundervisningen rettes altsa mot hvilken
helseeffekt undervisningen gir (Aasland et al.2017) og hvilken overferingsverdi fagets

aktivitetsniva har for generelt gkt leeringsutbytte og konsentrasjon (Berg, 2021).

24



Idrettsdiskursen bygger pa tanken om at leering i kroppsgvingsfaget skjer gjennom
idrettsrelaterte aktiviteter og fysisk-motoriske ferdigheter (Ommundsen, 2013). Kritikken som
rettes mot idrettsdiskursen er blant annet at diskursen farer til mangelfullt fokus pa
pedagogikk og didaktikk i undervisningen (Annerstedt, 2007). Forstaelsen om at
kroppsgvingsfaget skal bidra til allmenndannelse, altsa en helhetlig utvikling av elevene, er
grunnlaget for dannelsesdiskursen (Ommundsen, 2013, s. 157). Dannelsesprosessene i
kroppsgving skal skje gjennom utvikling av blant annet kroppslig danning, ogsa sett pa som
kroppslig bevissthet, selvrefleksjon og evne til & beherske fysisk-motoriske aktiviteter
(Ommundsen, 2013, s. 162). | nyere tid er det dannelsesdiskursen som har blitt fremstilt som
sveert sentral for dagens legitimering og det er anbefalt at denne skal utspille seg i praksis
(ibid.). Parallelt med etableringen av dannelsesdiskursen har det med tiden veert en gkende
aksept for forskjellighet i kroppsgvingsfaget. Aksepten for ulike forutsetninger ser man blir
nedfelt i oppleeringens verdigrunnlag og mangfold skal anerkjennes som en ressurs
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Kjerneelementene som er nedfelt i den nye reviderte
leereplanen for kroppseving (KRO01-05) legger ogsa tydelig vekt pa annerkjennelse av
forskjellighet og inkludering av alle uavhengig av forutsetninger (Kunnskapsdepartementet,
2020).

| lzpet av de siste tjue arene har kroppsgvingsfagets praksis i mindre grad endret seg, dette til
tross for at faget har blitt obligatorisk for alle elever, uansett forutsetninger (Berg, 2021, s.
22). Basert pa kartleggingsstudien gjort av Moen et al. (2018) viser det seg at
kroppsgvingsfaget har i nyere tid en tilneerming preget av en idrett- og prestasjonsdiskurs.
Dette samsvarer med annen forskning (Aasland, 2019; Moen et al., 2015; Svendby, 2013;
Seele, 2017). Innholdet i undervisningen ser ut til & ha mye fokus pa ballspill og grunntrening,
mens moderne aktiviteter og dans far mindre plass i undervisningen. Studien tyder pa at den
mest dominerende undervisningsmetoden er basert pa instruksjon og kommando, ogsa kjent
som tradisjonell leererstyrt undervisning (Moen et al., 2018). Det viser seg ogsa at det stort
sett er kroppsgvingslereren som bestemmer innholdet i undervisningen. Kroppsegvingsfaget
beerer tydelige preg av at gitte prestasjonsformer og bevegelseslgsninger har en tilneermet
fasit, og det er begrenset hvor fritt elevene far utforske og finne ulike lgsninger pa forskjellige
bevegelsesoppgaver (Tinning, 20110; Kirk, 2010, henvist i Berg, 2021, s. 23). Ellen Berg
(2021, s. 25) peker pa ulempen med en slik form for avgrensing og eksemplifiserer at kropper
som ikke oppnar et visst ideal vil kunne ekskluderes fra undervisning. Ekskludering som et

resultat av man har ulike forutsetninger for bevegelse star i kontrast til kroppsgvingsfagets
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lereplan. For elever med fysisk funksjonsnedsettelse kan forhandsbestemte krav til
bevegelsesevne by pa utfordringer ved deltakelse, nettopp fordi det ubevisst har blitt

konstruert en «riktig mate» & utfare en bevegelse.

I tillegg til fagets idrett- og prestasjonsdiskurs kan det virke som at fokuset i
kroppsgvingsfaget er rettet mot a oppna mest mulig fysisk aktivitet hos elevene (Berg, 2021,
s. 46). Tanken om & implementere mest mulig aktivitet i undervisningen legitimeres ofte med
en helsediskurs. En slik oppfatning mener Berg (2021, s. 47) kommer fra tanken om at aktiv
deltakelse i kroppsgving er veien a ga for a oppna god helse. Videre kan det se ut til at fagets
aktivitetsdiskurs begrunnes med at mye aktivitet i ulike former vil gke sjansen for at elevene
blir introdusert til en aktivitet de gnsker a gjere resten av livet (ibid.). Tanken om &
implementere flest mulige aktiviteter i faget kan i teorien hgres bra ut, men det stiller krav til
a introdusere bade tradisjonelle og utradisjonelle aktiviteter — ikke bare gjenta de mest kjente
lag- eller ballidrettene. I likhet med gnske om hgyt aktivitetsniva, ser det ut til at
kroppsgvingsfaget bygger pa gnske om a forbedre og utvikle elevene, gjerne gjennom
forbedring av helse eller ferdigheter. Utfallet av en slik funksjonsforbedrende verdi kan veere
at elever med funksjonsnedsettelse heller velger fysioterapibehandling fremfor a delta i
fellesskapet i kroppsgvingsundervisningen fordi de ngdvendigvis ikke opplever samme
forbedring som sine medelever (Berg, 2021, s. 49). Denne funksjonsforbedrende tankegangen
er gjenkjennbar i en medisinsk forstaelse av funksjonshemming. I lys av en medisinsk
forstaelse vil ofte trening, behandling eller rehabilitering anses som hensiktsmessig (Berg,
2021, s. 123).

Pa tross av politiske faringer som tilsier at testing ikke skal benyttes i vurdering i
kroppsevingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2021b), ser det ut til enkelte elevers prestasjoner
blir i praksis bade malt og testet i kroppseving (Berg, 2021, s. 39). Hvor raskt en elev lgper pa
60 meteren kan ikke lengre vaere grunnlaget for vurderingen. Trolig er denne test-kulturen et
resultat av en dominerende idrett- og prestasjonskultur (Berg, 2021, s. 52). Vektlegging av
prestasjon, idrett og testing i kroppsgving ser ut til & prege enkelte elevers leering og
deltakelse i faget pa videregaende (Pedersen mfl., 2019), og dette gjelder bade de med og uten
funksjonsnedsettelse. Det skal dog nevnes at en lgpstest kan bli benyttet hvis elevene skal
lzere om for eksempel treningsplanlegging og utvikling. Da kan en lgps- eller spensttest bli
benyttet for at elevene skal leere om progresjon eller stagnering i treningsplanleggingen.

Opplevelsen av a bli testet oppleves ogsa ulikt mellom elevene som driver aktivt med idrett pa
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fritiden eller ikke (Safvenbom mfl., 2014, henvist i Berg, 2021, s. 39). Elever med bakgrunn
fra idretten opplever ikke denne test-kulturen like negativt som sine med-elever (ibid.). For
elever med funksjonsnedsettelse kan en test-kultur oppleves problematisk og stigmatiserende

fordi testene ofte er utarbeidet og lagd for «funksjonsfriske» personer (Berg, 2021, s. 52).

2.4.3 Kroppsgving, inkludering og funksjonshemming

Som en avslutning pa kapittelet gnsker jeg a knytte sertrekkene ved kroppsgvingsfaget opp

mot delaspektet inkludering og funksjonshemming.

Ellen Berg (2021, s. 13) mener at det er det et gap mellom retorikken om en inkluderende og
likeverdig oppleering i kroppsgving og det som erfares i praksis. | kroppsgvingsfaget viser det
seg a veere fordringsfullt & falge opp intensjonene om en inkluderende opplaring (Bredahl,
2012; Wilhelmsen & Sgrensen, 2017), og en mulig forklaring kan ligge i at
kroppsgvingsfagets innhold og praksis utfordrer arbeidet med inkludering pa en annen mate
enn andre teoretiske skolefag (Standal, 2021, s. 19). Kroppsegvingsfaget domineres ogsa av en
prestasjons- og idrettsspesifikk tilnerming, noe som gjer det mer krevende a skulle inkludere
alle elever uansett forutsetninger (Aasland et al. 2019). Konsekvensen av at det er utfordrende
a skape en inkluderende kroppsgvingsundervisning er at det gjentatte ganger etableres
segregerende «lgsninger» for de elevene med funksjonsnedsettelse (Berg, 2021, s. 84).
Kjennetegnet til segregerende eller ekskluderende praksiser er at elevene ikke deltar i klassens
leringsfellesskap. Som et resultat av segregerende praksiser har elever med
funksjonsnedsettelser erfaringer med & veksle mellom a vare en del av/ikke en del av
klassefellesskapet i kroppsgvingsfaget (Berg, 2021, s.34). Aksepten for segregerte og
ekskluderende Igsninger i skolen og i kroppsgvingsfaget er i mindre grad utfordret. Behovet
for & synliggjare, problematisere og utfordre denne form for praksis er en ngdvendighet om

man gnsker den «inkluderende skolen» (Berg, 2021, s.21).

Det eksisterer ogsa oppfatninger om at inkludering av elever med funksjonsnedsettelse i
kroppseving skaper negative konsekvenser for medelevene fordi inkluderingen farer til at
medelevene ikke far gjennomfart bestemte aktiviteter (Berg, 2021, s.89). Oppfatningen er
basert pa at elever med funksjonsnedsettelse er kilden til problemet, ikke ngdvendigvis

kroppsevingsfagets innhold, organisering eller gjennomfaring. Ifglge Standal (2021, s.22) er
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dette feilaktige fordommer som bgr utfordres. P4 samme mate bgr man utfordre holdningene
og praksisen hos kroppsgvingslerere som ofte anser elevens diagnose og funksjonsnedsettelse

som den starste utfordringen til deltakelse i faget (Flintoff et al., 2008).

| arbeidet med a skape et inkluderende kroppsgvingsfag for elever med funksjonsnedsettelse
bgr man anerkjenne viktigheten av relasjonen og kommunikasjonen mellom leerer og elev
(Berg 2021, s. 74). Det viser seg at relasjonen har betydning for om elevene erfarer et
inkluderende eller ekskluderende kroppsegvingsfag. Anbefalt bar kroppsgvingslereren utvikle
kunnskap om eleven, samt reflektere over hva som kan bidra til gode relasjoner og
omsorgsfulle undervisningsstrategier (Moen mfl., 2019). Evnen til a skape en god relasjon
henger tett sammen med pedagogisk naerveer. Pedagogisk nerveer i kroppsgving fordrer at
kroppsgvingslereren har et engasjement og interesse for andre, innlevelse og innsikt i
elevenes laring, variasjon og fleksibilitet (Arnesen, 2004; Mgller, 2012, henvist i Berg, 2021,
s.74). Relasjonen mellom kroppsgvingslareren og eleven med funksjonsnedsettelse kan
derfor aktivt bli brukt som et virkemiddel for a sikre et mer inkluderende opplearingstilbud for
eleven i kroppsgving. Dialogen kan etablere avklaringer rundt hvilke forventninger leereren
skal ha til eleven med funksjonsnedsettelse, samt diskusjon rundt hvilke tiltak som vil vare en

statte i kroppsgvingsundervisningen (Bergkvist et al., 2020, s. 50).

Tiltak som ogsa kan bidra til gkt inkludering av elever med funksjonsnedsettelse i
kroppseving er implementering av hjelpemidler, utstyr og/eller en ressursperson i
undervisningen (Bergkvist et al., 2020, s. 116). Ved bruk av hjelpemidler i undervisningen vil
elever med funksjonsnedsettelse trolig lettere kunne delta med de forutsetningene man har.
Dette kan videre fare til at elevene faler seg som en mer fullverdig deltaker inn i den
spesifikke aktiviteten og lettere kan tilby sine ressurser og utvikle seg som deltaker (ibid.).
Bergem (2018) poengterer dog at kunnskap om aktivitetshjelpemidler er mangelfull blant
kroppsavingslerere, og foreslar derfor overfaring av kunnskap mellom kroppsavingslerere
og for eksempel terapeuter. En slik overfgring av kunnskap kan eksempelvis finne sted under
et kartleggingsmate pa skolen hvor hensikten er a planlegge for optimalt utbytte av
undervisningen til den enkelte elev med funksjonsnedsettelse. | skolesammenheng blir ofte en
assistent brukt som ressursperson for a hjelpe til i opplaringen. Ellen Berg (2021, s.85)
trekker frem ulike forskningsstudier som viser at bruken av assistent kan bade ha en positiv
og/eller negativ pavirkning nar det gjelder elevenes selvstendighet og relasjoner til hverandre.

Videre fremmer Berg at bruken av faglarere som ressurspersoner ser ut til a vaere mindre
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aktuelt i kroppsgvingsfaget enn i andre fag, og pa grunn av dette benyttes det ofte ufagleerte
assistenter med manglende kompetanse pa feltet. Dette kan skyldes kroppsevingsfagets lave
status (ibid.). En negativ konsekvens ved bruken av ufaglerte assistenter kan veere at det
skapes segregerende former for opplaring fordi ufaglaerte assistenter mangler kompetansen
for & ga inn og styrke oppleringstilbudet (Morley, Bailey, Tan og Cooke (2005), henvist i
Berg, 2021, s. 85). Som et resultat av manglende kompetanse vil ofte kvaliteten i assistentens

arbeid i kroppsgvingsfaget vaere personavhengig, samt beere preg av tilfeldigheter.

2.5 Forskning pa feltet

2.5.1 Sgkeprosessen

| prosessen med a skaffe oversikt over nyere forskning pa tematikken vedrgrende elever med
funksjonsnedsettelse og deres erfaringer med kroppsgvingsfaget, valgte jeg a benytte meg av
systematisk sgking. Jeg valgte & gjennomfare mine systematiske sgk pa databasen Google
Scholar og ERIC, og begrepene som ble benyttet var:

e Funksjonshemming (disability)
e Kroppseving (physical education/PE)
¢ Rullestol (wheelchair)

e Inkludering (inclusion)

Ved farste sgk i databasen Google Scholar pa begrepet «funksjonshemming» fikk jeg 989
resultat. Grunnet stort nedslagsfelt ble jeg ngdt & kombinere flere sgkeord. Sgket
«funksjonshemming» og «kroppsgving» ga 144 resultat, hvor to av resultatene var relevante
oversiktsartikler. Kombinasjonen av begrepene «funksjonshemming», «kroppseving» og
«rullestol» ga 25 resultat. Begrepene «funksjonshemming», «kroppsgving», «rullestol» og
«inkludering» ga totalt 22 resultat. Jeg gjennomfgrte samme sgkeprosedyre pa databasen
ERIC, men brukte engelske begrep og huket av pa at resultatene skulle vare «publication
type: research». Sgket pa ordet «disability» ga 7164 resultat. Begrepene «disability» og «PE»
ga 38 resultat. Kombinasjonen «disability», «PE» og «wheelchair» ga ingen resultat, men

begrepene «disability», «PE» og «inclusion» ga 14 resultat.
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Inklusjonskriteriene for litteratursgkingen var at artiklene skulle veere skandinavisk- eller
engelskspraklig, ikke mer enn fem ar gammel og fagfellevurdert. Artiklene skulle vere
knyttet til skole og kroppsgvingsfaget, omhandle ogsa elever pa videregdende skole, samt
sette sgkelys pa fysiske funksjonsnedsettelser. | sakeprosessen valgte jeg a ekskludere artikler
som tok for seg kun elever med utviklingshemming, forskning pa paraidrett og

aktivitetshjelpemidler, leererens erfaringer og foreldres tanker om inkludering.

Det systematiske litteratursgket ga meg to oversiktsartikler (Wilhelmsen, 2019; Rekaaa et al.,
2019), én forskningsartikkel (Alves et al., 2020) og en mastergrad (Heggedal, 2020). I tillegg
til resultatene fra litteratursgket har jeg valgt & implementere én doktorgrad grunnet sin
betydning og relevans for forskningsfeltet (Svendby, 2013).

2.5.2 Utvalgte forskningsfunn

Terese Wilhelmsen (2019) sin doktoravhandling hadde som formal a identifisere eventuelle
mangler i kunnskapsbasen om inkludering av barn med nedsatt funksjonsevne i
kroppsevingsfaget, samt undersgke hvordan inkludering i kroppsgving oppleves og erfares av
barn med nedsatt funksjonsevne og deres foreldre. | forskningsprosjektet ble det benyttet en
flermetodisk tilneerming (Wilhelmsen, 2019). Ett av studiene i doktorgraden viser at tidligere
forskning har i stor grad konsentrert seg om larerens erfaringer og perspektiver pa
inkludering i kroppseving, og at det er begrenset med forskning pa erfaringene til barn med
funksjonsnedsettelse og deres foreldre (Wilhelmsen & Sgrensen, 2017). En annen studie tok
sikte pa a utforske inkludering i kroppseving og hvilke erfaringer 15 barn med nedsatt
funksjonsevne og 26 foreldre har med dette (Wilhelmsen, Sgrensen, & Seippel (2018),
henvist i Wilhelmsen, 2019). Resultatene i intervjustudien viste en kompleksitet i barnas
erfaringer. Videre funn viser at barn med nedsatt funksjonsevne star i fare for a bli
marginalisert i kroppsgving og at det er flere som ikke far den undervisningen de har rett pa.
Resultatene angaende foreldrenes erfaringer viser at mangel pa rutiner som sikrer systematisk
kroppsgvingsrelatert skole-hjem-samarbeid skaper begrensninger for foreldrenes evne i a ta
informerte avgjgrelser angaende deres barns utdanning. En pafelgende studie rettet
oppmerksomheten mot barn med nedsatt funksjonsevne og deres erfaringer med sosial, fysisk
og pedagogisk inkludering, samt deres opplevelser med motivasjon og motivasjonsklima
(Wilhelmsen, Sarensen, & Seippel (2018), henvist i Wilhelmsen, 2019). Basert pa
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datamaterialet til Wilhelmsen, Sgrensen, & Seippel (2018) ser man tendens til to ulike
inkluderende kroppsgvingsklimaer; et lzeringsklima som er mestringsorientert og fysisk
inkluderende, og et autonomistgttende, fysisk inkluderende og lavt prestasjonsorientert
leeringsklima. Funnene indikerer at et mestringsorientert leeringsklima ser ut til & veere et
robust inkluderende lzeringsklima. Videre indikerer funnene at fysisk inkludering ikke er

tilstrekkelig for a sikre sosial og pedagogisk inkludering i kroppsgving.

Forskningsartikkelen til Rekaa et al. (2019) er basert pa et litteraturstudium hvor formalet var
a undersgke hva eksisterende forskning sa om elever med funksjonsnedsettelse og deres
erfaringer med inkludering i kroppsgving, samt hvilke faktorer som fremmer eller hemmer
inkludering i kroppsgving og i hvilken grad holdninger har betydning for disse prosessene.
Totalt ble tjuesyv studier undersgkt, hvorav ti studier tok for seg elevenes erfaringer og sytten
studier undersgkte lzerernes holdninger. Resultatene viste en kompleksitet i elevenes
erfaringer. Ifelge Rekaa et al. (2019) viser nyere forskning at enkelte elever med
funksjonsnedsettelse liker kroppsgvingsfaget sveert godt, mens majoriteten av elevenes
erfaringer er opplevelser av ekskludering og manglende tilhgrighet i faget.
Kroppsgvingslerernes holdninger indikerte at de gjerne gnsker a skape et inkluderende
leeringsfellesskap, men opplever det som krevende grunnet manglende kompetanse og
ressurser. Kroppsgvingslarerne opplever ogsa utfordringer ved a skulle inkludere elever som

skiller seg fra den konstruerte «normale kroppsgvingseleven».

Formalet til Alves et al. (2020) sitt kvalitative intervjustudium var a undersgke inkludering av
elever med fysisk funksjonsnedsettelse i kroppsgvingsfaget, og dette gjennom analyse av
elevers egne erfaringer og perspektiver. Forskningsprosjektet innhentet erfaringer fra totalt
syv elever med fysisk funksjonsnedsettelse. Deltakerne som ble intervjuet var mellom 10-17
ar og gikk pa ulike skoler i en brasiliansk by. Fire av deltakerne brukte rullestol og de
resterende tre brukte krykker for & kunne delta i kroppsgvingsfaget. Resultatene viste at
erfaringene om deltakelse kunne deles inn i to kategorier; 1) deltakelse gjennom segregerte
aktiviteter som var lite meningsfylt eller 2) deltakelse ved at de ble plassert pa et samlet sted
sammen med resten av klassen for & gjere «fri-lek». For noen av studiens deltakere kunne
segregerte aktiviteter vaere a ga rundt pa omradet, spille brettspill eller boccia i hjgrnet av
gymsalen, og ekskluderingen opplevdes som en konsekvens av & ha manglende evne til &
gjennomfare ordingr undervisning. Funn fra studien viser at deltakerne opplever at egen

funksjonsnedsettelse fungerer som en barriere for a delta i kroppsgvingsfaget, og de sitter med
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en falelse av at de ikke oppfyller de fysiske kravende for deltakelse. Erfaringene tilsier at flere
opplever vanskeligheter med & komme til der kroppsgvingsundervisningen skal forega, og
inntrykket av kroppsgvingslereren er at vedkommende har en manglende interesse for a

inkludere de i undervisningen.

Julie Heggedal (2020) rettet sin mastergrad i retning elever med funksjonshemming og deres
erfaringer med kroppsgvingsfaget. Studien hadde en kvalitativt fenomenologisk tilneerming
og datamaterialet ble innhentet ved bruk observasjon og intervju. Utvalget besto av totalt fire
elever, hvor av én elev gikk pa ungdomsskolen og de resterende tre gikk pa videregaende
skole. To av elevene satt i rullestol, ungdomsskoleeleven var utviklingshemmet og den siste
eleven hadde nedsatt fysisk funksjon. Funn fra studien viser at relasjonen mellom elev og
kroppsgvingslerer har betydning for elevens erfaringer med faget. Flere gode erfaringer viser
seg a veere resultat av apen dialog mellom partene og at eleven opplever «a ha en stemme inn
i faget». Vennskap, trygghet og respekt trekkes frem ogsa frem som betydningsfulle faktorer
for elevenes positive erfaringer med kroppsgvingsfaget. Videre fremmes opplevelse av
mestring og tilpasset undervisning som sentralt. Sett pa bakgrunn av funn ser man dog at
enkelte elever ikke alltid far delta pa lik linje som sine medelever, noe som medfgrer at de

tidvis faler seg «pa utsiden» i kroppsgvingsfaget.

Ellen Berg Svendby sin doktorgrad fra 2013 tok sikte pa a belyse hvilke erfaringer barn og
unge med sjeldne diagnoser (fysiske funksjonshemninger) har med kroppsegvingsfaget
(Svendby, 2013). Hovedfokuset i studien var rettet mot hvordan elevene erfarer faget og hva
de leerer i kroppsgvingstimene. Det ble gjennomfart to dybdeintervju og totalt deltok 10 barn
0g unge med sjeldne diagnoser, 16 foreldre og 6 kroppsevingslarere. Funn fra studien viser at
elevene med funksjonsnedsettelse gnsker & delta i kroppsgving og at egen deltakelse gker
fordi de er dyktig til a tilpasse undervisningen til seg selv. Dog erfarer flere elever at egen
kompetanse ikke anerkjennes i kroppsgvingstimene. Deres kompetanse blir ofte etterspurt
farst nar de ikke kan delta i planlagt aktivitet i fellesskap. Studien viser at flere elever veksler
mellom & delta i klassefellesskapet og utenfor. Deres deltakelse i oppleeringstilbudet er
aktivitetsavhengig, noe som farer til at flere opplever a ikke «passe inn» i faget. Opplevelsene
av a ikke «strekke til» i aktivitetene anses a vaere et resultat av kroppsgvingsfagets idretts-og
prestasjonsdiskurs, nettopp fordi faget domineres av forhandshestemte bevegelseslgsninger og
gitte former for prestasjon. Oppfatningene blant studiens deltakere bunner stort sett i tanken

om at kroppsgvingsfaget er et viktig skolefag selv om flere ikke anser kroppsgving som et
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leringsfag. Nar det kommer til tilpasning av undervisning viser resultatene at det er ofte
ungene med funksjonsnedsettelse som ma tilpasse seg undervisningen, og ikke motsatt.
Ungene sitter med en opplevelse av at det er de som er «problemet» nar de ikke har mulighet
til & delta i en aktivitet. Hvis det ikke er gjennomfarbart a tilpasse innenfor fellesskapet,
skapes det ifelge Svendby (2013) segregerende og ekskluderende praksiser. Disse
segregerende og ekskluderende praksisene blir ofte akseptert og ikke utfordret av elevene,
leerere eller foreldre fordi de ser pa det som en «naturlig» og «vant» lgsning. Opplevelsene
med kroppsgvingsfaget for ungene viser seg a vaere avhengig av hvilken kontakt man har med
den enkelte kroppsgvingslareren. Kontakten pavirker hvordan eleven opplever a bli mett, sett
og hert, samt hvordan man kommuniserer om ulike tilpasninger av undervisning. Basert pa
erfaringene viser studien til Svendby (2013) at det er et gap mellom tanken om en

inkluderende skole og det som oppleves i praksis.

2.5.3 En sammenfatning av nyere forskning

Basert pa forskningen jeg na har presenter ser man at det eksisterer en kompleksitet i
erfaringene til elevene med funksjonsnedsettelse. Elevene har bade positive og negative
erfaringer med kroppsgvingsfaget (Svendby, 2013; Rekaa et al., 2019; Heggedal, 2020). Et
fellestrekk for de elevene med funksjonsnedsettelse er at de ofte har et gnske om a fa delta i
kroppsevingsfaget (Svendby, 2013; Rekaa et al., 2019; Alves et al., 2020; Heggedal, 2020).
Flere av de positive erfaringene viser seg a vare et resultat av god dialog mellom elev og
leerer (Svendby, 2013; Heggedal, 2020). Opplevelsen av medbestemmelse hos eleven har ogsa
skapt flere gode erfaringer med kroppsgvingsfaget, og dette henger nok sammen med at gkt
medbestemmelse gir gkt deltakelse i faget (ibid.). Faktorer som viser seg a ha betydning for
positive erfaringer er fglelsen av trygghet, respekt og vennskap, samt opplevelsen av mestring
(ibid.).

Opplevelsen av ekskludering, segregerte alternativer og manglende tilhgrighet i faget er
gjentagende i de negative erfaringene hos elever med funksjonsnedsettelse (Svendby, 2013;
Rekaa et al., 2019; Alves et al., 2020). De negative erfaringene med kroppsegvingsfaget kan
ogsa skyldes falelsen av a ikke fa veere en del av leringsfellesskapet pa lik linje som sine
medelever (Svendby, 2013; Heggedal, 2020; Alves et al., 2020). Utfordringer rundt

fremkomst og tilgang til undervisningsstedet blir ogsa trukket frem som arsak bak negative
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erfaringer med kroppsgvingsfaget (Svendby, 2013; Alves, et al., 2020). Totalt ser det ut til at
det er flere elever med funksjonsnedsettelse som ikke far den undervisningen de har rett pa og
det eksisterer et sprik mellom retorikken om en inkluderende skole og det erfaringene tilsier
(Svendby, 2013; Wilhelmsen, 2019). @nsker man a legge til rette for inkludering i
kroppsgvingsfaget bar man rette fokus pa hvilket leeringsklima som utspiller seg i faget. Et
egnet lzeringsklima er det som er apen for ulike mater a bevege seg pa og fokuserer pa
mestring i faget, ikke prestasjon (Svendby, 2013; Wilhelmsen, 2019).

2.6 Problemstilling og fokusomrade

Temaet for studien er erfaringer med kroppsegvingsfaget hos elever med fysisk

funksjonsnedsettelse. Temaet har blitt konkretisert til falgende problemstilling:

«Hvilke erfaringer har elever i videregaende opplaring med fysisk funksjonsnedsettelse med

kroppsevingsfaget?»

Malet til dette forskningsprosjektet er & undersgke hvilke erfaringer elever i videregaende
opplaering med fysisk funksjonsnedsettelse har med kroppsgving. Med problemstillingen
gnsker jeg a rette en spesiell oppmerksomhet mot de elevene som benytter rullestol i
kroppsgvingsfaget. Denne avgrensningen har jeg valg & gjgre grunnet mitt gnske om a lzre,
gjennom elevenes erfaringer, om hvordan jeg som kroppsgvingslerer kan best mulig tilpasse
og tilrettelegge undervisningen for funksjonsnedsatte elever og rullestolbrukere. Studiens
hensikt er & se naermere pa elevenes egenerfaring med kroppsgvingsfaget, og jeg vil med dette
rette sgkelys pa elevenes erfaringer med a veere deltaker i et faglig og sosialt fellesskap, deres
opplevelse av medvirkning inn i egen opplaring, samt hvilket utbytte de opplever & ha av

kroppsgvingsfaget.
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3.0 FORSKNINGSMETODE OG DESIGN

| dette kapittelet vil jeg presentere studiens metodologiske forankring og forskningsdesign,

samt gjare rede for og diskutere mine metodiske valg i prosjektet.

3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

Det vitenskapsteoretiske stastedet i denne studien har en hermeneutisk forankring. Begrepet
hermeneutikk kan sees pa som et samlebegrep som omfatter ulike teorier om fortolkning og
forstaelse (Krogh, 2014, s.11). En hermeneutisk tilneerming vektlegger at det ikke finnes én
sannhet, men at fenomener kan tolkes med ulike perspektiver. I lys av dette vil det gi mening
a ha et hermeneutisk stasted i forskningsprosjekt som sgker a forsta ulike sider ved et
fenomen (Johannson, 2016). For denne studien betyr det at sannheten som blir presentert er et
resultat av min kunnskap- og erfaringsbase og mine tolkninger av informantenes uttalte
erfaringer. Gadamer (Krogh, 2014, s.49) trekker frem at enhver forstaelse forutsetter en annen
forutgaende forstaelse, noe han kaller for fordom. Fordommer bidrar med a skape det som
betegnes som farforstaelse (ibid.). Fordommer ansees altsa ikke ubetinget som hindringer,
men ogsa som en forutsetning for ny forstaelse. Min farforstaelse vil vere basert pa min
erfaringsverden og denne er et resultat av tidligere kunnskap og erfaringer, studiens
teorigrunnlag og empiri. Som forsker kan min farforstaelse sette en begrensning for mine
tolkninger og analyser av materialet, men samtidig vare essensiell i sgken om & forsta hvilke

erfaringer elever med fysiske funksjonsnedsettelser har med kroppsgvingsfaget.

Johansson (2016) poengterer betydningen av a ikke bli for oppslukt i egen farforstaelse i mate
med et forskningsobjekt. Johansson trekker frem kontrollert subjektivitet som et sentralt
element i forskning med hermeneutisk tilnaerming. I denne studien ma jeg som forsker
erkjenne at forskeren ogsa pavirker det man ser etter, samt hvordan en oppfatter og tolker de
data som innhentes ved bruk av intervju. Jeg ma pa bakgrunn av dette bli bevisst og
tydeliggjare egen farforstaelse for a forhindre at dette pavirker forskningen negativt
(Maxwell, 2009; Johansson, 2016). Denne bevisstgjaringen etableres ved at jeg konsekvent
synliggjar grunnlaget for mine fordommer og begrunnelsen for mine valg gjennom

forskningsprosjektet (ibid.).
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3.2 Kvalitativ metode

Studiens formal er & innhente erfaringer som elever med fysisk funksjonsnedsettelse har med
kroppsevingsfaget, og i lys av dette har jeg valgt a benytte meg kvalitativ forskningsmetode.
Kvalitativ metode blir ofte benyttet nar man skal studere noe fra innsiden, gjerne med gnske
om a fa gkt innsikt om sosiale fenomener, personlige oppfatninger eller erfaringer (Thagaard,
2018, s. 11). Forskningsmetoden kan skape kontakt mellom forsker og deltaker som videre gir
en dypere forstaelse for deltakerens opplevelse, forstaelse og refleksjoner (Dalen, 2011, s.
13). Deltakerne i prosjektet vil videre bli beskrevet som informanter, dette for a skape en
distanse mellom studiens fenomen og informantene som individer. Gjennom studien gnsker
jeg a oppna innsikt og dypere forstaelse for informantenes erfaringer, opplevelser og tanker
rundt det & delta i kroppsgvingsundervisningen med bruk av rullestol. Det er gnskelig a fa
innsikt i blant annet hvordan de rent praktisk deltar i undervisningen, hvilke aktiviteter de

gjennomfarer og ikke, samt hvilke opplevelser de har med samspill og medvirkning.

Pa bakgrunn av studiens vitenskapelige forankring og metode har jeg valgt & gjennomfare
semistrukturerte forskningsintervju. Ved bruk av forskningsintervju blir beskrivelsene av den
virkelige verden fremstilt som tekster og det er opp til meg som forsker a tolke disse tekstene
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89). Formalet med et forskningsintervju er a forsta verden sett
gjennom intervjupersonens opplevelser og beskrivelser (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20).
Det er dette jeg gnsker & oppna ved a intervjue de aktuelle informantene for studien.
Informantene vil ha individuelle meninger og oppfatninger om hvordan det er a delta i
kroppsevingsfaget med bruk av rullestol, og jeg vil bruke intervjuet til & hgre mer om deres

erfaringer og hvilke tanker de har rundt sine opplevelser.

Maxwell (2009, s. 216) trekker frem at i kvalitativ forskning bgr utformingen av
forskningsdesignet veere en refleksiv prosess og at de ulike delene i designet vil pavirkes av
hverandre. Forskningsprosessen vil altsa veere dynamisk og det kan forekomme relevante
justeringer og tilpasninger i lys av studiens formal. Et eksempel pa dette er hvordan studiens
problemstilling og formal allerede danner grunnlaget for operasjonaliseringen og utviklingen
av instrumentet som skal innhente data. Som fglge av dette har jeg som forsker veert bevisst

pa at de ulike stadiene av prosjektet pavirker hverandre og at jeg ma operere ut fra dette.
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3.2 Design
3.2.1 Utvalg

For & kunne svare pa studiens problemstilling ble det benyttet et strategisk utvalg. | et
strategisk utvalg blir informantene rekruttert ut fra bestemte egenskaper eller kvalifikasjoner
som har relevants for problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 56). Studien orienterer seg mot
elever i videregaende opplaering som er avhengig av rullestol. Med utgangspunkt i studiens
problemstilling ble det utviklet noen inklusjonskriterier for & rekruttere informanter i gnsket
malgruppe. Kriteriene var at de har deltatt/deltar i ordinar kroppsgvingsvisning med bruk av
rullestol, er i aldersgruppen 17-21 ar og er bosatt pa @stlandet. Aldersbegrensningen pa 17-21
ar ble satt grunnet gnsket om a innhente erfaringer fra personer som er elev i eller som nylig
har avsluttet videregdende opplearing. Kriteriet om bosetting pa @stlandet bunner i gnsket om
& fa gjennomfart intervjuene ved et fysisk mgte. Arsaken til hvorfor vedkommende benytter
rullestol i kroppsgvingsundervisningen var ikke avgjerende for utvelgelsen. Jeg hadde et
gnske om a fa med begge kjgnn i utvalget, dog var det kun gutter som meldte interesse for &
delta. P4 bakgrunn av tilmeldingen av informanter velger jeg a bruke muligheten til & se pa

gutter og deres erfaring med a delta i kroppsgvingsfaget med bruk av rullestol.

Utvalget bestar av fire gutter hvor alle er elev pa videregaende skole pa @stlandet.
Informantene er liker fysisk aktivitet og engasjerer seg i ulike paraidretter pa fritiden. Tabell 1
gir oversikt over informantenes alder, skoletrinn, om de har undervisning i kroppsgving
(KR@) per dags dato eller er ferdig med faget, hvilket utstyr de har tilgang til og skolens

universelle utforming.

Informant 1: Informant 2: Informant 3: Informant 4:
Emir-17 Petter-23 Lasse-19 Younes-18
Alder og 17 ar, 2. klasse VGS. | 23 ér, 3. klasse VGS. 19 ar, 3. klasse VGS. 18 ar, 3. klasse VGS.
trinn Har faget KR@. (utsatt oppstart pa Ferdig med faget Har faget KR@.
videregaende opplering) = KR@.
Har faget KR@.
Tilgang Manuell rullestol Manuell rullestol Manuell rullestol Manuell rullestol
til utstyr. Elektrisk rullestol Elektrisk rullestol Elektrisk rullestol 2 x Elektriske
Knekjelke (sng) Sykkel rullestoler
Knekjelke for Kjelke til ski og
barmark skayter
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Skolens Mangel pé derdpnere = Mangel pa dgrapnere, ofte = Mangel pa Mangel pé

universelle = og heis de to farste til garderobedarer. darapnere, ofte til darapnere, ofte til

utforming = arene som elev. OK tilkomst til klasserom. = garderobe. garderobe.
Vanskelig tilkomst Ok tilkomst til Ok tilkomst til
inn til gymsal. klasserom. klasserom.

Tabell 1: Presentasjon av utvalg

Den farste informanten, videre referert som Emir-17, ble rekruttert gjennom en felles
kontaktperson (Thagaard, 2018, s. 56). Jeg tok kontakt med en bekjent som jobber som
instrukter i en paraidrett, og vedkommende videreformidlet informasjon om mitt
masterprosjekt og kontaktinformasjon. Emir tok direkte kontakt med meg for & melde sin
interesse for deltagelse i studien. Etter opprettet kontakt sendte jeg Emir et samtykkeskriv

med informasjon om deltakelse i masterprosjektet (se vedlegg 2).

Som en del av rekrutteringsprosessen henvende jeg meg til seks paraidretter via deres
kontaktpersoner. Disse kontaktpersonene ligger offentlig tilgjengelig pa idrettsforbundet sine
nettsider. | henvendelsen spurte jeg om de kunne dele et innlegg om mitt forskningsprosjekt
med sine medlemmer. Innlegget beskrev kort om studiens formal, inklusjonskriterier og
informantens rettigheter ved deltakelse. Dette resulterte i at informant to og tre, referert som
Petter-23 og Lasse-19, tok kontakt med meg for a melde sin interesse for a delta. Petter
informerte at han var 23 ar, to ar eldre enn kriteriet, men at han fortsatt er elev pa
videregaende skole. Jeg valgte a se bort fra at han er to ar eldre enn utvalgskriteriet fordi han

fortsatt er skoleelev.

Den fjerde informanten, referert som Younes-18, tok kontakt med meg etter at han hadde sett
et publisert innlegg om min masteroppgave pa «Paraidrett Norge» sin Facebookkonto.
Innlegget besto av en kort beskrivelse av studiens formal, inklusjonskriterier, informantens
rettigheter ved deltakelse og et bilde av forsker med kontaktopplysninger. «Paraidrett Norge»
pa Facebook gnsket & publisere informasjonsinnlegget etter at jeg hadde veert i dialog med
Paraidrett Norge sin Facebook-ansvarlig. Dialogen med Facebook-ansvarlig ble opprettet ved
at jeg fikk kontaktinformasjon via en kontaktperson i paraidretten. Paraidrett Norge sitt

innlegge ble delt videre av 43 brukerprofiler pa Facebook.
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| falge Thagaard (2018, s. 59) ber starrelsen pa et utvalg sees i lys av hvor godt egnet utvalget
er til & utforske problemstillingen. Videre henviser Thagaard til metningspunktet som mulig
indikator pa antall deltakere i en studie, altsa det stadige hvor nye eller flere personer ikke
skaper en ytterligere forstaelse av et fenomen. Metningspunktet vil variere i ulike
undersgkelser, dog trekker Kvale og Brinkmann (2015, s.148) frem at antall informanter vil
trolig ligge pa rundt 15 +/- 10. Pa tross av at denne studien ikke oppnadde et metningspunkt
slik Thagaard (2018) definerer det, vil studiens utvalg pa fire informanter gi et bilde pa
hvordan det er for gutter a delta i kroppsgving med bruk av rullestol. Hensikten med studien

er ikke a generalisere erfaringene, men heller oppna en dypere forstaelse for deres erfaringer.

3.3.2 Semistrukturert intervju — intervjuguide

| denne studien har jeg benyttet meg av semistrukturert intervju for a innhente data. Ved et
semistrukturert intervju er tema for intervjuet satt i forkant, men rekkefalgen og
vektleggingen av sparsmalene kan variere (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016,
s.148). Underveis i et intervju vil det kunne skapes ny uforutsett kunnskap og et
semistrukturert intervju vil med fordel gi forskeren rom til a stille sparsmal som ikke har blitt
tenkt ut pa forhand (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Strukturen er fleksibel i den grad at
ogsa intervjupersonen selv kan ta opp det som er aktuelt for a synliggjare ens egne erfaringer
rundt deltakelse i kroppsgvingsfaget (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). | forarbeidet av et
semistrukturert intervju innebarer det & utarbeide en intervjuguide med kategoriserte emner
og spersmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s.162). Malet med denne studiens intervjuguide er &
fa frem informantenes erfaringer, opplevelser og beskrivelser av hvordan det er & delta i

kroppsgvingsfaget ved bruk av rullestol.

Den innledende delen av intervjuguiden tar for seg mer ngytrale og generelle sparsmal om
informantenes skole, klasse og hvordan det er & vaere elev pa skolen. Oppbygningen av
intervjuguidens hoveddel er basert pa modellen «tre-med-grener» hvor man i teorien har ett
hovedtema og flere spesifikke deltemaer (Rubin & Rubin, 2012, 5.123-125). Hovedtemaet er
inkludering og de ulike underkategoriene er Haugs (2014, s. 13) fire utfordringer med
inkludering: fellesskap, deltagelse, medvirkning og utbytte. Under kategorien fellesskap er
malet & innhente informasjon om informantens tanker og opplevelser rundt det a veere i et
fellesskap og hvilke erfaringer de har med dette i kroppsgvingsfaget. Som eksempel benyttet

jeg spgrsmalene «Hva er det for deg & vaere del av et fellesskap?», «Kan du fortelle mer om
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fellesskapet i kroppsgvingsfaget?». Malet under deltagelse er & innhente informasjon om
hvordan de deltar i faget, og det vil derfor benyttes spgrsmal som «Kan du fortelle om
aktivitetene du deltar i?», «Kan du fortelle mer om hvordan disse aktiviteten blir lagt til rette
for deg?». Ved kategorien medvirkning er hensikten & innhente informasjon om deres
opplevelse av medvirkning og hvordan de opplever dette bade fer, underveis og etter
undervisning. Et aktuelt sparsmal vil vaere «Nar du tenker tilbake pa kroppsgvingstimene, har
du opplevd at kroppsgvingslereren har spurt deg om hvordan du gnsker timene tilrettelagt?».
Under siste kategori, utbytte, gnsker jeg & innhente informasjon om hvordan de opplever sitt

utbytte av kroppsgvingsfaget, bade kunnskapsmessig, fysisk og sosialt.

Gjennom hele intervjuguiden er det satt fokus pa a benytte apne spgrsmal hvor formuleringen
hovedsakelig bygger pa «hva» og «hvordan», ikke «hvorfor». Dette med gnske om at
intervjupersonen skal kunne reflektere over og dele sine erfaringer og synspunkter uten a fale
at en ma forsvare noens handlinger eller en situasjon (Thagaard, 2018, s. 96-97).
Oppfalgingssparsmalene i intervjuguiden er inspirert av inngaende og spesifiserende
spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015, s.166-167), slik at intervjupersonen skal kunne utdype
sine folelser, reaksjoner og konkrete beskrivelser av hendelser og episoder fra
kroppsevingsfaget. Eksempel fra intervjuguiden er «Kan du utdype om hvordan du opplevde
dette?», «Kan du si noe om hva du tenker er arsaken til dette?». Intervjuguiden er avsluttet
med noen dpne sparsmal hvor informanten selv kan fa legge til noe hvis en gnsker dette.

Studiens intervjuguide er lagt til som vedlegg (se vedlegg 1).

3.3.3 Pragveintervju

Med gnske om a styrke studiens validitet er det hensiktsmessig a gjennomfare et eller flere
praveintervju, bade for a teste intervjuguiden, teknisk utstyr og fa en erfaring med a veere
intervjuer (Dalen, 2011, s. 30). Jeg valgte a gjennomfare et praveintervju med en venn som
selv har erfaring med & delta i kroppsgvingsundervisning med en fysisk funksjonsnedsettelse,
dog uten bruk av rullestol. Min relasjon til informanten gjorde at jeg som intervjuer ble mer
komfortabel til & stille spgrsmal som kan oppleves som vanskelige og sveert personlige.
Gjennomfaringen av testintervjuet ga meg en trygghet i rollen som intervjuer og denne

trygghetsfalelsen viderefgrte jeg inn i de senere intervjuene i studien.
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Som fglge av testintervjuet ble jeg gjort oppmerksom pa hvordan jeg formulerte spgrsmalene
og om hvilke endringer som burde foretas. Basert pa innspill endret jeg setningsoppbyggingen
ved & benytte mer presise og hverdagslige ord. Fagbegreper som «tilpasset opplaring» og
«medvirkning» endret jeg til «lagt til rette for» og «innspill». Jeg fikk ogsa anbefaling om &
ikke stille flere sparsmal i ett og samme spgrsmal. Det ble derfor ble ngdvendig & dele opp
spgrsmalene i intervjuguiden. Eksempel pa dette er sparsmalene under kategorien
«fellesskap» i intervjuguiden hvor jeg ble ngdt a dele opp ett sparsmal til disse tre
sparsmalene: 1. hvilke tanker har du rundt det a veere en del av fellesskap, 2. hvordan er
fellesskapet i kroppsgvingsfaget og 3. hvilken rolle opplever du at du har i fellesskapet i
kroppsevingsfaget. Informantens tilbakemelding gjorde meg forberedt pa mulige svar og

senarioer til senere intervju, samt hvordan jeg bgr handtere og respondere pa disse.

3.3.4 Gjennomfgring av intervjustudien

I denne studien ble det totalt gjennomfeart fire intervju. To intervju ble gjennomfart i slutten
av september og de resterende ble gjennomfert i midten av november. Intervjuene ble delt
opp i to bolker fordi rekrutteringsprosessen strekte seg over en lengre periode. Varigheten pa
intervjuene varierte mellom 60-120 minutter og det ble gjort lydopptak med bruk av
diktafonapp pa telefon og ekstern lydopptaker. Intervjuene ble gjennomfart ved fysisk mate
og jeg som forsker valgte a reise til det stedet som passet best for informanten. Lokasjonene
for intervjuene ble valgt i samrad med informantene og i forkant av intervjuene forsikret jeg
meg om at mgteplassen var tilgjengelig for personer som sitter i rullestol. Det farste intervjuet
ble gjennomfart i et klasserom pa skolen til informanten. Til intervju nummer to avtalte vi &
mgtes pa et bibliotek i hans hjemby hvor jeg i forkant hadde reservert et skjermet grupperom.
Det tredje intervjuet ble gjennomfart pa informantens arbeidsplass inne pa hans kontor. Til
det siste intervjuet fikk jeg reservert et rom i lokalet til en lokal organisasjon, og dette lokalet

14 i neerheten av informantens bosted.

Jeg valgte & oppsegke informantene og gjennomfare intervjuene ansikt-til-ansikt for a bedre
oppfatte det som ble sagt, samt kunne lettere korrigere ved eventuelle misforstaelser eller
uklarheter. Informantene hadde varierende grad av tale- og sprakferdigheter og
formidlingsevne, og i lys av dette bidro et fysisk mate til en tydeligere dialog. Fysisk
tilstedevaerelse kan resultere i at en lettere skaper et personlig tillitsfornold mellom forsker og

informant, noe som videre kan fare til at informanten fgler seg mer bekvem til a dele noe om
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seg selv (Thagaard, 2018, s. 111). Pa bakgrunn av dette ble det viktig & gjennomfare
intervjuene ansikt-til-ansikt siden formalet med studien er a innhente informantenes

personlige erfaringer og dette kan for enkelte vere vanskelig & sette ord pa.

Nar man skal gjennomfare et intervju er det viktig at man fra start legger til rette for en trygg
og avslappet atmosfeare slik at informanten skal fgle seg komfortabel med a dele egne
refleksjoner og synspunkt (Postholm & Jacobsen, 2018, s.132). Jeg valgte derfor a starte
intervjuene med en uformell prat. Videre tok jeg for meg en kort presentasjon av meg selv og
prosjektet, samt repeterte samtykkeskjemaet de hadde fatt tilsendt i forkant. Far intervjuet
startet fikk de mulighet til a stille sparsmal hvis det var noe de lurte pa. Videre gikk jeg over
til den innledende delen av intervjuet som omhandler informantens skole, klasse og hvordan
det er & veere elev pa skolen. Underveis i intervjuet sgrget jeg for at vi snakket om de
forhandsbestemte temaene i intervjuguiden samtidig som jeg la til rette for en god dialog.
Grunnet varierende tale- og sprakferdigheter valgte jeg a stoppe opp underveis i intervjuet for
a oppsummere det som hadde blitt fortalt slik at informanten kunne bekrefte eller korrigere
min oppfatning. Med gnske om a ikke gdelegge flyten i samtalen la jeg inn en kortfattet
oppsummering kun da vi skiftet tema. Far jeg avsluttet intervjuene valgte jeg & benytte meg
av annen variasjon av debrifing (Kvale og Brinkmann, 2015, s.161). Her fokuserte jeg pa a
sparre informantene om det var noe mer de gnsket a si eller legge til, samt spgrre om hvordan
de opplevde intervjuet. Etter hvert intervju serget jeg for a gjennomfare en debrifing nettopp

for & sikre en bedre reliabilitet.

3.5 Reliabilitet og validitet
3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet blir i kvalitativ forskning koblet opp mot forskningsprosjektets grad av
palitelighet, og tar for seg sparsmalet om hvor ngyaktig de ulike arbeidssekvensene er utfart
(Thagaard, 2018, s. 187). For a styrke studiens reliabilitet vil det veere hensiktsmessig a gjere
forskningsprosessen gjennomsiktig. Det vil si a gjare a rede for forskningsstrategi,
fremgangsmate og analysemetode slik at en person utenfra kan vurdere de ulike delene i
forskningsprosessen (ibid.). Gjennom metodekapittelet har jeg forsgkt a gi en grundig
fremstilling av studiens forskningsprosess, og na vil jeg ga neermere inn pa hva jeg konkret

har gjort for a styrke studiens reliabilitet.
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For a styrke intervjuenes reliabilitet ble de gjennomfart ansikt-til-ansikt. Ved et fysisk mate
vil det veere lettere & oppfatte det som blir sagt, samt korrigere ved eventuelle misforstaelser
eller uklarheter. Muligheten til 4 etterspgrre en tydeligere uttalelse eller beskrivelse vil vaere
betydningsfull for ngyaktigheten og troverdigheten i informantenes uttalelser og i
transkriberingen. For a unnga a gjenta svakheter fra tidligere intervju kan man lytte gjennom
lydopptak og bevisstgjare seg selv pa hvordan en kan bedre formulere spgrsmal og skape flyt
i samtalen (Thagaard, 2018, s. 113). Jeg valgte a benytte meg av denne teknikken for a hgyne
kvaliteten i intervjuene og fordi det tidvis gikk lengre tid mellom de fire intervjuene.
Kvaliteten pa lydopptakene vil ha betydning for transkriberingens reliabilitet, nettopp fordi
uklar lyd kan fare til en svekket transkribering av det som blir fortalt (Kvale & Brinkmann,
2015, s.211). Etter endt testintervju forsikret jeg meg derfor om at lydfilene fra bade
diktafonappen og den eksterne opptakeren var av bra kvalitet og man hgrer godt det som blir
sagt. Gode lydopptak fra intervjuene gir mulighet til & lytte seg gjennom intervjuet flere
ganger og ved a gjenta avspillingen kan man rette opp eventuelle feil i transkriberingen. Bruk
av lydopptaker gir ogsa mulighet til a utvikle data som er mer uavhengig av forskerens egen
oppfatning og tolkning (Thagaard, 2018, s. 189). Dette ser jeg pa som et viktig element fordi
studien benytter en kvalitativ metode, og innenfor dette designet kan det vere krevende a
skille mellom hva som er en opplysning og hva som er forskerens tolkning. Lydopptaket vil

derfor kunne vise til data som ikke enda har blitt tolket underveis.

3.5.2 Validitet

Valide forskningsresultater stiller krav til kvaliteten av de data som resultatene bygger pa og
de slutningene som trekkes fra data (Kleven, 2018). En ngdvendighet i alle forskningsprosjekt
er a vurdere dens grad av gyldighet og styrke, og med utgangspunkt i Cook og Campbells
(1979) validitetssystem skal jeg vurdere studiens grad av validitet. Her innunder

kvalitetskravet om begrepsvaliditet og indre- og ytre validitet.

Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet forklares som «den grad av samsvar mellom et fenomen og slik vi lykkes
med 4 operasjonalisere det» (Kleven, 2018, s.96). Et sparsmal rettet mot begrepsvaliditet er
om operasjonaliseringen er godt gjennomfart. Formalet til denne studien er & fa en dypere

forstaelse rundt hvilke erfaringer de elevene som bruker rullestol har med sin deltakelse i
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kroppsgvingsfaget og fire ulike aspekt ved inkludering. Det er gnskelig & skape et palitelig og
godt samsvar mellom fenomenet slik det er operasjonalisert og gjennomfart maling (ibid.). Pa
bakgrunn av dette valgte jeg a operasjonalisere begrepet inkludering ved a benytte Haugs
(2014, s. 13) fire utfordringer med inkludering; fellesskap, deltagelse, medvirkning og utbytte.
Ved a operasjonalisere inkluderingsbegrepet til fire overordna temaer satte en viss fgring for
dialogen i intervjuet og dette gjorde at hver informant fikk reflektert rundt disse temaene.

Erfaringene til informantene ble fortalt i lys av dekonstruksjonen av inkluderingsbegrepet.

En kritikk som kan reises mot operasjonaliseringen er om Haugs (2014) fire utfordringer med
inkludering fanger opp alle aspekt ved inkludering. Denne operasjonaliseringen kan resultere i
at andre erfaringer og betraktninger ikke kommer frem. Kategoriene fellesskap, deltakelse,
medvirkning og utbytte vil sette fgring for dialogen, noe som kan fare til at informantene ikke
forteller om hendelser eller beskrivelser som passer de overordna temaene. Fenomenet studien
undersgker er erfaringene til de elevene som bruker rullestol i kroppsgvingsundervisningen og
informantene har kun veert gutter. Pa bakgrunn av dette mangler studien data om erfaringene

til jenter som sitter rullestol. Dette er noe jeg vil ta hgyde for i konklusjonen i studien.

Indre validitet

Den indre validiteten bidrar med & kontrollere om forskningen undersgker det den gnsker &
undersgke, samt hvilke konklusjoner man kan trekke basert pa studiens datagrunnlag (Kleven,
2018, s. 117; Johannessen et al., 2016, s. 232). Slutningene som har blitt gjort i denne studien
er basert pa oppgitt informasjon fra fire informanter og for & innhente datagrunnlaget ble det
gjennomfart et semistrukturert intervju. For a vurdere studiens indre validitet vil det vaere
relevant a reflektere om semistrukturert intervju er en egnet forskningsmetode for a svare pa
studiens problemstilling, samt hvorvidt informantene kan bidra med av informasjon om
fenomenet. Styrken til et semistrukturert intervju er at man som forsker kan fa en dypere
innsikt og forstaelse for det deltakeren beskriver, bade nar det gjelder deltakerens opplevelser,
oppfatninger og refleksjoner. Intervju vil derfor vaere sveert relevant for & innhente hvilke
erfaringer elever med fysisk funksjonsnedsettelse har med kroppsgvingsfaget. Samtidig vil en
svakhet knyttet til intervju som metode veere at jeg som forsker ikke klarer & fange opp

bredden og nyansene i det informantene forteller (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 281).

Det er ulike faktorer som kan pavirke hva som blir fortalt under et intervju. Hvis informantene

fokuserer pa a fortelle det de tror forskeren vil og gnsker a hare vil dette pavirke funnenes
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validitet. Som forsker var jeg oppmerksom pa a ikke legge faringer for hva som skulle bli
sagt, men jeg valgte bevisst a stille flere spgrsmal som omhandlet det samme temaet slik at
jeg senere kunne sammenligne svarene. Underveis og etter intervjuene tok jeg for meg en
debrifing, dette for at ogsa informanten kunne kontrollere at informasjonen ble formulert

riktig.

Ytre validitet

Ytre validitet tar for seg i hvilken grad funn og konklusjonen til et forskningsprosjekt kan
overfares til andre sammenhenger og situasjoner (Kleven, 2018, s.117). Et forskningsprosjekt
har god ytre validitet dersom resultatene kan gjenkjennes eller knyttes til andre personer og
situasjoner som kan relateres til studiens problemstilling. Kleven (2018, s.133) poengterer dog
at man skal veere forsiktig med a generalisere eller overfare resultater fra et
forskningsprosjekt over til andre personer eller situasjoner enn dem som er undersgkt. Innen
kvalitativ forskning generaliseres ikke resultatene i statistisk forstand, dette fordi det som
regel ikke benyttes sannsynlighetsutvalg, men man ofte benytter det som kalles en
skjgnnsmessig generalisering eller overfagring (Kleven, 2018, s.133). Utvalget i denne studien
er fire gutter som deltar i ordinaer kroppsgvingsundervisning med bruk av rullestol. Basert pa
studiens kvalitative forankring kan jeg ikke hevde at studiens resultater er representative for
alle gutter med funksjonsnedsettelse, men de kan gi en indikasjon pa hvordan elever som
bruker rullestol erfarer kroppsgvingsfaget. Formalet med studien har nettopp veert a fa en
dypere forstaelse av erfaringene til de elevene som deltar i kroppsgving med en fysisk

funksjonsnedsettelse.

3.6 Etiske refleksjoner og omsyn

Den nasjonale forskningsetiske komité, NESH, har beskrevet noen etiske forholdsregler for
forskning som skal behandle personopplysninger. Retningslinjene er for & ivareta deltakerens
autonomi, integritet, frihet og medbestemmelse (NESH, 2016). Blant annet har alle prosjekt
som innhenter personopplysninger meldeplikt. Formalet til denne studien er & innhente
informasjon om informantens deltakelse i kroppsgving, og derfor ble det ngdvendig & sende
inn sgknad til Norsk senter for forskningsdata (NSD, 2022) for godkjennelse av prosjektet.
Arbeidet med masterprosjektet ble igangsatt etter godkjent sgknad (se vedlegg 3 for deres

vurdering av masterprosjektet).
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For & ivareta informantens frie valg til deltakelse ma forskeren i forkant innhente informert
samtykke. Prinsippet bunner i a gi ngdvendig informasjon om forskningens formal,
forskningsfeltet, hvem som far tilgang til informasjon og hvordan resultatene har tenkt a bli
brukt fer informanten velger om en gnsker a delta i forskningsprosjektet (Thagaard, 2018,
s.22-23). Med utgangspunkt i disse faktorene ble det utarbeidet et samtykkeskriv som
informantene signerte i forkant av hvert intervju (se vedlegg 2). Samtykkeskrivet opplyste
ogsa informantene om deres rettighet til anonymitet og at de har mulighet til & trekke seg fra
studien til enhver tid. En utfordring knyttet til informert samtykke er valget om hvor detaljert
informasjon en skal gi i forkant, siden dette kan pavirke informantens deltakelse (Thagaard,
2018, s.23). Samtykkeskjemaet inneholdt informasjon om at studien skal innhente
informantenes erfaringer med kroppsgvingsfaget, men valgte a ikke spesifisere at deres
erfaringer skal sees i lys av teori om inkludering. Ordet «inkludering» ble utelatt med gnske
om a ikke pavirke informantenes meninger, oppfatninger og tanker om deres deltakelse i

kroppsgving i forkant av intervjuet.

NESH sine retningslinjer som omfatter konfidensialitet skal falges for & kunne skape et etisk
forsvarlig forskningsprosjekt. Som forsker har du et ansvar i & anonymisere informantene i
forskningsarbeidet og oppbevare identifiserbar informasjon pa forsvarlig og sikker mate
(Thagaard, 2018, s.24). For at utenforstaende ikke skal kunne identifisere den enkelte som
presenteres i studien benyttes det fiktive navn. Opplysninger som kan veere gjenkjennelige er
endret ved bruk av mer generelle begreper. Navn pa spesifikke personer, steder eller omrader
er byttet ut med begreper som «skolen», «gymsalen», «kroppsgvingslareren» og
«assistenten». Lydopptakene som ble spilt inn via diktafonapp er lagret pa UiOs digitale
Nettskjema og er passordbeskyttet. | forkant av hvert intervju forsikret jeg informantene om at
lydfilene ikke lagres pa min private telefon, men sendes direkte til det digitale nettskjemaet.
Lydfilene fra lydopptakeren har veert lagret pa en ekstern harddisk som er passordbeskyttet og
oppbevart i et 1ast skap. Feltnotatene og den selvproduserte tabellen for transkribering ligger
innelast samme sted. Alle lydfilene og all informasjonen om informantene ble slettet etter

hvert som materialet ble anonymisert og transkribert i henhold til NSD sine krav.

I rekrutteringsprosessen ble det benyttet flere kontaktpersoner, noe jeg anser som en
utfordring nar det kommer til a kunne identifisere informantene i studien. Dette omfatter

personer som har bidratt til kontakt mellom informant og meg som forsker, og medlemmer i
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samme paraidrett som informantene, men som takket nei til deltakelse i studien. For & kunne
begrense muligheten til personidentifisering har jeg utelukket a oppgi informantens grad av
aktivitetsniva, samt mengde og valg av type fysisk aktivitet pa fritiden. Grunnet
forskningsprosjektets begrensede starrelse og prinsippet om konfidensialitet har jeg valgt a la
denne informasjonen utebli selv om denne type informasjon kan ha betydning for
vedkommens deltakelse i kroppsgving. Valget om a begrense bruk av informasjon om fysisk
aktivitet pa fritiden bunner ogsa i gnsket om & minske eventuelle skader/ulemper for
informantene ved deltakelse. Hver enkelt informant skal kunne fortelle om seg selv og sine
erfaringer uten bekymring for at uttalelsene i seinere tid danner grunnlaget for en mulig

konfrontasjon eller konflikt med skole, larer eller en assistent.

Forskningsetikk omfatter ogsa a ivareta subjektene som inngar i studien og a klargjere
relasjonen som etableres. Denne etikken ligger bade pa et mellommenneskelig plan, men ogsa
bergrer symmetri/asymmetri og maktforholdet i den relasjonen som oppstar mellom forsker
og informant. | denne studien ble forsker i etterkant av intervju kontaktet av samtlige
informanter. Jeg som forsker opplevde et dilemma om hvordan handtere dette. | farste
omgang ble fokuset satt pa a ivareta meg som forsker og de som informanter, og i svarene ble
det viktig & oppholde symmetri mellom forsker og informant. Enkelte av informantene
poengterte etter intervjuet at de sjeldent eller aldri hadde snakket om disse temaene tidligere,

og trolig kan noe av dette vaere bakgrunnen for gnsket om kontakt i ettertid.

3.7 Analyse av data

3.7.1 Transkribering av intervju

Transkriberingsfasen blir ansett som en innledende del av analysearbeidet og prosedyren
innebzrer & gjore taleopptaket til skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205-206). Da jeg
gjennomfarte intervjuene benyttet jeg meg av lydopptaker for a registrere intervjuets innhold.
For a sikre god kvalitet pa lydopptakene valgte jeg a bade bruke ekstern lydopptaker og en
diktafonapp pa telefonen som overfgrer opptaket til UIO Nettskjema. Fordelen med
opptakene var at jeg under transkriberingen kunne lytte til intervjuene flere ganger, samt spole

frem og tilbake for & bedre registrere ord, tonefall og andre bemerkninger.
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Etter hvert intervju valgte jeg a lytte gjennom opptaket og notere ned viktige poeng inn i en
tabell. Denne tabellen ble produsert for & fa et overblikk over hva som ble sagt og nar. Denne
tabellen krysskoblet jeg med de feltnotatene jeg skrev under intervjuet. Selve transkriberingen
gjennomfarte jeg tett opptil hvert intervju da det fortsatt Ia friskt i minne. Under
transkriberingen fokuserte jeg pa a skrive ned informantenes uttalelser om deltakelse i
kroppsavingsfaget og valgte derfor bort a skrive ned alle bemerkninger som opplevdes
forstyrende for budskapet, slik som gjentagelse av ord og lengre pauser. Grunnet varierte
sprak- og taleferdigheter valgte jeg & utelukke hvordan ordene ble uttalt og lyder som var
irrelevante for essensen i budskapet. Eksempel pa dette var lyder som «eh»-er, «aa»-er og
«@@»-er. Etter endt transkribering lyttet jeg gjennom lydopptaket samtidig som jeg

kontrollerte at uttalelser og setninger var skrevet riktig.

3.7.2 Plan for analyse

| denne studien har det blitt benyttet tematisk analyse for & identifisere, systematisere og
presentere studiens datamateriale inn i forskjellige temaer (Braun & Clarke, 2006, s.79).
Under transkriberingen ble jeg kjent med datamaterialet, noe som ga meg innledende oversikt
over tekstmaterialet. Videre i analyseprosessen utviklet jeg koder for & analysere og
kategorisere materialet. Kodene ble utarbeidet i lys av intervjuguidens fire tematiske
kategorier; fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. For & sortere datamaterialet fikk
hvert tema fra intervjuguiden en egen tabell. I den horisontale linjen ble navnene til de fire
informantene oppfert og i den vertikale linjen ble kodene for det spesifikke temaet listet opp.
Etter hvert som jeg jobbet meg gjennom tekstmateriale benyttet jeg kodene for & hente ut og
plassere sitater til riktig tema. Dette resulterte i at jeg fikk en tydelig oversikt over hva hver
enkelt informant oppga av informasjon pa hvert tema og kode. Oppsettet gjorde det lettere &
sammenligne sitatene til de fire informantene pa hvert tema, samt finne ulike karakteristika pa
tvers av sitater, Interessante meninger og erfaringer som ikke passet inn under temaene
fellesskap, deltakelse, medvirkning eller utbytte ble plassert i en tilsvarende tabell med navnet
«annet». Dette for & sikre at ikke relevant data gikk tapt. Detaljinformasjon om tidspunkt pa

sitatene ble utelukket i tabellen fordi datamaterialet ma ses helhetlig.
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4.0 PRESENTASJON AV FUNN

Hensikten med studien er & undersgke hvilke erfaringer elever i videregaende opplearing med
fysisk funksjonsnedsettelse har med kroppsevingsfaget. | studien vil det bli satt sgkelys pa
deres erfaringer med kroppsgvingsfagets faglige og sosiale fellesskap, deres rolle som
deltaker i kroppsgvingsundervisningen, samt deres opplevelse av medvirkning og utbytte i
faget.

Problemstillingen for studien er «Hvilke erfaringer har elever i videregaende opplaring med
fysisk funksjonsnedsettelse med kroppsgvingsfaget». Med problemstillingen gnsker jeg a rette

en spesiell oppmerksomhet mot de elevene som benytter rullestol i kroppsegvingsfaget.

Felles for studiens fire informanter er at de gar pa en videregaende skole pa @stlandet og alle
deltar eller har deltatt i ordinaer kroppsgvingsundervisning med bruk av rullestol.

Informantene som tidligere er presentert i metodekapitlet er:

Emir er 17 ar (referert til som Emir-17) gar 2. aret pa videregdende og har fortsatt

undervisning i kroppsgving.

e Petter er 23 ar (Petter-23) gar siste aret pa videregaende og har fortsatt undervisning i
kroppseving.

e Lasse er 19 ar (Lasse-19) gar siste aret pa videregaende. Lasse-19 var ferdig med
kroppsgving etter andre aret pa videregaende.

e Younes er 18 ar (Younes-18) gar siste aret pa videregaende og har fortsatt

undervisning i kroppsgving.

Alle informantene sier at de liker a veere fysisk aktiv og alle engasjerer seg i ulike paraidretter
pa fritiden. 1 det fglgende vil jeg presentere mine funn under hovedtemaene «fellesskap»,
«deltakelse», «medvirkning» og «utbytte». For a gjere teksten oversiktlig er korte direkte sitat

skrevet i hermetegn i kursiv og lengre direkte sitater er skrevet med innrykk og kursiv.
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4.1 Fellesskap

Under kategorien fellesskap gar jeg neermere inn pa informantenes erfaringer med a vere en
del av et klassefellesskap, hvordan de opplever fellesskapet i kroppsgvingsfaget og hvordan

de opplever sin rolle i dette fellesskapet.

4.4.1 Opplevelsen av a vare en del av klassefellesskapet

For & beskrive hva de oppfatter at fellesskap er, bruker Emir-17, Petter-23 og Lasse-19 ordene
tilhgrighet, respekt, aksept og a fa ta del i noe. Younes-18 skiller seg litt ut fra de andre i
beskrivelsen ved & forenkle til: «Mange mennesker sammen kanskje. At man har noen & veere

med». Felles for de alle fire informantene er at de understreker at fellesskap er viktig.

Emir-17 papeker at han er i stor grad er med i det sosiale fellesskapet i klassen: «Jeg er ofte
med pa sosiale ting i klassen fordi det blir en selvfglge at jeg er med. Man far jo igjen for at
man prgver». Videre forteller han: «Jeg faler meg som en del av gjengen, selvfglgelig til en
viss grad fordi jeg kan ikke veere med pa alt». Younes-18 og Lasse-19 hevder i likhet med
Emir-19 at de er og har veert en del av det sosiale fellesskapet i klassen. Younes-18 forteller:
«Jeg passa rett inn i gjengen, liksom. Alt er egentlig veldig bra. Det er ingen som bryr seg om
jeg sitter i rullestol». Lasse-19 forteller: «Vi var jo elever med forskjellige interesser, sa det

var jo gode diskusjoner og mye prating da. Sa jeg falte jeg var en del av dette».

Petter-23 deler ikke de samme erfaringene om a vere en del av klassefellesskapet. Petter-23

forteller:

Jeg gar med elever som er yngre enn meg, jeg har ikke den gode kontakten
med dem, men vi hilser og vi jobber sammen nar det er gruppeoppgaver.
Det er fint a vaere elev pa skolen, men det er litt slitsomt & vaere ensom der.
Det er en eller annen hindring som kommer imellom som gjer at jeg ikke
har den gode kontakten med mine medelever ... bade i kroppseving og
utenfor. Kanskje det er fordi jeg sitter i rullestol, men jeg tror ikke det, fordi

rullestol er jo ikke et hinder for meg.

Hvordan man opplever sin rolle i et fellesskap kan variere ut fra hvor fellesskapet finner sted.
En kan tenke seg til at ytre faktorer kan skape endringer i dynamikken mellom individene,

som for eksempel alder, etnisitet og interesser. Hvordan man opplever sin rolle i

50



klassefellesskapet kan derfor endres nar klassen deltar i kroppsgvingsundervisningen. | neste
ledd vil jeg derfor se neermere pa hvilke erfaringer elevene har med a vaere en del av

fellesskapet i kroppsgvingsfaget.

4.4.2 Fellesskapet i kroppsgving
Emir-17 kan fortelle at han synes det til tider kan veere vanskelig a veere en del av det fysiske
og sosiale fellesskapet i kroppsaving, dette til tross for at han ellers sier han feler seg en del

av klassefellesskapet. Emir-17 forklarer:

Det er dessverre slik at lzererne ikke tenker over hvordan de skal lgse ting
rent praktisk, og det gjer det vanskelig for meg og andre. Bade delta fysisk
og sosialt i fellesskapet fordi du rett og slett ender med a ligge bak alle

andre og far ikke veert med de andre medelevene.

Videre i intervjuet med Emir-19 snakker vi om hva kroppsgvingsleareren gjar for at han skal
veere en del av klassefellesskapet i undervisning, da svarer Emir-17: «Det er noen som prgver
a tilpasse reglementet og finne lgsninger pa ting, men det er dessverre sann at det meste av

tilpasninger har jeg ordnet selv».

Younes-18 opplever at han er en del av fellesskapet ogsa i kroppsgvingsfaget og mener at
klassen er apen for at han skal veere en del av fellesskapet. Younes-18 forteller at
kroppsgvingsleereren ikke var sa flink til & inkludere eller involvere han i starten da han
begynte pa videregaende, men forteller at leereren «har kommet seg litt mer inn i det nd».

Younes-18 mener at han prgver a ta en aktiv rolle for a vaere med i fellesskapet i kroppsaving.

Lasse-19 forteller at han aldri egentlig falte seg utenfor klassemiljget i kroppsgving, men at
han falte seg utenfor nar det gjaldt det faglige. Selv om han sier han ikke falte seg utenfor
klassemiljget, sa papeker han at det til tider var utfordrende & bidra inn i det sosiale
fellesskapet i kroppsgving fordi det var ikke alt av undervisning som var like enkelt  vare
med pa. Et godt minne Lasse-19 nevner var da resten av klassen skulle ha undervisning pa
styrkerommet. Da opplevde han a vare en del av det sosiale fellesskapet selv om resten av
klassen gjorde andre gvelser enn han. Ifglge Lasse-19 ble kroppsgvingsundervisningen etter
hvert bedre tilpasset og tilrettelagt, og dette uttrykker han at virket positivt inn pa opplevelsen

av a vaere en del av det sosiale fellesskapet og miljget.
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Petter-23 starter med a fortelle at fellesskapet i kroppsgving er ganske bra. Videre inn i

intervjuet virker det som om Petter-23 endrer mening:

Jeg opplever ikke fellesskapet i kroppseving sa veldig bra. Jeg er mest
ensom. Jeg har ikke noe kontakt med mine medelever utenfor skolen. Jeg
synes kroppsgvingslereren min gjer det han skal, for pa de aktivitetene
hvor jeg skal vaere med de andre s sier han «dere ma ogsa ta med Petter».

Han minner alle elvene at jeg skal ogsa med.

Petter-23 sier at det kanskje er hans eget problem eller feil at han ikke er mer med i
fellesskapet i kroppseving. Denne pastanden bygger han under ved a si at det er hans feil at
han ikke har tatt sa mye initiativ til & bli kjent med de andre elevene. Samtidig forteller Petter-
23 at han ngler med 4 ta initiativ fordi han er redd for a bli avvist. Pa sparsmal om han tror
han hadde blitt avvist av sine medelever hvis han hadde spurt om a fa bli med a kaste ball for

leereren starter timen, svarer Petter-23:

De hadde sagt ja. S4, ja, jeg syns kanskije det er litt mitt problem. Og
samtidig at, de er ikke pa en mate som jeg. Na snakker jeg om at vi har ulik
bakgrunn, som vil si at nordmenn er jo ikke sa apne. Det er litt vanskelig &
inkludere seg selv, men det er ikke umulig, man kan fa til det. Kanskje det er
jeg som ikke gjar det som ma til. Jeg liker ikke hvorfor jeg ikke gjer det, for

jeg er ikke sann ... jeg vet ikke hvordan jeg ble sann.

Sammenfatning: Fellesskap

Folelsen av a veere en del av noe er dynamisk og den kan pavirkes av bade tid og sted. De fire
informantene mener at det & vare en del av et fellesskap er viktig. Emir-17, Younes-18 og
Lasse-19 faler seg en del av klassefellesskapet, men Petter-23 sitter ikke med den samme
opplevelsen. Selv om Emir-17 og Lasse-19 foler at de er en del av klassefellesskapet, synes
de at det er vanskeligere a fa veere en del av fellesskapet som utspiller seg i
kroppsgvingsfaget. Dette gjelder bade i det faglige og sosiale fellesskapet i kroppsgving. En
arsak bak er at det eksisterer segregerende aktivitetslgsninger for elever med
funksjonsnedsettelse. Petter-23 som opplever at han i mindre grad er med i klassefellesskapet,

ser man ogsa opplever det samme i fellesskapet i kroppsgvingstimene.
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4.2 Deltakelse

I det fglgende skal jeg presentere informantenes erfaringer med deltakelse i
kroppsevingsfaget. Jeg vil ga neermere inn pa hvordan de deltar i faget, samt rette
oppmerksomhet mot hvilke former for tilpasninger blir gjort, hvordan tilkomsten og tilgangen

er for & kunne delta i faget og hvordan hjelp av assistent kan pavirke deres deltakelse i faget.

4.2.1 Deltakelse i undervisning

Emir-17 forteller at han stort sett har kroppsgvingsundervisning med resten av klassen, og de

gangene han ikke deltar ber han om a fa gjare noe annet. Han uttrykker dette ved a si:

Jeg er stort sett med klassen, men det er fordi det blir ikke ordna noe
opplegg som jeg kan gjennomfare. Det ender enten med at jeg prever
halvveis a veere med & se hvor godt jeg kan eller at jeg ber om & fa

gjennomga noe selv.

De gangene Emir-17 ikke far veert med i ordinaer kroppsevingsundervisning forteller han at
han enten bruker a ga pa styrkerommet eller triller noen lengder. Pa spgrsmal om hvilke
konkrete aktiviteter han bruker a veere med pa i undervisning, svarer Emir: «Jeg er vel med pa
sa og si alt. Jeg er veldig teknisk flink med stol og ball, og kan fint spille basket og bandy i
rullestol. Fotball utendgrs gar serdeles darlig, men inne kan jeg delta som keeper». Videre
forteller Emir at han deltar i aktiviteter som dans, friluftsliv og svemmeundervisningen som

var pa barneskolen.

Petter-23 hevder at hans deltakelse i undervisningen er avhengig av hva leereren har planlagt.
Han forteller at han ofte starter timen med a spgrre kroppsgvingslareren om hva som skal
skje og om han kan veere med eller ikke. Petter sier at leereren bruker & svare «ja, du kan veere
med» eller «nei, jeg tror ikke du kan vaere med i dag fordi vi skal ha dette og dette». Petter
forklarer: «Jeg far ikke ngdvendigvis beskjed med en gang om at jeg ma ga i styrkerommet,
ofte tenker kroppsgvingsleareren litt pa om jeg kan vaere med, hvis ikke sa gjar jeg matteyoga,
taye eller styrkerommet». | likhet med Emir-17 kan Petter-23 fortelle at han deltar i aktiviteter
som basketball, kanonball, litt handball og fotball, men da som malvakt. Nar det gjelder dans
forteller Petter-23 at det ikke har blitt undervist sa mye i dans, men at det var noen bevegelser
han kunne gjare da de hadde dans pa timeplanen. Petter-23 deltar i friluftslivsaktiviteter i

form av stolpejakt. | intervjuet trekker Petter-23 frem volleyball som en aktivitet han elsker,
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men uttrykker at han ikke far veert med fordi: «vi spiller ute pa sand og det er vanskelig med
rullestol. Vi spiller ikke sa mye volleyball inne». Nar temaet samarbeid blir tatt opp forteller
Petter-23 at han stort sett gjennomferer samarbeidsgvelser med assistent, ikke med

medelever.

Lasse-19 og Younes-18 sier at de stort sett har veert med pa undervisningen sammen med
resten av klassen, men at de opplevde & ha en mer «tilskuer-rolle» i kroppsgving da de startet
pa videgaende. Lasse-19 forteller: «Fordi da jeg startet pa VGS sa var det veldig mye av det,
sitte pa sidelinjen & se pa dem ... Det var litt det der igjen at leerere kjente meg ikke sa mye i
starten og ingenting var tilrettelagt og det var ikke lagt noe plan pa hvordan jeg skal komme
gjennom kroppsgving». Younes sier det pa denne maten: «Nei det var jo litt lite involverende
de farste aret da. Og litt andre kanskje ... Men jeg er jo alltid med & ha gym liksom. Hvis de

andre gjar noe jeg ikke kan gjere, sa gjar jeg noe annet».

Videre forteller Lasse-19 at han etter hvert fikk i mye stgrre grad vaere med pa felles
undervisning og han deltok gjerne i aktiviteter som innebandy, basketball, frisbeegolf og
badminton. Nar det kommer til friluftslivrelaterte aktiviteter forteller Lasse-19 at han ikke har
veert sa mye med pa tur, men beskriver i neste omgang positive opplevelser med a delta i
orientering: «Og de orienteringstimene, de fglte jeg egentlig gikk overraskende bra egentlig.
For jeg faler at det hadde ikke s& mye med gding & gjgre, da matte man bruke sine
kunnskaper i hjernen ogsa se og skjgnne kart». Videre fortsetter Lasse-19 a fortelle at
fremkommeligheten i naturen ble selvfglgelig et problem, men det lgste han ved a rulle de

strekningene som passet ham ogsa droppet han de som var vanskelige.

I likhet med Lasse-19 deler Younes-18 positive erfaringer med orientering som aktivitet. Han
forteller at han bruker 4 trille rundt og far hjelp om det er ngdvendig. Om enkelte poster ligger
midt i skogen forteller Younes-18 at han enten venter eller blir baret av noen kompiser til
post. Intervjuet viser at Younes-18 har erfaring med a delta i en rekke forskijellige aktiviteter
og idretter bade inne og ute i kroppsgving. Det som gar igjen mest er ballspill, styrke og
intervaller. | intervjuet trekker Younes-18 frem basketball som en av ballspillene han liker
godt og forteller at han tror han er best i klassen i basket. Hvis klassen skal sta pa ski eller
skayter forteller Younes-18 at han bruker a sitte i en pulk som kan fungere bade som ski og

skayte.
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4.2.2 Tilpasset og tilrettelagt undervisning

Funksjonsnedsatte elever trenger mest sannsynlig undervisningen tilpasset i starre eller
mindre grad for at de skal kunne oppna utvikling ut fra sine forutsetninger. Jeg gnsker derfor
a se nermere pa hvordan informantene har erfart kroppsgvingslareren sin tilpasning og

tilrettelegging av undervisningen.

Pa spersmal angaende tilpasning av undervisning svarer Emir-17 at han selv stort sett far
ordnet noe som gjer at han kan bli med. Han eksemplifiserer dette ved a si «for eksempel da
vi var pa langrennstur sa hadde jeg med meg knekjelken min sann at jeg kunne vaere med».
Videre forteller han at lzereren ofte ikke har spurt om han eier utstyr som knekjelke eller
kjelke for barmark. Emir-17 forklarer at det ofte ikke gjort noe avtale mellom han og laereren
nar det dukker opp aktiviteter som byr pa utfordringer for hans deltakelse i felles

undervisning:

For eksempel sann som til uken sa skal de andre ut a lgpe, og leereren min
har ikke tatt kontakt med meg og spurt meg om hvordan vi skal gjere det.
Vedkommende har ikke kommet med noe som helst, har ikke hgrt om jeg har
noe utstyr som jeg kan bruke eller hvordan vi skal lgse det. Sa det ender

alltid med at jeg ma finne noe utstyr og bare bruke det.

Nar det gjelder tilpasning eller differensiering i ordiner undervisning forteller Emir-17 at han
ofte ma finne pa noe annet eller vente til neste gvelse hvis en gvelse ikke fungerer for han.
Videre legger Emir-17 til at han opplever ikke & kunne sparre laereren om en annet variant
eller opplegg som et alternativ til ordiner aktivitet, fordi «nesten ingen lerere bruker a ha

planlagt det».

Petter-23 sitter med en opplevelse av at kroppsgvingslareren ikke tilpasser eller tilrettelegger

noe, og sier:

Vi bare kommer, skifter og mater opp. Sa sjekker han fravaer ogsa sier hva
vi skal gjere. Sa spar jeg om jeg kan veere med, og da svarer han enten ja
eller nei. Det blir ikke noe grundig planlagt pa forhand at jeg skal veere
med pa en bestemt mate. Hvis det er gvelser eller aktiviteter jeg ikke kan
veere med, sa bruker jeg a hoppe over. For eksempel da vi hadde

sirkeltrening og jeg ikke kunne gjennomfgare en gvelse, sa hoppet jeg over.
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Det var ikke sann at kroppsgvingslereren kom med forslag pa hva jeg

eventuelt kunne gjare i stedet for.

Petter-23 forteller dog senere i intervjuet at hvis han trenger alternative gvelser bruker bade
han og leereren & komme med ulike ideer eller forslag. Petter-23 fortsetter: «Enten finner jeg
ut av det, leereren min eller at vi gjgr det sammen». Det kan derfor se ut til at
kroppsgvingsleereren bidrar til a tilpasse undervisningen mer enn det Petter-23 farst hevdet i
intervjuet. Petter-23 forteller videre at han ikke gnsker at resten av klassen skal fgle pa at de
alltid ma gjennomfare et tilpasset undervisningsopplegg kun for at han skal kunne vaere med.
Han mener at lereren kunne ha gjort mer for a tilpasse undervisningen for han, men mener
samtidig at det er feil at lzereren skal tilpasse og tilrettelegge mye for én elev nar det pavirker

ogsa undervisningen for 25 andre elever.

Lasse-19 forteller at kroppsevingslareren i begynnelsen ikke var god til & verken tilpasse eller
tilrettelegge undervisningen for «en som han», og dette var dessverre tilfelle selv om han far
skolestart hadde sendt inn informasjon om seg selv. Lasse-19 sier han har hatt mye
undervisning alene sammen med assistent pa styrkerommet. Arsaken for hvorfor tilpasningen
og tilretteleggingen hadde sa lav kvalitet hevder Lasse-19 bunner i: «mange lerere ser pa den
funksjonsnedsettelsen og sykdommen eleven har, fremfor a se pa mennesket selv da». Lasse-
19 papeker at leereren ble flinkere til & tilpasse undervisningen etter at kommunikasjonen
mellom kroppsavingslereren og Lasse-19 ble forbedret i lapet av farste skolehalvar. I lgpet

av intervjuet eksemplifiserer Lasse-19 et tilfelle hvor han opplevde god tilrettelegging:

Vi hadde jo en basketballtime, s& var det sann at vi kom til den delen hvor
vi ble delt inn i lag. Men sa hadde jeg snakket med lereren pa forhand og
sagt at jeg ikke kan veere med pa spill, og da sa jo leereren at det gar bra og
foreslo at hvert lag som spiller har noen innbyttere og nar de innbytterne

pa hvert sitt lag ikke spiller, s kommer de og er med meg pa en aktiv mate.

Lasse-19 avrunder eksempelet med & fortelle: «Sa jeg har jo egentlig alltid tenkt at selv om
det blir vanskelig, sa er det disse tingene som gjar at vi som sitter i rullestol faler tilhgrighet,

at vi er en del av dette her».

Younes-18 forteller at han stort sett er med pa all undervisning og at kroppsgvingsleareren

ikke ngdvendigvis tilpasser eller tilrettelegger undervisningen pa en spesifikk mate slik at han
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skal fa veere med. Dette uttrykker han ved & si: «Nei altsd, det er bare at jeg er med pa en
mate. Det er ikke «intentionally» tilrettelagt liksom, jeg bare er med». Younes-18 forteller at
det er ofte han som ma finne pa alternative aktiviteter eller lgsninger hvis det blir behov for
det. Han fortsetter med a si at han liker at det er lagt opp slik siden dette gir han en del

valgfrihet. Younes-18 faler at han ofte finner gode alternative lgsninger.

4.2.2.1 Alternative Igsninger — «Styrkerommet»

De fire informantene virker svert innforstatt med at de av og til trenger alternative lgsninger i
undervisningen for at de skal kunne delta som aktiv deltaker i kroppsgvingsfaget. Lasse-19
forteller: «Selvfglgelig sa var det jo en del aktiviteter jeg ikke kunne vaere med pa, pa grunn
av meg selv, og det sier seg jo selv og det skjgnner jeg og respekterte jeg jo». Younes-18
forklarer at det gar helt greit nar klassen for eksempel har spinning som aktivitet, selv om det

er en aktivitet han ikke har sjans til & veere med pa. Petter-23 uttrykker fglgende:

Men med tanke pa at jeg ikke kan gjare det de gjar, sa tenker jeg at det er
logisk at jeg kan trene pa egenhand med han assistenten. Om jeg ikke kan
veere med andre sa oppleves det kjedelig, men det er bare sann det er.

Forstaelsen for at jeg ikke kan veere med er viktig a ha.

Felles for de fire informantene er at styrkerommet er stedet hvor de fleste gar nar det er behov
for alternativ aktivitet. Enten trener informantene alene pa styrkerommet eller sammen med
assistent. Som nevnt fortalte Emir-17 at han ofte gar pa styrkerommet eller triller lengder hvis
han ikke kan delta i felles undervisning. Petter-23 forteller: «Hvis opplegget starter med noe
jeg kan vaere med pa, sa er jeg med. Hvis ikke gar jeg rett til styrkerommet». Lasse-19 sier
falgende: «Det var jo veldig mange aktiviteter jeg ikke fikk vaere med pa, sann som da jeg var
pa styrkerommet. Det var jo mange ganger jeg hele tiden var pa styrkerommet». Younes-18

forteller: «enten sa praver jeg a veere med sa godt jeg kan, eller sa gar jeg pa styrkerommet».

4.2.4 Universell utforming

Tilkomst og tilgang rundt om pa skolens omrade blir flere ganger nevnt som betydningsfulle
faktorer for informantenes mulighet til a delta i kroppsgvingsfaget. Gjennomgaende i
intervjuene kommer det frem at det stort sett mangler dgrapnere pa skolen og spesielt i

gymsalen, bade ved inngangsder og inn til garderobene. Informantene forteller at skolen har
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etter tiloakemelding installert flere dgrapnere, men at det fortsatt gjenstar arbeid med
universell utforming. Felles for Emir-17, Lasse-19 og Younes-18 er at de sendte papirer til
skolen om diverse behov far skolestart, spesielt med tanke pa fremkomst og tilrettelegging.
Det var dog kun skolen til Younes-18 som hadde omtrent alle dgrapnere ferdig montert til

skolestart.

Emir-17 forteller at han synes det er vrient 8 komme seg rundt pa skolen til diverse
undervisningstimer. Dette skyldes ifalge Emir-17: «tunge derer ute uten derapnere, det er for
bratte ankomster, og ja, det er mye og mangler pa ngdvendig fysisk tilrettelegging». Han
fortsetter: «ja, det var vel etter 9 maneder at de skiftet brosteinen utenfor gymsalen og
biblioteket slik at jeg ikke skulle sitte fast». Emir-17 papeker ogsa at skolen hadde kun én heis
da han begynte pa skolen. Om han skulle til kantinen matte han komme seg rundt skolebygget
og inn via kjekkeninngangen hvor maten ble levert. Heis til kantinen ble, ifglge Emir-17,
montert omtrent syv til atte maneder etter at han begynte som elev. Petter-23 forteller at han
opplever utfordringer med fremkommelighet nar han skal til styrkerommet: «eneste problemet
i hallen er at det ikke er noe heis som gar ned til styrkerommet, s& min manuelle rullestol ma
bares ned, sa gar jeg ned pa protesene ned trappa, sa det gar bra». Pa spgrsmal om hva han
tenker om dette sier Petter-23 at det gar greit & ga ned trappen fordi han har proteser som kan

gjere det og han har ikke sagt til skolen at han ngdvendigvis gnsker heis.

Lasse-19 uttrykker at han syntes det var ergerlig at det manglet dgrapnere, spesielt inn til

garderobene.

Ogsa var det sann, jeg liker jo & veere selvstendig pa lik linje som alle
andre, s, det var sann jeg matte hele tiden sparre «kan noen apne dgren
for meg» ... fordi jeg vil jo preve & vare sa selvstendig som jeg kan, og da

burde det veert tilrettelagt med darer, mener jeg da (Lasse-19).

Younes-18 deler ikke de negative erfaringene med universell utforming pa samme mate som
de tre andre informantene. Younes-18 forteller: «gymsalen er ganske naermere
parkeringsplassen ogsa, sa der kommer jeg meg til ganske enkelt». Videre fortsetter han:
«Ogsa er alle dgrene pa skolen ganske lette, sa det er ikke noe problem. Sa jeg handterer det
bra selv. Og dgren inn til garderoben tror jeg er laget av papp eller no, for nar jeg apner opp

den sa slenger jeg den i veggen liksom».
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4.2.5 Assistentens betydning for deltakelse

Det kommer frem i intervjuene at alle de fire informantene har erfart a ha en assistent i
kroppsgvingsfaget. Lasse-19 og Younes-18 uttrykker positive erfaringer med & ha en assistent
I kroppsgving. Lasse-19 kan fortelle at det var assistenten som ga beskjed til
kroppsgvingslereren om at han ogsa kan gjegre andre ting enn kun a trene alene pa
styrkerommet. Ifglge Lasse-19 jobbet assistenten for at han skulle ha den beste
undervisningen og han syntes det var fint & ha en assistent som faktisk brydde seg om han,
ikke bare «ha en assistent for & ha en assistent». Younes-18 forteller at hans assistent ofte er
med og at han til og med har hatt noen av gymtimene med hele klassen. Assistenten
underviser gjerne i kampsport. Pa sparsmal om hva assistenten bidrar med og hvilken
betydning det har for hans deltakelse sier Younes-18: «Han hjelper meg jo da, sann for
eksempel nar jeg skal benke da, sa hjelper han meg med a sette opp og sanne ting. Sa han

hjelper meg ganske mye med ting».

Emir-17 har ikke de samme positive erfaringene med a ha en assistent i kroppsevingsfaget. Pa
starten av videregdende hadde Emir-17 en assistent, men dette sluttet han med fordi: «han rett
og slett ikke nok fysisk skikket til & veere assistent i kroppsgving». Videre forteller Emir-17 at
han synes det var vanskelig 4 ha assistent fordi man skal bli vurdert ut fra det en selv klarer,
og derfor er det vanskelig a ha en assistent som er treigere til fots inne enn det han selv er i

stolen. Emir-17 mener at det ikke er vits & ha en assistent dinglende etter.

| Petter-23 sitt tilfelle skulle assistenten hovedsakelig hjelpe han pa styrkerommet, men det
hender at assistenten blir med pa gvelser gjort i fellesskap med resten av klassen. Petter-23
forteller at han opplever a ha mer undervisning alene etter at han fikk assistent i
kroppsgvingsfaget. Pa sparsmal angaende samarbeid i felles undervisning og hvem Petter-23
bruker a gjere samarbeidsgvelser med svar han: «Det er mest med assistent. Jeg kan si at det
er sjeldent med dem, det kan jeg si ... Eller, om vi er en starre gruppe sa er jeg sammen med

de andre, men om det er to og to, da er det ofte med assistent».

Sammenfatning: Deltakelse

Det er tydelig at alle de fire informantene gnsker a delta i kroppsgvingsfaget. Informantene er
dog i varierende grad med i felles undervisning. To av informantene er stort sett er med pa all
felles undervisning, mens enkelte opplever at deres mulighet for deltakelse i felles

undervisning avhenger av hva leereren har planlagt av aktiviteter. Ulike ballspill dominerer i
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felles undervisning. Dans og samtlige aktiviteter rettet mot friluftsliv er aktiviteter alle har
erfaring med. Et fellestrekk mellom de fire informantene er at de ofte trener styrke nar de ikke
kan delta i felles undervisning. Styrketrening gjennomfares stort sett pa styrkerommet,
separert fra fellesskapet, men enkelte ganger gjeres det i samme sal hvor medelevene har
undervisning. Gjennomgaende i intervjuene kommer det frem at det stort sett mangler
darapnere pa skolen og spesielt i gymsalen, bade ved inngangsdgr og inn til garderobene. Dog
forteller informantene at skolen har etter tilbakemelding installert flere dgrapnere, men at det
fortsatt gjenstar arbeid med universell utforming. Nar det gjelder assistent fremstar personlig

egnethet og samsvar med brukerens forventinger og interesser som viktig.

4.3 Medvirkning

Funn omkring informantenes erfaringer med medvirkning er samlet under fglgende temaer;
«elevens stemme», «dialog med lerer» og «planlegging for deltakelse og utbytte». Jeg vil ga
narmere inn pa informantenes opplevelser angaende det a bli mgtt og hart nar man kommer
med innspill til egen opplaering, hvordan de har opplevd eller opplever kommunikasjonen
med kroppsgvingslaereren, samt hvilke mater har funnet sted hvor intensjonen bak samtalen

har veert a gke elevens deltakelse og utbytte i kroppsgving.

4.3.1 Elevens stemme

De fire informantene hevder at kroppsgvingslareren lytter nar de har kommet med innspill
som gjelder egen opplering. Younes-18 sier at leereren lytter og er sveert positiv til forslagene
han kommer med. Lasse-19 forteller at laereren var flink til & lytte og var opptatt av at Lasse-

19 skulle fa ta selvstendige valg i undervisningen:

Jeg fikk faktisk veldig ofte lov til & bestemme aktivitet selv og pa en mate
velge hvordan og hvilke gvelser jeg skulle gjare innenfor en aktivitet. Selv
om i gymtimen leereren kom bort og sa «jeg anbefaler deg en sann gvelse»
og sann. Sa det var mye jeg kunne bestemme, men de kom ogsa med forslag
og innspill, og det syns jeg er helt greit for da hadde jeg noe & gjere en hel

gymtime i stedet for en halv time (Lasse-19).
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Lasse-19 fortsetter a fortelle at han ogsa etter hvert opplevde at hans stemme ble hgrt i den
jobben han gjorde for a fa det oppleringstilbudet som han hadde krav pa: «jeg var sann at jeg
prever sa hardt jeg kan for meg og mine rettigheter og fa det til sann som jeg vil ha det, uten

a gi opp. Og ja, det tok tid, men som jeg har fortalt tidligere sa ga det jo resultater til slutt».

Emir-17 kan fortelle at leererne er flinke til & lytte, men det er begrensa hva de far gjort. Han
har for eksempel foreslatt rullestolhandball som en aktivitet, men begrunnelsen for hvorfor
klassen ikke kunne gjennomfare det var fordi man hadde ikke gkonomi eller tid til & gjare det.
Ofte opplever Emir-17 at: «begrunnelsen for at forslagene ikke blir noe av bunner gjerne i
transport eller plassmangel». Emir-17 opplever dog pa lik linje som de andre informantene at
leereren lytter og anerkjenner nar han kommer med forslag om aktiviteter eller gvelser han kan
gjare i undervisning. Petter-23 forteller at han ofte blir mgtt pa en bra mate nar han kommer
med innspill, bade av skolen og lerere. Petter-23 presiserer dog at han hans innspill gjelder
sjeldent kroppsgvingsfaget: «Jeg kommer veldig sjeldent med innspill til leerer, den eneste
gangen jeg gjorde det for min kroppsgvingslerer var da jeg foreslo sykkeltur». Videre
forteller Petter-23: «Men jeg husker ikke hva som var grunnet til at leereren min sa nei til
forslaget, kanskje det var fordi han ikke hadde noe plan om a dra pa sykkeltur». Petter-23

fortsetter:

«Jeg hadde likt & komme med innspill, og vi hadde mattet samarbeide godt
der. Men jeg vet ikke om skolen eller lereren hadde akseptert om jeg hadde
kommet med innspill, og det krever jo en del a skulle planlegge aktiviteter

for et helt ar».

Petter-23 forteller at han sjeldent kommer med innspill i kroppsgvingsfaget, men han sier
ogsa i intervjuet at han ofte bestemmer hva han gnsker & gjere i undervisning. Dette skjer

hovedsakelig nar han ikke kan delta i ordinzer undervisning sammen med resten av i klassen.

4.3.2 Dialog med laerer

Muligheten for dialog mellom leerer og elev er viktig for at eleven skal kunne medvirke inn i
egen opplaring. God kommunikasjon er av betydning for deltakelse, ogsa i
kroppsevingsfaget. Dette skaper grunnlaget for & se naermere pa hvordan elever med

funksjonsnedsettelse opplever kommunikasjonen med sin lzerer for a sikre deltakelse.
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Kommunikasjonen mellom informantene og deres kroppsgvingslerer ser ut til & variere i
kvalitet. Emir-17 forteller at dialogen fungerer godt nar han kommer med forslag til
aktiviteter eller gvelser han kan gjgre nar han ikke kan delta i ordineer undervisning.
Kommunikasjonen mellom Emir-17 og kroppsgvingslereren beerer dog preg av at leereren
blant annet ikke kontakter han i forkant for & hgre hva han har av utstyr. Han uttrykker dette
ved a si: «Vedkommende har ikke kommet med noe som helst, har ikke hgrt om jeg har noe
utstyr som jeg kan bruke eller hvordan vi skal lgse det». Senere i intervjuet foreslar jeg at
kanskje leereren tar for gitt at Emir-17 «ordner selv» fordi han kan virke som en ressurssterk

person, da svarer Emir-17:

Jeg skjenner at de kan tenke at mot slutten av skolearet, men den leereren
her hadde jeg hatt kun tre ganger. Sa hadde jeg hatt henne flere ganger, sa
ja, da kunne jeg ha forventet dette. De er generelt darlig pa a spgrre om det
er noe hun selv eller jeg kan gjare. Det hadde jo veert lettere siden det ender
med at jeg blir usikker pa hva jeg faktisk skal gjgre og hva leereren

forventer, for dette er vanskelig for meg a vite.

Videre forteller Emir-17 at det er noen kroppsgvingslaerere som spgr han om hvordan han
gnsker timen tilrettelagt, men at det er minoriteten som spar. «Det er veldig variert hvor ofte
de sper og hvor godt planlagt ting er. Stort sett far man beskjed om hva som skal skje ogsa

far jeg ordne det» (Emir-17).

Petter-23 forteller at kommunikasjonen med kroppsgvingsleareren finner sted samme dag eller
rett for kroppsgvingstimen starter. Da far han stort sett beskjed om han skal ha et «alternativt
opplegg». Petter-23 opplever at han fint kan snakke med kroppsgvingsleareren og at leereren
ofte lytter og tar hensyn til det Petter-23 tar opp. Hvis Petter-23 ytrer at han gnsker a vare
med i undervisningen bruker han a fa lov til dette. Videre forteller Petter-23 at hvis han
trenger alternative gvelser bruker bade han og kroppsevingslareren 8 komme pa ulike ideer
eller forslag: «Enten finner jeg ut av det, lereren min eller at vi gjar det sammen». Pa den
annen side hevder Petter-23 at kroppsgvingslareren ikke har tatt kontakt for & snakke om

hvordan Petter-23 opplever a ha undervisning alene, svarer Petter-23:

Nei, vi har ikke snakket om det. Jeg tror ikke han har tenkt pa det. Jeg vet
ikke hvorfor han ikke har snakket med meg, men jeg vet at det ikke har

hjulpet noe med situasjonen min, men det hadde vist at han forstar og
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tenker pa meg. Hadde han spurt meg om hva jeg faler rundt det a trene
alene pa styrkerommet, sa hadde jeg svart at det er bare noe jeg ma gjere

for jeg kan ikke veere med de andre. Det hadde veert fint om han spurte.

Lasse-19 kunne fortelle at han opplevde en stor endring i kommunikasjonen med

kroppsevingslereren rundt midtveis i hgstsemesteret i fgrste klasse.

Det som skjedde da, nd kommer jeg til det punktet alt var i orden pa en
mate, for da var det sann at far hver eneste gymtime sa var det enten sann
samtale via internett eller sa pa telefon hvor gymlaereren ringte og sa sann
«Du, na skal vi ha det og det aktiviteter som jeg tror du kan veere med pa».
Ogsa spurte lzereren meg om hva jeg kan bidra med ... sann at de kunne
legge til rette sann at jeg kunne bli med pa det. De gjorde det pa den maten

da, de hadde dialog med meg pa forhand (Lasse-19).

Videre forteller Lasse-19 at etter at dialogen ble etablert, ble han ofte i etterkant av en time
spurt om hva han syntes om gkta, om det var noe som fungerte godt eller mindre godt og om
det var noe som eventuelt kunne forbedres til neste gang. Virkningen av bedre
kommunikasjon mellom Lasse-19 og kroppsgvingsleareren var at Lasse-19 ble i starre grad

med i ordinar undervisning sammen med klassen.

Younes-18 opplever at kommunikasjonen mellom han og kroppsgvingslereren er god.
Kroppsavingslereren tar gjerne kontakt nar hun har planlagt a gjare noe han ikke kan vere
med pa. Younes-18 kommer med dette eksemplet: «hvis det er slik at hun har lagt opp til noe
som hun vet hundre prosent sikkert at jeg ikke kan veere med pa, sa sier hun for eksempel
«kan ikke du ta med deg staver pa skolen slik at du kan stake». Hun kan sende meg slik pa

teams».

4.3.3 Planlegging for deltakelse og utbytte

Om intensjonen er a sikre en god inkluderende opplering for elever med funksjonsnedsettelse
vil det vaere sentralt & bade kartlegge og legge til rette for ulike behov. Trolig vil tilpasninger
av undervisningen og undervisningssted vere ngdvendig. Dette krever planlegging. | det
falgende skal jeg se nermere pa hvilke erfaringer informantene har med planlegging for a

optimalisere deres oppleringstilbud.
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Bade Emir-17, Lasse-19 og Younes-18 forteller at de i forkant av 1. aret pa videregaende
sendte inn dokumenter og papirer om seg selv til sin skole. Skolene til Lasse-19 og Younes-
18 hadde bedt om det i forkant og mens Emir-17 gjorde det pa eget initiativ. Dette var for at
skolen skulle fa begynne tidlig a planlegge og forberede seg pa at det skulle begynne en elev
som sitter i rullestol. Lasse-19 kunne fortelle at han i lgpet av videregaende hadde
«ansvarsgruppemgter» én til to ganger i aret hvor det blant annet ble diskutert hvordan en skal

tilrettelegge for han i kroppsgvingstimer. Lasse-19 forteller:

Ogsa har det jo én til to ganger i aret vaert sdnn ansvarsgruppemgter hvor
de samles assistenten min og alle de rundt meg som for eksempel
fysioterapeut, ergoterapeut, PPT og leger, fastleger og sant, og foreldrene

mine. Der har vi jo ogsa snakket om det, altsa tilrettelegging.

Lasse-19 poengterer i intervjuet at til tross for ansvarsgruppemagter sa har ikke
tilretteleggingen alltid veert optimal. Det var farst etter at det ble etablert en god
kommunikasjon og dialog med kroppsgvingslereren at undervisningen ble bedre tilpasset

han. Younes-18 kunne fortelle at han hadde et planleggingsmate far skolestart:

Pa videregdende da, sa hadde vi liksom et mgte pa starten da. Foreldrene
mine, assistenten og rektor tror jeg. Og han der radgiveren. Da snakket de
om hva han assistenten skulle hjelpe meg med, sa da var jo kroppsgving og

toppidrett en av de tingene som han ble satt til & veere med meg».

Emir-17 og Petter-23 deler ikke disse erfaringene med planleggingsmete eller
ansvarsgruppemgter. Emir-17 forteller kroppsgvingslaererne pa videregaende verken har spurt
eller kartlagt hvilket utstyr han eier eller har tilgang til. Han mener at kroppsevingslarerne
ikke vet at han eier utstyr som gjer at han kan delta i planlagt undervisning sammen med
fellesskapet. Emir-17 hevder ogsa at skolens omrade ikke var egnet for «personer som han»
selv om han sendte dokumentasjon om seg selv til skolen tre til fire maneder for skolestart.
Petter-23 forteller at han ikke har opplevd at skolen eller kroppsavingslareren har kartlagt
hva han kan eller ikke kan vaere med pa av aktiviteter. Pa spgrsmal om han har pratet med
kroppsgvingslereren om hva han er i stand til 4 fa til eller ikke, svarer Petter-23: «Ikke s&
mye, bare litt. Nar det kommer til hva som skal forega i styrkerommet, sa har vi snakket
sammen. Men sann ellers, har vi ikke sittet ned sammen og snakket om alt pa en mate».
Videre i intervjuet kommer vi innpa periodeplaner og om Petter-23 har erfart a fa tilsendt en

plan pa hva han skal gjere i en lengre periode. Da svarer Petter-23: «Jeg har aldri fatt en
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periodeplan for en lengre periode. Det er samme for meg om jeg far vite uke for uke eller om
jeg far en periodeplan, for jeg vet at jeg uansett ikke kan vaere med pa flere aktiviteter.

Forskjellen er bare om jeg far vite det én uke i forveien eller tre uker».

Sammenfatning: Medvirkning

Gjennom a ta ulike selvstendige valg far informantene rom til & medvirke inn i egen
undervisning. Eksempel pa dette kan veere valg av aktivitet eller gvelse. Studien viser at
medvirkningen gker nar informantene ikke kan delta i det ordineere undervisningsopplegget.
Nar det kommer til dialog med leerer for a sikre deltakelse er det varierte erfaringer. Enkelte
opplever at lereren sjeldent tar kontakt i forkant for & hgre hva de kan veere med pa i
undervisning, eller om de har riktig utstyr for a delta. De opplever dog at leereren ofte lytter til
innspill hvis de selv tar initiativ, men det er variert hva leereren far gjort med innspillene.
Erfaringene til Lasse-19 viser at god kommunikasjon mellom lerer og elev kan gi positive
ringvirkninger for undervisningen. Det kan virke som at leererens interesse for elevenes
utbytte er ngkkelen for a skape god dialog. Nar det kommer til planleggingsmater med skolen
ser det ut til at skolene operer med ulik praksis. Enkelte skoler gnsker tilsendt dokumentasjon
om eleven i forkant av skolestart, mens andre spesifiserer ikke dette gnsket. Pa noen av
skolene har ogsa planleggingsmater med ulike instanser blitt gjennomfart. Fokuset i mgtene
har veert rettet mot hvordan en kan optimalisere opplaringen for eleven med

funksjonsnedsettelse.

4.4 Utbytte

I det fglgende skal jeg presentere funn omkring informantenes utbytte i kroppsgvingsfaget.
Jeg vil ga nermere inn pa hvordan de beskriver sitt faglige og sosiale utbytte i
kroppsevingsfaget, deres egenopplevelse av kroppsgvingsfaget, samt hvilke tanker og

erfaringer de har rundt vurdering og karaktersetting i kroppsgving.

4.4.1 Faglig og sosialt utbytte

I intervjuene opplever jeg at informantene synes det er utfordrende a sette ord pa hva de
faktisk har leert i kroppsgvingsfaget. Pa spgrsmal om hva en selv opplever a ha lert i faget,

enten fysisk, sosialt eller kunnskapsmessig, svarer Emir-17 falgende:
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Jeg har vel sa og si ikke laert noe som jeg kan bruke i hvordan jeg driver
idrett. Det er fordi kroppsaving er sa utviklet for funksjonsfriske, sa ingen
leerere har kompetanse til & lzere folk i rullestol hvordan man kan gve/trene
og alt sant. Og i aktiviteter har jeg ikke leert en pakk, det lerer jeg selv.
Men jeg har jo laert at verden er vanskelig ... Man fa jo leert seg noen nye
aktiviteter, men det er mye av det samme, for eksempel volleyball,
basketball og innebandy, og selvfalgelig fotball. Det er jo ikke mer enn fire

ballaktivitetene som blir rullert pa.

Petter-23 svarer med 4 uttrykke falgende: «Det er litt vanskelig & si, om hva jeg har lert. Jeg
vet ikke. Kanskje jeg har leert litt forskjellig om kropp og trening. Jeg har for eksempel laert

litt mer om hvordan jeg ber trene styrke, for eksempel biceps». Petter-23 forteller at han ikke
sitter med en opplevelse av a ha lert noe sosialt, som for eksempel hvordan samarbeide godt i

en gruppe.

Lasse-19 kan fortelle at han har leert mye i kroppsgving som han veere nyttig i den idretten
han deltar i pa fritiden. Lasse-19 eksemplifiserer med 4 si: «serlig det der med hvordan du
kan kommunisere med lagspilleren din i lagspill. Og at det er viktig generelt far og etter
gymtimen at man snakker mest om positive ting, men ogsa kan snakke om konstruktiv kritikk

eller tilbakemelding». Lasse-19 fortsetter:

Jeg har jo bade laert og sett at trening er viktig for kroppen. Og at, faktisk,
fatt veere med a bidra til & vise de leererne og elevene som kanskje tror at vi
i rullestol ikke kan s& mye og sant. Veere med pa vise at jeg har faktisk har

veert med pa & bidra til & gjere min egen gymtime bedre.

Younes-18 forteller farst at han kanskje har leert seg a bli bedre i volleyball. Etter hvert
forteller Younes-18 at han har lert litt om kosthold og at de har hatt teoripraver om kroppen
og forskjellige typer trening. Younes-18 uttrykker at han ogsa har leert mye om dette i

toppidrettsfaget og i idretten han driver med pa fritiden.
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4.4.2 Egenopplevelse av faget
Personlige inntrykk, falelser, tanker eller holdninger knyttet til kroppsevingsfaget kan pavirke
elevens totale utbytte og erfaringer med faget. Dette gir grunnlag for a se naermere pa hvordan

hver enkelt informant opplever kroppsgvingsfaget.

Felles for informantene er at de alle liker & vaere i fysisk aktivitet pa fritiden, men det er ulikt
hvor mye de opplever a kjenne pa den samme bevegelsesgleden i
kroppsgvingsundervisningen. Emir-17 sier han er misforngyd med kroppsgvingsfaget, og han
begrunner det med a si: «Det er gay og jeg liker & vaere i aktivitet, men sann kroppsgving er
na er helt hgl i hue. De klarer ikke 4 tilpasse». Han fortsetter a fortelle at han har opplevd at
lereren ikke kan fortelle hva han konkret ma gjere for & forbedre karakteren, og dette mener

han er helt feil. Emir-17 gjgr ogsa et poeng ut av hva man kunne ha lert i faget:

Jeg synes jo i kroppsgvingsfaget sa burde man bli opplert i noen form for
paraidrett. At det rett og slett skulle ha vert et leereplanmal, at man skulle
ha gatt gjennom en paraidrett og at man skulle ha prevd ut en bevegelse

uten en kroppsdel. Jeg tror fra elevenes perspektiv sa hadde det vart artig.

Petter-23 forteller: «Jeg syns kroppsgving er ggy og morsomt noen ganger, spesielt nar jeg
far mulighet til & le sammen med resten av klassen. Han fortsetter: Faget far meg til & trene
og tenke pa noe annet, men stor sett faler jeg ikke at en time med kroppsgving er en time hvor
jeg skal leere noe». Petter oppsummerer ved a si at han synes kroppsgvingsfaget er «helt

greit».

Lasse-19 sier kroppsevingsfaget er veldig fint fordi det er bra for helsa. Han fortsetter a
fortelle: «Og selv om vi som sitter i rullestol ikke kan gjgre akkurat det beste for helsa, sa er
det faktisk noen ting vi kan vaere med pa, som at deler av kroppen er i bevegelse». Han hevder
at dialog er ngkkelen for at kroppsgvingsfaget skal vere bra for de elevene som har en

funksjonsnedsettelse. Lasse-19 forklarer:

Sa jeg faler at nar leereren fgrst har tatt initiativ til & gjgre alt dette her, &
snakke med meg, sa gar alt bedre. Men nar lerere ikke skal snakke med
sanne som meg i min situasjon, og har en dialog, da kommer aldri

gymtimer til & bli bra, mener jeg da.
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Younes-18 papeker at gym og toppidrett er de beste fagene noensinne. Younes-18 fortsetter:
«Det er jo gey da, om jeg far veert med eller ikke. Jeg vil jo vaere med pa sa mye som mulig,

for det er jo veldig kjedelig & ikke veere med i gymtimen». Pa spgrsmal om hva han eventuelt
kunne tenkt seg var bedre, svarer Younes-18: «Det er jo noen fa ganger at leereren kunne ha

inkludert meg litt mer kanskje».

4.4.2.1 Karakterens betydning
Emir-17, Petter-23 og Lasse-19 poengterer tydelig at det & fa karakter i kroppsgving er viktig
for dem. Informantene har dog ulik erfaring med hvordan de vurderes og hva som blir gitt av

tilbakemeldinger med tanke pa forbedring.

Emir-17 forteller at han en gang gnsket en bedre karakter i faget, men det var umulig for

leereren a fortelle hva han kunne gjare bedre. Emir-17 fortsetter a fortelle:

Jeg tror at hvis jeg ikke hadde hatt karakter hadde jeg ikke krevd like mye
av lereren, for det er dessverre slik at hvis man ikke far en karakter i et fag,

sa prioriterer ikke leerere for a legge til rette for din deltakelse.

Emir-17 avslutter med a si: «Jeg forventer at det er bedre tilrettelagt og at det er gitt info i
tide. Jeg har hatt en del samtaler etter timen, fordi slik de holder pa er uaktuelt. Alle har tatt

det til seg, men kun noen har gjort noe med det».

Det & fa karakter i faget gjar at Petter-23 opplever han gjgr noe i faget. Han opplever at
karakteren gir han en kombinasjon av motivasjon, interesse og mestring i faget. Petter-23
fortsetter videre med a si: «for eksempel, nar jeg har motivasjon i faget s mestrer jeg ofte, og
dette farer til god innsats og glede. Det er ikke bare karakteren som er motivasjonen min, men
den har en betydning. Jeg foler alt henger sammen». Dog faler Petter-23 at laereren setter
karakter ut fra situasjonen hans, ikke basert pa hva han gjar. Petter-23 forteller: «Altsa, jeg
mener at han burde ha sett bort fra rullestol, eller bort fra at jeg ikke kan veere med pa alt, og
erstatte det med det jeg faktisk gjar, slik at jeg kan fa karakter 5 eller 6, hvis du skjgnner hva
jeg mener». Videre forteller han: «Jeg har ikke fatt en forklaring pa hvorfor jeg ikke far 5
eller 6, men jeg har heller ikke spurt. Vi har ikke hatt en prat om hva som skal til for a fa 5

eller 6». Petter-23 tror at hans innsats i faget hadde ikke vaert den samme om han ikke hadde
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hatt karakter, men poengterer at det komplekst enn som sa. «Det er selvfglgelig flere ting som

spiller inn i mitt gnske om a delta i faget, det er ikke bare karakter.

Lasse-19 forteller at han har fatt karakter i kroppsgving og det har vert betydningsfullt for
han. Han forteller at det var en diskusjon pa skolen om han skulle ha karakter eller ikke. Etter
en praveperiode for a vurdere dette, bestemte skolen at han kunne fa karakter i faget. Lasse-

19 forteller videre om hvordan han har blitt vurdert i faget:

Maten det har egentlig fungert pa er at leereren har hatt dialog med meg og
spurt om jeg vil ha karakter ... liksom hvordan jeg tenker at jeg kan bli
vurdert. Og da har jo jeg sagt at veldig mye av kroppsgvingsvurderinger og
sant gar jo pa (1) deltakelse og (2) hvor bra vi gjer det i det vi gjer. Sa jeg
sa at jeg vet ikke hva alle vurderinger gar s mye pa, men at disse to
tingene er to ting som er viktig for meg da ... Disse to tingene kan vurdere

om jeg har vart &rlig og gjort det jeg pa en mate har sagt da.

Younes-18 forteller at det a skulle fa karakter i faget ikke ngdvendigvis gir han sa mye
motivasjon, men han liker a se at han har fatt 5 i kroppsgving pa karakterkortet. Younes-18
mener han hadde hatt lik innsats i faget selv uten karaktervurdering. Younes-18 deler ikke den
samme erfaringen som de andre informantene med tanke pa karaktersetting. Younes-18 vet
hva som skal til for & fa en bedre karakter i faget: «det bare én ting alltid, og det er fair play.
Jeg er ikke sa godt pa det. Det er den eneste grunnen for at jeg ikke far karakter 6. Det er ikke

fordi jeg sitter i rullestol at jeg ikke far toppkarakter».

Sammenfatning: Utbytte

Felles for de fire informantene er at de opplever det utfordrende a skulle beskrive hva de har
leert i kroppsevingsfaget, bade fysisk, faglig eller sosialt. Egenopplevelsen av hva de selv
mener & ha leert i kroppsevingsfaget er varierte. Ytterpunktene er at noen fgler de ikke har laert
noe som kan tas nytte av pa fritiden fordi faget er konstruert av og for funksjonsfriske, mens
andre mener & ha utviklet kunnskap og ferdigheter som har nytteverdi for idretten en bedriver
med pa fritiden. Pa tross av varierte formeninger angaende faglig og sosialt utbytte, synes
informantene at kroppsgving er kjekt fag som de gnsker a delta i. Noen mener kroppsgving er
det beste faget pa skolen, mens andre stiller seg litt mer kritisk til kroppsgvingsfagets praksis
og innhold. Tre av fire informanter mener at det & bli vurdert og fa karakter i faget er av

betydning for deres opplevelse, motivasjon og holdning til faget.
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4.5 Sammenfatning av funn

| det fglgende skal jeg foreta meg en sammenfatning av ulike karakteristika pa tvers av de
tematiske kategoriene fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. Studien handler om
elevens stemme og sammenfatning vil derfor bli forsgkt gjort pa bakgrunn av informantenes

uttrykk av opplevd inkludering i lys av de fire dimensjonene.

Selv om informantene har utfordringer med 4 sette ord pa hva de har laert i kroppseving, viser
hovedtendensene at informantene gjerne gnsker a delta i kroppsgvingsfaget og at de synes
kroppsevingsfaget er gagy. Deltakelsen i faget skjer enten som felles undervisning eller
segregerte undervisningsaktiviteter. Aktivitet i form av ballspill er det mest dominerende i
felles undervisning. Det mest fremtredende er at de som rullestolbrukere tilpasser store deler
av undervisningen pa egenhand nar de ikke kan gjennomfare planlagt aktivitet. Erfaring fra
paraidrett og fysisk aktivitet ser ut til & veere betydningsfull for rullestolbrukernes evne til
tilpasning. Ringvirkningene av at de ofte tilpasser undervisningen selv er at medvirkningen av
egen opplering gker. Et annet fremtredende trekk er at de som rullestolbrukere ofte trener

styrke ndr de ikke kan delta i ordinaer undervisning.

Enkelte erfaringer med bruk av assistent star i kontrast til hverandre. Majoriteten opplever
assistenten som en positiv faktor for deres deltakelse i kroppsgvingsfaget, mens enkelte
opplever at en assistent ikke har noe nytteverdi for deltakelse i faget. Det eksisterer ogsa en
variasjon i hvordan informantene opplever kommunikasjonen mellom seg og
kroppsevingslereren. Lasse-19 er blant de som med tiden fikk etablert jevn kommunikasjon

med laereren og uttrykte at dette bidro til & forbedre kroppsgvingsundervisningen for han.

Et overraskende trekk for meg er informantenes opplevelse av universell utforming pa skolen.
Rullestolbrukere er avhengig av gode planlgsninger og tilrettelagt miljg for & ha tilgang pa
undervisning, og man skulle derfor tro at skolen hadde installert flere degrapnere eller endret
underlag slik at fremkommeligheten er mest mulig optimal. At styrkerommet ble benyttet i sa
stor grad av de i rullestol sto i kontrast med mine forventinger. En annen tendens som ogsa
stod i kontrast fra mine forventinger var at enkelte opplevde gkt grad av segregerte

undervisningsaktiviteter etter tildelt assistent i kroppsevingsfaget.
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Majoriteten av informantene opplever utfordringer med fremkommeligheten til
kroppsgvingsundervisningen. Dette skyldes bade mangel pa dgrapnere, bakkens underlag
eller bratte ankomster. Som tidligere papekt tilpasser informantene ofte undervisningen selv.
Dette opplever de som utfordrende, men dog i forskjellig grad. Tre av fire informanter
papeker ogsa en utfordring knyttet til falelsen av & vere en del av fellesskapet i kroppsgving.
Grunnet segregerende undervisningslasninger sitter enkelte med opplevelsen av at det er
vanskelig a ta del i det faglige og sosiale fellesskapet i kroppsgving. Felles for de fire
rullestolbrukerne var utfordringen med a sette ord pa hva de opplever a ha leert i

kroppsgvingsfaget, bade faglig, fysisk og sosialt.

5.0 DRGFTING OG KONKLUSJONER

Studiens problemstilling er ««Hvilke erfaringer har elever i videregaende opplering med
fysisk funksjonsnedsettelse med kroppsgvingsfaget». Erfaringene til de fire informantene som
bruker rullestol i kroppsevingsundervisningen vil benyttes for a svare pa hvordan elever med
fysisk funksjonsnedsettelse erfarer kroppsgvingsfaget. Erfaringene vil kunne si noe om
opplevd inkludering slik Haug (2014) dekonstruerer inkluderingsbegrepet. For a kunne drafte
det empiriske materialet i lys av problemstillingen vil jeg videre drgfte studiens empiri opp

mot oppgavens teoretiske rammeverk.

| det fglgende vil jeg drafte inn under fire ulike delkapittel; fellesskap, deltakelse,
medvirkning og utbytte. Tematikken som skal diskuteres i hvert delkapittel tydeliggjares
innledningsvis. For & kunne besvare studiens problemstilling vil jeg avslutte hvert delkapittel
med en skjgnnsmessig overfaring av studiens empiri og trekke relevante slutninger. Basert pa
studiens metodologiske forankring og forskningsdesign vil ikke studiens resultater kunne
generaliseres i statisk forstand, men jeg vil foreta en skjgnnsmessig generalisering (Kleven,
2018, 5.133).
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5.1 Fellesskap

Formalet i dette delkapittelet er & svare pa hvordan studiens informanter erfarer
kroppsevingsfagets faglige og sosiale fellesskap, og pa bakgrunn av dette trekke relevante

slutninger for studiens problemstilling.

Ut fra overordnet del av lereplanverket skal alle elever, uavhengig av forutsetninger, fa
mulighet til & delta i et fellesskap som bade fremmer helse, trivsel og laering
(Kunnskapsdepartementet, 2017). A sikre et slikt fellesskap trekker Haug (2014, s.13) frem
som en av fire utfordringer i arbeidet for en inkluderende skole. Slik det kommer frem i
intervjuene anser alle de fire informantene som fellesskap som viktig og begrepene de bruker
for & beskrive fellesskap er tilhgrighet, respekt, aksept og det & fa veere med noen. Basert pa
sin egen individuelle oppfattelse av fellesskap, sitter majoriteten med opplevelsen av at de er
en del klassefellesskapet pa sin skole. Arsaken til hvorfor enkelte ikke besitter samme
opplevelse kommer ikke tydelig frem i intervjuet, men ifglge en av informantene kan det
komme av at vedkommende gar pa skole med yngre medelever. Det a veere rullestolbruker
blir ikke fremmet som arsaksforklaring pa hvorfor enkelte faler seg i mindre grad som en del

av klassefellesskapet.

Folelsen av & veere «en del av noe» kan pavirkes av ytre faktorer og opplevelsen av a veere en
del av fellesskapet kan derfor endres nar elevene skifter arena fra klasserom til gymsal (Moen
et al., 2018). Laereplanen i kroppsgving understreker i likhet med leereplanens overordna del
at elevene skal fa delta i et leeringsfellesskap som bygger pa annerkjennelse av forskjellighet
og inkludering av alle (Kunnskapsdepartementet, 2020). Det vil derfor si at alle elever,
uavhengig av om man er rullestolbruker eller ikke, skal fa mulighet til a bade ta del i det
sosiale og faglige leeringsfellesskapet i kroppsgving. Som tidligere pekt pa opplever flere
rullestolbrukere at de er en del av klassefellesskapet, men uttrykker samtidig at de synes det er
mer utfordrende 4 ta del i fellesskapet som utspiller seg i kroppsgvingsfaget. De opplever
utfordringer knyttet til det & bidra inn i det sosiale fellesskapet og til & delta i det fysiske og
faglige fellesskapet. Enkelte opplever at det eksisterer praktiske hindringer som gjar at man i
mindre grad faler seg en del av fellesskapet. Praktiske hindringer kan for eksempel veere
mangler pa derapnere til garderober og gymsal, bakkens underlag eller tilgangen til
undervisningsrom. Det at elever med fysiske funksjonsnedsettelser opplever utfordringer ved

a skulle ta del i fellesskapet i kroppsgving viser seg a vere i trad med flere studier (Svendby,
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2013; Rekaa et al., 2019; Alves et al., 2020; Heggedal, 2020). Det er dog én informant som
star i kontrast til de andre rullestolbrukerne i denne studien. Informantens uttalte erfaringer
tilsier at han ikke har hatt de samme utfordringene med a delta i fellesskapet i kroppsgving
som de andre informantene. En mulig forklaring kan ligge i at kroppsgvingslareren jobbet
med & inkludere og involvere han i undervisning. Med utgangspunkt i kontrasten mellom
informantenes erfaringer vil jeg videre se naermere pa hva som kan veere arsaken til hvorfor
enkelte elever som er rullestolbrukere synes det er vanskelig a ta del i det faglige, sosiale og

fysiske fellesskapet i kroppsgving, selv nar de fgler seg som en del av fellesskapet i andre fag.

Tre av fire informanter trekker frem segregerende praksiser som en mulig arsak til hvorfor de
opplever det mer utfordrende a ta del i fellesskapet i kroppsgving. Ved a ha opplering i et
annet rom eller pa siden av fellesundervisningen finner de det vanskeligere a interagere og
samhandle med sine medelever og kroppsavingslereren. At elever opplever det som krevende
a delta inn i et fellesskap nar man tidvis blir plassert utenfor felles undervisning er forstaelig. |
studiene til Svendby (2013) og Alves et al. (2020) blir segregerende lgsninger ogsa fremmet
som en av arsaksforklaringene til hvorfor elever med funksjonsnedsettelse ofte opplever
utfordringer knyttet til deltakelse i kroppsavingsfagets fellesskap. Segregerende lgsninger
resulterer i at elever med funksjonsnedsettelse veksler mellom a vaere i felles undervisning og
utenfor, noe som potensielt kan skape hindringer for deres fglelse av tilhgrighet (Rekaa et al.
2019). Falelsen av tilhgrighet er ofte et resultat av hvor mye elevene far samarbeide og omgas
med hverandre (Nilsen, 2017, s.26), og den er betydningsfull for opplevelsen av at man er en
del av et fellesskap eller ikke. Som falge av dette ber man som kroppsgvingslerer ta stilling
til hvor gunstig det er & benytte individuelle segregerende undervisningsaktiviteter. Pa
bakgrunn av rullestolbrukernes sine erfaringer vil en kunne ansla at hyppig veksling mellom
felles undervisning og segregerte aktiviteter trolig er uheldig for fysisk funksjonsnedsatte
elever sin opplevelse av a veare en del av fellesskapet i kroppsegving. Jeg vil dog poengtere at
fysisk inkludering ikke ngdvendigvis er tilstrekkelig for & sikre sosial og pedagogisk
inkludering (Wilhelmsen, 2019). Det betyr at nedtrapping av segregerende lgsninger og/eller
praksiser vil ikke automatisk fare til at eleven med funksjonsnedsettelse faler seg mer

inkludert i det sosiale eller faglige fellesskapet.

En informant peker ogsa pa andre utfordringer som kan veere en arsaksforklaring til hvorfor
rullestolbrukere opplever det krevende a ta del i kroppsevingsfagets fellesskap. Han har selv

gjentatte ganger slitt med a «holde fglge» men sine medelever i ulike fysiske aktiviteter og
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dette utfordrer muligheten til & dele gyeblikk i fellesskapet. Han mener at aktiviteten i seg selv
gjer at han blir liggende bak resten og at dette skyldes darlige lgsninger fra
kroppsgvingslereren sin side. Erfaringen kan tyde pa at forutsetningene til rullestolbrukeren
ikke er tilstrekkelig for kunne a delta i aktiviteten sammen med sine medelever. Om dette
skyldes et hgyt prestasjonsfokus i aktiviteten kan ikke jeg stadfeste, men det er liten tvil om at
opplevelsen av a ikke fa delta i aktivitet sammen med medelever grunnet ulike fysiske
forutsetninger strider imot opplaeringens overordnete mal og kroppsevingsfagets leereplan
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Kunnskapsdepartementet, 2020). Rullestolbrukere skal i
kroppsgvingsfaget fa delta gjennom samspill i ulike bevegelsesaktiviteter, og de skal fa lgse
utfordringer og oppgaver sammen i et leeringsfellesskap (ibid.). Rullestolbrukere skal ikke
oppleve at deres forutsetninger ikke er tilstrekkelige for deltakelse i leeringsfellesskapet.
Studiens empiri viser altsa at tilpasninger i undervisning, bade gjennom differensiering og
tilrettelegging, vil hgyst sannsynlig vaere av behov for at elever med funksjonsnedsettelse skal
fa oppleve a veere en fullverdig deltaker i leeringsfellesskapet (Unhjem et al., 2021, s.27).
Funnet understreker Unhjem et al. (2021) sitt poeng om at kroppsgvingslarere ber gjare
faglige tilpasninger for at elever med funksjonsnedsettelse skal kunne i starre grad fale seg

som en del av fellesskapet i kroppsgving.

Basert pa min oppfattelse og tolkning av informantenes subjektive erfaringer, finner jeg et
fellestrekk mellom de ulike utfordringene rullestolbrukerne peker pa. Kjernen i utfordringene
er at de i rullestol har andre fysiske forutsetninger enn de som kreves for a vere en del av
aktiviteten i leeringsfellesskapet. Segregerende lgsninger og opplevelsen av & «henge etter»
resulterer i at eleven i rullestol ikke klarer a delta pa lik linje som de andre medelevene. Om
dette er tilfelle, betyr det egentlig at elevenes grad av fysiske forutsetninger spiller en sentral
rolle i hvordan man opplever a fa veere en del av fellesskapet i kroppsgving — noe som vil
veere i motsetning til intuisjonen og forstaelsen av en inkluderende skole (Haug, 2014; Meld.
St. 6, 2019-2020, s. 11). | en inkluderende skole skal ikke elevenes forutsetninger danne
grunnlag for en ekskluderende praksis, og man skal gjennom pedagogiske tiltak motvirke
slike praksiser (Unhjem et al., 2021, s.27). Jeg vil presisere at studiens data ikke er
tilstrekkelig for & konkludere i hvilken grad informantene anser sine egne forutsetninger som
avgjerende for deres opplevelse av a vare en del av fellesskapet i kroppsgving, men basert pa
forskningen som er presentert ser man at funksjonshemmede elever ofte faler at det er egen
funksjonsnedsettelse som er «problemet» eller kilden til hvorfor man ikke har mulighet til &

delta i en aktivitet i fellesskapet (Svendby, 2013). Pa bakgrunn av studiens empiri ser man
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viktigheten av kroppsgvingslererens pedagogiske valg og lgsninger, og at disse er av

betydning for rullestolbrukeres totalopplevelse av kroppsgvingsfagets fellesskap.

5.1.2 Fellesskap — sammenfattende slutninger og konklusjoner

Studiens empiri tilsier at enkelte elever med fysisk funksjonsnedsettelse opplever det mer
utfordrende a ta del i det faglige og sosiale fellesskapet i kroppsgving. Dette kan vere tilfelle
selv ndr man besitter falelsen av & vaere en del av klassefellesskapet i andre fag. Arsaken til
hvorfor enkelte elever med fysisk funksjonsnedsettelse opplever at det er mer krevende a ta
del i det faglige og sosiale fellesskapet i kroppsaving, skyldes blant annet praktiske
hindringer, segregerende lgsninger og at de ikke alltid klare & holde fglge med sine medelever
i aktivitet. Sett pa bakgrunn av studiens empiri opplever fysisk funksjonsnedsatte elever
segregerende lgsninger fordi de ikke har forutsetningene som kreves eller forventes i
aktiviteten. At variasjon i forutsetninger skaper 1) opplevelse av at man ikke strekker til felles
aktivitet og 2) segregerende praksiser, er noe som star i kontrast til oppleringens mal og
ambisjonene til en «inkluderende skole» (Haug, 2014; Meld. St. 6, 2019-2020, s. 11).
Funksjonshemmede elever skal ikke oppleve at deres funksjonsnedsettelse er arsak for

ekskludering fra fellesskapet (Barne-, likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2013).

To av studiens informanter fremmer hvordan kroppsgvingslererens tilpasninger og arbeid
med gkt involvering virket positivt inn pa deres opplevelse av a vere en del av fellesskapet.
Funnet underbygger viktigheten av pedagogiske faglige tilpasninger, nettopp fordi
tilpasningene kan bidra til at elever med fysisk funksjonsnedsettelse fgler seg i stgrre grad en
del av fellesskapet i kroppsgving. | lys av studiens empiri ser man at enkelte negative
erfaringer knyttet til kroppsgvingsfagets fellesskap, er basert pa gjentatte opplevelser av a
ikke fa ta del i det sosiale og faglige fellesskapet pa lik linje som sine medelever. Dette
samsvarer med annen forskning pa feltet (Alves et al., 2020; Heggedal, 2020; Svendby,
2013). Studiens empiri bidrar med & underbygge viktigheten av pedagogiske faglige
tilpasninger i undervisning (Unhjem et al., 2021) og hvor betydningsfull deltakelse i felles
undervisning kan ha for den totale opplevelsen av a vere en del av fellesskapet (Alves et al.,
2020; Heggedal, 2020; Rekaa et al, 2019; Svendby, 2013; Wilhelmsen, 2019).
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5.2 Deltakelse

Dette delkapittelet skal svare pa hvordan studiens informanter opplever a delta i
kroppsevingsundervisningen. Temaene tilpasset oppleering, segregerende praksiser, skolens
universelle utforming og assistentbruk vil bli drgftet, og avslutningsvis vil det bli trukket

relevante slutninger for studiens problemstilling.

5.2.1 Deltakelse i kroppsgving

Sett pa bakgrunn av informantenes subjektive perspektiver er det tydelig at de gnsker a delta i
kroppsgvingsfaget. Deres gnske og interesse for deltakelse i kroppsgvingsfaget underbygger
nyere studier som fremmer at elever med funksjonsnedsettelse ofte gjerne vil delta i faget
(Alves et al., 2020; Heggedal, 2020; Rekaa et al., 2019, Svendby, 2013). Basert pa studiens
empiri viser det seg dog at rullestolbrukerne er i varierende grad med i felles undervisning.
Enkelte er stort sett med pa all felles undervisning, mens andre opplever & hyppigere veksle
mellom & ha felles undervisning og undervisning alene eller med assistent. At
funksjonshemmede elever ofte opplever a skifte mellom felles og adskilt undervisning, har
tidligere blitt fremstilt i forskning gjort pa feltet (Alves et al., 2020; Heggedal, 2020; Rekaa et
al., 2019, Svendby, 2013). Det faktumet at rullestolbrukerne opplever & delta pa ulike mater i
undervisning, og mulige konsekvenser ved dette, vil jeg ta opp igjen senere i drgftingen. | det
falgende velger jeg farst a fokusere pa erfaringene knyttet til deltakelse i felles undervisning

og tilpasset opplering.

Kroppsgvingsfaget skal bidra til at elever leerer, sanser, opplever og skaper med kroppen, og
dette skal skje gjennom deltakelse i lek, dans, friluftsliv, idrettsaktiviteter og andre
bevegelsesaktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2020, s.2). Det er derfor relevant a se
narmere pa hvordan og hvilke aktiviteter de elevene i rullestol faktisk opplever a fa ta del i.
Tidligere forskning har pekt pa at flere av de negative erfaringene med kroppsgving hos
elever med funksjonsnedsettelse kommer av opplevelsen av & matte sitte a se pa sine
medelever ha undervisning (Bredahl, 2010; Goodwin & Watkinson, 2000; Rekaa et al., 2019).
Felles for studiens informanter er at de sjeldent kun sitter pa sidelinjen og ser pa sine
medelever ha kroppsgvingsundervisning. Enten deltar de i felles undervisning eller sa
gjennomfarer de undervisning alene eller med assistent adskilt fra medelever. Studiens empiri

viser at enkelte hadde en mer tilskuer-rolle i starten av videregdende, men dette endret seg i
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lgpet av farste skolehalvar. For & gke egen deltakelse i felles undervisning bruker

informantene ofte a sparre om a fa vaere med felles planlagt aktivitet.

Basert pa studiens empiri ser man at informantene erfarer at ulike ballspill har en
dominerende posisjon i felles undervisning. Basketball, fotball, volleyball, kanonball og
handball er de ballspillene som ofte blir gjentatt. Funnet er i trad med Moen et al. (2018) sin
kartleggingsstudie som poengterer at ballspill har en stor posisjon i kroppsgvingsfagets
praksis. | tillegg kan man antyde en sammenheng mellom studiens empiri knyttet til dans og
den grad dans far utspille seg i kroppsgvingsfaget nasjonalt (Moen et al., 2018). Dans blir
konkretisert som en spesifikk aktivitet som skal gjennomfares i undervisningen
(Kunnskapsdepartementet, 2020), men informantene opplever ikke at det undervises ofte i
dans. Enhver informant kan fortelle at det har fatt deltatt i danseundervisning i lgpet av
barneskolen, ungdomsskolen og videregdende, men det kommer tydelig frem at dansen er i
mindre grad prioritert. Funnet samsvarer med tidligere forskning som viser at dans har en

mindre posisjon i kroppsgvingsfaget (Moen et al., 2018).

En av kjerneelementene i kroppsgvingsfaget konstaterer at elevene skal fa utforske naturen
gjennom varierte uteaktiviteter (Kunnskapsdepartementet, 2020). Pa en nasjonal basis ser man
at friluftsliv mer eller mindre er fraveerende i faget, men dette kan skyldes at elever generelt
ikke anser friluftsliv som en del av kroppsgvingsfaget (Moen et al., 2015). Blant studiens
informanter kan én fortelle at han har erfaring med a dra pa tur ut i naturen og bruker en egnet
«barmarkstol» til dette. De tre resterende kan fortelle at de deltar i friluftsliv-relaterte
aktiviteter gjennom orientering eller stolpejakt. En mulig forklaring til hvorfor de i rullestol
ikke i starre grad deltar i friluftsliv-relaterte aktiviteter kan skyldes friluftslivets lite prioriterte
posisjon i faget (Moen et al, 2015), og/eller fordi rullestolbrukere kan oppleve utfordringer
med fremkommelighet i naturen (Heggedal, 2018). Endring av lokasjon kan altsa fere til tap
av mobilitet hos den enkelte (Toombs, 2001), og derfor kan deltakelse i aktiviteter som
foregar utenfor egnet underlag veere krevende for rullestolbrukere. Naturen fordrer andre
forutsetninger for funksjon og basert pa studiens empiri vil jeg anta at egnet
aktivitetshjelpemidler er til hjelp for & sikre at fysisk funksjonsnedsatte elever far ta del i

friluftslivsaktiviteter.

Med utgangspunkt i studiens empiri kan man se at det rettes i stor grad fokus pa grunntrening

i kroppsgvingsundervisningen til informantene. At grunntrening har en stor posisjon i
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informantenes undervisning kan forklares med at informantene ofte trener styrke nar de ikke
kan delta i felles undervisning. Grunntrening ser ogsa ut til & ha en stor posisjon i
kroppsgvingsundervisningen nasjonalt og derfor skiller ikke informantenes erfaringer seqg i
stor grad fra nasjonal praksis (Moen et al., 2018). I likhet med gnske om hgyt aktivitetsniva
ser det ut til at kroppsgvingsfaget bygger pa gnske om a forbedre og utvikle elevene, gjerne
gjennom forbedring av helse eller ferdigheter (ibid.). Utfallet av en slik funksjonsforbedrende
verdi kan veere at elever med funksjonsnedsettelse heller velger fysioterapibehandling fremfor
& delta i fellesskapet i kroppsgvingsundervisningen (Berg, 2021, s. 49). Arsaken kan ligge i at
de ngdvendigvis ikke opplever den samme forbedringen som sine medelever i ordinzr
undervisning (ibid.). Studien viser ikke at informantene velger fysioterapi eller styrketrening
fremfor & delta i laeringsfellesskapet. Studien viser at aktivitet med fokus pa grunntrening ofte
kommer av at de ikke har forutsetninger for a delta i felles undervisningen. Basert pa studiens
empiri virker det ikke som at informantene opplever styrketrening eller grunntrening som
konstant negativt. Forklaringen kan ligge i deres egne aksept og forstaelse for at de ikke far
eller har mulighet til & vaere med pa all felles undervisning. 1 tillegg er de fire informantene
aktive i idrett pa fritiden, noe som kan gjere at de ser overfgringsverdien av a bedrive
styrketrening i kroppsgvingsundervisningen. Pa bakgrunn av studiens funn virker
grunntrening bade som noe positivt og negativt for de elevene i rullestol. Positivt i den
forstand at det gir de mulighet til & veere aktiv deltaker i kroppsgvingsfaget, men negativt i

den grad at de ofte gjennomfarer styrketrening separert fra fellesskapet.

Studiens empiri viser ogsa en variasjon i hvor lett rullestolbrukerne opplever a ta del i ulike
fellesaktiviteter i kroppsgving, blant annet ballspill. En informant anser seg selv som en av de
beste i klassen i flere ballspill, mens enkelte opplever at de ikke far delta pa hgyde med sitt
potensial. Fglelsen av a ikke fa delta pa hayde med sitt potensial kan for eksempel skyldes at
de ikke kan ta nytte av rullestolen som er best egnet for deltakelse fordi den potensielt kan
skade medelever. En annen forklaring pa hvorfor rullestolbrukerne kan oppleve det som
krevende a ta del i ulike ballspill, er det faktumet at majoriteten av ballspillene informantene
eksemplifiserer stammer fra idretten (Moen et al., 2018). Innfor idretts-inspirerte ballspill
eksisterer det ofte forutinntatte tanker og gitte former for prestasjon (Aasland et al. 2019), og
en elev i rullestol har ngdvendigvis ikke de samme forutsetningene for a prestere «riktig» som
sine medelever. Tidligere forskning pa feltet viser at funksjonsnedsatte elever har erfart at
egne forutsetninger ikke oppfyller de fysiske kravene for deltakelse i kroppsgvingsfaget

(Alves et al., 2020). Forutsetningene fungere derfor som en betydningsfull faktor for fysisk
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funksjonsnedsatte elever sin deltakelse og prestasjon i felles aktivitet og ballspill (Tinning,
20110; Kirk, 2010, henvist i Berg, 2021, s. 23). Ifglge leereplanen i kroppseving
(Kunnskapsdepartementet, 2020) skal bevegelse og kroppslig leering skje ut fra egne
forutsetninger. P& bakgrunn av studiens empiri og nevnt teori vil det veere sentralt a stille
spgrsmal om rullestolbrukerne erfarer utvikling ut fra egne forutsetninger hvis de gjentatte
ganger opplever at egne forutsetninger ikke er et «godt nok» grunnlag for a prestere pa
«gnsket» niva. | lys av studiens empiri ser man viktigheten av tilpasset opplaring og hvilken
betydning tilpasninger kan ha for & oppna bevegelse og kroppslig leering ut fra egne
forutsetninger. Jeg vil derfor i det falgende drgfte omkring informantenes erfaringer med

tilpasset oppleering.

Erfaringer med tilpasset oppleering

Tilpasset oppleering star sentralt i realiseringen av en inkluderende opplaring (Haug, 2014, s.
18), og erfaringene til rullestolbrukerne vil kunne si noe om hvordan tilpasset opplering for
fysisk funksjonsnedsatte elever utspiller seg i praksis. Likestillings- og diskrimineringsloven
peker pa at elever som deltar i kroppsgvingsfaget med en funksjonsnedsettelse har en
lovmessig rett pa a fa undervisningen tilpasset og tilrettelagt slik at den enkelte kan delta ut
fra sine forutsetninger (Likestillings- og diskrimineringsloven, 2017, § 21). Fra tidligere
studier ser man at det er ofte elevene med funksjonsnedsettelse som ma tilpasse seg
undervisningen, og ikke motsatt (Alves et al., 2020; Svendby, 2013). Studiens empiri
samsvarer i stor grad med tidligere funn. At rullestolbrukerne erfarer a matte tilpasse seg
undervisningen star i kontrast til opplaeringens overordna mal og intensjonen til en
inkluderende skolepraksis (Kunnskapsdepartementet, 2017). Studiens empiri viser ogsa at de
gangene informantene ikke evner & tilpasse seg aktiviteten, praver de a tilpasse aktiviteten til
seg selv eller igangsetter annen aktivitet. Evnen til & kunne tilpasse undervisningen krever
ofte kunnskap og erfaring. Gjennom deltakelse i idrett har alle de fire rullestolbrukerne
opparbeidet seg et fysisk kapital og Svendby (2013, s.167) peker pa dette som en fordel i
evnen til & kunne tilpasse undervisningen. Studiens empiri underbygger funn om at erfaring
fra paraidrett og annen fysisk aktivitet er av betydning for fysisk funksjonsnedsatte elever sin

evne til & tilpasse kroppsgvingsundervisningen (Svendby, 2013).

Studiens empiri viser at informantene opplever bade positive og negative sider ved a gjentatte
ganger matte tilpasse undervisningen pa egenhand. Den positive siden er at medbestemmelsen

gker og de erfarer i stor grad valgfrihet. Funnet samsvarer med Svendby (2013) sin studie.
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Den negative siden er at de i mindre grad erfarer at kroppsgvingsleereren evner & tilpasse
opplaringen. Konsekvensen av at det kan vere utfordrende for kroppsgvingslaereren a tilpasse
opplaeringen (Standal, 2021, s. 19), er at andre lgsninger blir tatt i bruk. Berg (2021, s. 84)
belyser at segregerende «lgsninger» ofte kommer som et alternativ for elever med
funksjonsnedsettelse, og kjennetegnet til segregerende eller ekskluderende praksiser er at
eleven ikke deltar i klassens leeringsfellesskap. Pa bakgrunn av at studiens informanter bade
har erfart & ha kroppsgvingsundervisning i fellesskap og alene, vil jeg kort ta for meg

informantenes erfaringer med segregerende lgsninger og mulige konsekvenser ved dette.

Erfaringer med segregerende lgsninger

Studiens empiri viser at alle informantene har opplevd & veksle mellom & delta i felles
undervisning og ha undervisning separert fra medelever. To av informantene har erfart dette i
starre grad enn resterende. Segregerende Igsninger er ofte et resultat av at
kroppsevingsleereren ikke mestrer a tilpasse undervisningen til elevens forutsetninger
(Svendby, 2013), og i informantenes tilfelle er konsekvensen at de ofte blir plassert pa
styrkerommet alene eller med assistent. Det skal sies at alle de fire informantene virker sveert
innforstatt med at de av og til trenger alternative lgsninger i undervisningen for at de skal
veere en aktiv deltaker i kroppsgvingsfaget, men det er trolig pa grunn av denne aksepten at de

segregerende praksisene ikke er mer utfordret (Svendby, 2013).

Slik jeg tolker studiens empiri etableres segregerende lgsninger delvis fordi
kroppsgvingslererne i mindre grad mestrer a tilpasse undervisningen for rullestolbrukere, og
fordi elevene i rullestol ikke har forutsetningene til a klare kroppsgvingsfaget forutinntatte
prestasjonsformer og bevegelsesmanstre. Ekskludering som et resultat av ulike forutsetninger
for bevegelse star i kontrast til bade opplaringens verdigrunnlag og kjerneelementene i
kroppsgvingsfaget (Kunnskapsdepartementet, 2018; Kunnskapsdepartementet, 2020). Det star
nedfelt i oppleeringens verdigrunnlag at ulike forutsetninger skal aksepteres og mangfold skal
anerkjennes som en ressurs (Kunnskapsdepartementet, 2020). | den nye reviderte leereplanen
for kroppseving legges det ogsa tydelig vekt pa annerkjennelse av forskjellighet (ibid.). Pa
bakgrunn av studiens empiri kan en stille spgrsmal om hvor hgy aksept det egentlig er for
forskjellighet i kroppsgvingsfaget praksis. Aksepteres og anerkjennes mangfold hvis de
elevene som beriker til mangfold separeres fra felles undervisning? Elever skal ikke oppleve a
bli ekskludert fra felles undervisning fordi kroppens fysiske funksjon avviker fra den

konstruerte «normale kroppsgvingseleven».
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En kan i lys av studiens empiri reise spgrsmal om de rullestolbrukerne, som opplever i stor
grad segregerende praksiser, far utvikle seg i trad med leereplanen i kroppsgving. Laereplanen
for kroppseving poengterer at alle elever skal lzre a delta i aktiviteter sammen med andre, og
de skal fa reflektere over samspill, samhandling og likeverd (Kunnskapsdepartementet, 2020).
Segregerende lgsninger vil utfordre elevenes mulighet til & leere og utvikle seg i trad med
lereplanene i kroppseving, samt deres mulighet til & fa ta del i det felles faglige og

pedagogiske opplearingstilbudet Haug (2014, s. 31) peker pa.

5.2.3 Betydningen av universell utforming

En universell utforming av skolens fysiske miljg vil vaere sentralt for at det skal kunne
benyttes av flest mulig, uavhengig av funksjonsnedsettelse. (Likestillings- og
diskrimineringsloven, 2017, § 21). Skolens fysiske miljg vil ogsa ha en betydning for hvor
tilgjengelig kroppsgvingsundervisningen er for de elevene med funksjonsnedsettelse. Det
kommer frem i studiens empiri at de fleste skoler hvor informantene har veert eller er elev har
hatt mangler pa dgrapnere. Det har blant annet vaert mangelfullt med dgrapnere inn til gymsal
og garderober. Flere av studiens informanter trekker derfor frem mangler pa dgrapnere som et
hinder for fremkommeligheten til kroppsgvingsundervisningen. Ifglge Opplaeringsloven
(1998, § 9 A-7) er det hver enkelt skole som star ansvarlig for a sgrge for at det fysiske
miljget tar hensyn til elever med funksjonsnedsettelse. Det er derfor grunnlag til a sette
spgrsmal om skolene til de fire rullestolbrukerne egentlig har fulgt opp Opplearingsloven
(1998, § 9 A-7) bemerkelse om at skolen skal sgrge for at det fysiske miljget tar hensyn til de

elevene med fysisk funksjonsnedsettelse.

Enkelte av studiens informanter peker ogsa pa underlagets betydning for fremkommeligheten
til kroppsgvingsundervisningen. Emir-17 eksemplifiserte ved a fortelle om brosteinen som la
utenfor gymsalen og hvordan den forarsaket at han ofte satt fast med stolen. Det skal nevnes
at en gymsal ngdvendigvis ikke er plassert pa samme eiendom som skolen, men slik jeg tolker
Oppleringsloven (1998, § 9 A-7) er det fortsatt skolen som er ansvarlig for at det fysiske
miljget hvor undervisning finner sted tar hensyn til elever med funksjonsnedsettelse. Studien
viser at flere rullestolbrukere opplever det utfordrende & komme seg rundt pa skolens omrade
og dette skyldes skolens fysiske milja. Dette funnet samsvarer med tidligere forskning som
har vist at funksjonshemmede elever opplever at skolens fysiske miljg pavirker deres tilgang
og muligheter (Alves et al., 2020; Svendby, 2013; Wilhelmsen, 2019).
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Tre av fire informanter papeker at mangelfull universell utforming skaper problemer for
fremkommeligheten og tilgangen til kroppsgvingsundervisningen. Studiens empiri samsvarer
med tidligere funn som viser at funksjonsnedsatte elever kan oppleve vanskeligheter med a
komme til der kroppsgvingsundervisningen skal forega (Alves et al., 2020). Det blir i tillegg
poengterer hvordan den manglende universelle utformingen pavirker deres fglelse av
selvstendighet. Pa bakgrunn av studiens empiri kan man konstatere at tilrettelegging av
leerested vil gjare det lettere for elever i rullestol & komme seg frem til der kroppsgvingsfagets
undervisning finner sted, og det er viktig at skolene faglger lovverk nar det gjelder universell
utforming (Likestillings- og diskrimineringsloven, 2017, § 21). Pa bakgrunn av studiens
empiri kan man anta at skolene har i varierende grad hatt en ideell universell utforming for
elever i rullestol. Positivt er at skolene pa sikt har utviklet den universelle utformingen etter
tilbakemelding om gnsket forbedring fra rullestolbrukerne og pargrende. Slik jeg tolker funn i
studien bar skolen i stgrre grad gjere seg bevisst pa at det fysiske miljget kan skape
funksjonshemmede barrierer, og at det er blant annet gjennom universell utforming at
barrierene kan minimeres eller lettere handteres av elever med funksjonsnedsettelse

(Likestillings- og diskrimineringsloven, 2017, § 17-21).

5.2.4 Assistentens betydning for deltakelse

Norske skoler benytter seg i stor grad av assistenter som et virkemiddel for & optimalisere
oppleringstilbudet til elever med funksjonsnedsettelse (Berg, 2021, s. 85). En assistent kan
ogsa fungere som et tiltak for a bidra til gkt inkludering (Bergkvist et al., 2020, s. 116). Alle
de fire informantene har erfaringer med assistent i kroppsgving, og sett pa bakgrunn av
studiens empiri eksisterer det sveert varierte formeninger angaende nytteverdien av a ha en
assistent i faget. Erfaringene til informantene skaper et stort spenn og jeg skiller ytterpunktene

ved a dele de inn i positive og negative erfaringer.

Halvparten av informantene opplever assistentens arbeid som nyttig for deres deltakelse i
kroppsgvingsfaget. En av informantene opplevde at assistenten var hgyst opptatt av hans
utbytte av kroppsgvingsfaget og serget for at han ble mer involvert i felles undervisning.
Assistenten gjorde at eleven i rullestol fikk i starre grad delta i fellesskapet. Positive
erfaringer med a ha assisten kommer ogsa av opplevelser med at assistenten tilrettelegger og
gir informantene praktisk bistand i undervisning. Basert pa studiens empiri ser det ut til at

assistentenes genuine interesse for rullestolbrukeren og egen evne til & involvere seg i faget
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virker grunnleggende for at de skal oppleves som en ressurs. De positive erfaringene med
assistentbruk bygger blant annet pa opplevelsen av at assistenten deltar aktivt i faget og

sjeldent sitter og ser pa undervisningen.

Den resterende halvpart av studiens informanter uttrykker ikke de samme positive erfaringene
med & ha en assistent i kroppsgvingsfaget. | lys av studiens empiri baserer de negative
erfaringene seg pa at informantene ikke opplever at assistenten bidrar med a gke deres
deltakelse eller utbytte av faget. En informant fglte ikke at assistenten var en ressurs og
vurderte assistenten som «ikke fysisk skikket» til arbeidsoppgaven. Begrunnelsen var at
assistenten blant annet ikke klarte & holde fglge i aktivitet. Videre viser studiens empiri at
enkelte informanter opplever at det i starre grad blir benyttet segregerende lgsninger etter at
han fikk assistent i kroppsgvingsfaget. Om gkt bruk av segregerende lgsninger skyldes at
assistenten er ufagleert kan jeg ikke konstatere, men tidligere studier har belyst at
segregerende former for opplaering kan skyldes bruk av ufagleerte assistenter fordi de ikke har
kompetansen til & ga inn og styrke opplaringstiloudet (Morley, Bailey, Tan og Cooke (2005),
henvist i Berg, 2021, s. 85).

Funnene i denne studien er i samsvar med tidligere forskning som har poengtert at bruken av
assistent kan bade ha en positiv og/eller negativ pavirkning nar det gjelder elevens
selvstendighet og deltakelse i faget (Asbjgrnslett & Hemmingsson, 2008; Butt, 2016;
Hemmingsson mfl., 2003; Moran & Abbott, 2002; Slar & Tam, 2001; Egilson &
Traustadottir, 2009, henvist i Berg, 2021, s. 85). Studiens empiri stetter opp under Ellen Berg
(2021, 5.85) sitt poeng om at kvaliteten pa arbeidet til en assistent bgr i stgrre grad sikres, og
dette helst gjennom profesjonell opplering, tydeligere rolleavklaringer og tettere samarbeid

mellom assistenter og leerere.

5.2.5 Deltakelse — sammenfattende slutninger og konklusjoner

Informantene som inngar i studien gnsker i stor grad & delta i kroppsgvingsfaget og de erfarer
a delta i aktiviteter som ballspill, grunntrening, samt litt dans og friluftsliv. Funn viser at
deltakelse i friluftslivrelaterte aktiviteter kan tidvis erfares som utfordrende fordi bevegelse i
naturen kKrever en viss grad av fysisk funksjon eller egnet aktivitetshjelpemiddel. Videre viser
studien at grunntrening har en tydelig posisjon i kroppsgvingsundervisningen, bade for de

med og uten funksjonsnedsettelse. Studiens funn tilsier at fysisk funksjonsnedsatte elever
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opplever i stor grad & ha styrketrening nar de ikke kan delta i felles undervisning og ofte
gjennomfares denne alene eller med bistand fra assistent. Studiens empiri tilsier at elevene
erfarer styrketreningen som bade noe positivt og negativt. Den positive siden er at
styrketreningen gjer at de forblir en aktiv deltaker i kroppsgvingsfaget, mens den negative
siden er at de ofte gjennomfarer styrketreningen separert fra fellesskapet. Funn fra studien
peker pa ulike utfordringer som elever med fysisk funksjonsnedsettelse ma forholde seg til
nar de skal ta del i felles opplaring. Utfordringene kan veere at de 1) ikke kan benytte egnet
aktivitetshjelpemiddel fordi det kan komme medelever til skade, eller 2) de opplever at egne
forutsetninger ikke strekker til for deltakelse i felles aktivitet. Videre viser funn fra studien at
det er elevene med fysisk funksjonsnedsettelse som ofte ma tilpasse seg
kroppsgvingsundervisningen, og ikke motsatt. De elevene som har opparbeidet seg bade
kunnskap og et fysisk kapital (Svendby, 2013) vil kunne lettere tilpasse

kroppsevingsundervisningen enn elever uten erfaring med fysisk aktivitet.

Basert pa funn ser det ut til at elever med fysisk funksjonsnedsettelse sin deltakelse i felles
undervisning til dels avhenger av aktiviteten og hvor godt opplaeringen blir tilpasset den
enkeltes forutsetninger. Funn i studien tilsier at segregerende lgsninger oppstar enten fordi
kroppsevingsleereren ikke evner a tilpasse undervisningen til den enkelte, eller fordi eleven
med fysisk funksjonsnedsettelse ikke har forutsetningene for a klare aktivitetens forutinntatte

prestasjonsformer og bevegelseslgsninger.

Skolens universelle utforming vil ha betydning for elever med fysisk funksjonsnedsettelse sin
deltakelse i kroppsgvingsfaget (Alves et al.,, 2020). Gjennomgaende ser man at manglende
derapnere inn til gymsal og garderober gjer det mer utfordrende for elever med nedsatt
funksjon & komme seg til undervisning. For a skape en inkluderende opplering for elever med
fysisk funksjonsnedsettelse bar hindringer for fremkommeligheten minimeres, og skolen bar
se til at det fysiske miljget ikke skaper funksjonshemmede barrierer. Dette kan gjeres ved a

blant annet utvikle skolens universelle utforming.

For fysisk funksjonsnedsatte elever ser det ut til at nytteverdien av en assistent er varierende.
Assistentenes genuine interesse for eleven og dens evne til & involvere seg i faget, virker
grunnleggende for at assistenten skal oppleves som en ressurs. Negative erfaringer knyttet til
assistentbruk kommer gjerne av at assistenten har vert lite nyttig for & gke deltakelsen eller

utbytte av faget. Funn i studien tilsier at en assistent kan virke positivt inn for elever med
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fysisk funksjonsnedsettelse sin deltakelse i faget, men svakheten ligger i at kvaliteten i

arbeidet blir til dels personavhengig.

5.3 Medvirkning

Delkapittelet skal svare pa hvilken grad studiens informanter erfarer a fa medvirke inn i egen
opplearing. Deres erfaringer med a gi innspill til egen opplaring og hvordan de opplever
kommunikasjonen med kroppsgvingslarere og skolen vil danne grunnlaget for de relevante

slutningene som trekkes for a svare pa studiens problemstilling.

Oppleringen skal ifglge opplaeringsloven fremme demokrati (Oppleringsloven, 1998, § 1-1)
og i lys av demokratiseringen vil det vere essensielt & la elevene fa medvirke inn i egen
opplering (Haug, 2014, s.33). Noen pedagogiske utfordringer knyttet til
medvirkningsprinsippet vil vaere a la alle elever fa fremme sine synspunkt og samtidig la de
oppleve a bli hart, vurdert og tatt hensyn til (Unhjem, Fasting & Olsen, 2021, s. 28). Pa tross
av utfordringene er det viktig at medvirkningsaspektet gjennomfares i praksis grunnet sin
sentrale posisjon i tanken om en inkluderende skole (Meld. St. 6, 2019-2020, s. 11). Felles for
de fire informantene er at de ofte medvirker inn i eget opplaringstilbud. De opplever i stor
grad a fa uttale seg fritt om eget opplaringstilbud, samt bidra inn i valg av aktiviteter og
gvelser de skal utfgre i undervisning. Basert pa Svendby (2013) sitt studium viser det seg at
elever med fysisk funksjonsnedsettelse ofte har en hgyere grad av medvirkning inn i egen
opplering enn andre elever. Dette forklares med at det i stor grad er behov for innspill fra de
med funksjonsnedsettelse nar undervisningen skal tilpasses deres forutsetninger. En positiv
faktor ved dette er at de elevene med funksjonsnedsettelse opplever a fa ta en rekke
selvstendige valg og far i hgyere grad medvirke inn i egen undervisning. En negativ faktor er
at deres kompetanse og medvirkning ofte ikke anerkjennes og den blir ofte farst etterspurt nar
de elevene med funksjonsnedsettelse ikke har mulighet til & delta pa felles planlagt aktivitet
(Svendby, 2013). Det vil altsa si at det er farst nar behovet for tilpasning av undervisning at
elevenes kompetanse blir etterspurt og ansett som betydningsfull. Studiens empiri samsvarer
med Svendby (2013) sin bemerkning om at innspill fra elev helst blir gnsket fgrst nar det er
behov for tilpasninger eller tilrettelegging av undervisning. Studiens empiri viser imidlertid at
informantene ikke ser dette kun som negativt fordi det resulterer i at de i stgrre grad far delta

aktivt i kroppsevingsfaget. Pa bakgrunn av funn ser man at informantenes grad av
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medvirkning i forkant, underveis og/eller i etterkant av undervisning kan pavirke deres grad

av deltakelse i kroppsgvingsfaget.

Kommunikasjonen og relasjonen mellom lzrer og elev viser seg a ha betydning for hvordan
elever erfarer kroppsgvingsfaget (Heggedal, 2020; Rekaa et al. 2019; Svendby, 2013). Basert
pa studiens empiri er dette representativt ogsa for elever med fysisk funksjonsnedsettelse. To
av rullestolbrukerne opplever at flere negative erfaringer knyttet til kroppsevingsfaget skyldes
darlig kommunikasjon og relasjon til kroppsgvingsleareren. De beskriver at
kroppsgvingslereren sjeldent tar kontakt i forkant av undervisning for & hare om de kan delta
i felles planlagt undervisning. Dialog om utstyr og hjelpemidler virker ogsa ikke-eksisterende
mellom partene. Studien understreker viktigheten av pedagogisk nearveer (Arnesen, 2004;
Mgller, 2012, henvist i Berg, 2021, s.74), og at kroppsegvingslareren falger opp dialogen for a
sikre gkt inkludering. Studiens empiri viser til at flere gode erfaringer med kroppsgvingsfaget
er et resultat av &pen dialog mellom lzerer og elev. En informant forteller at etableringen av
god dialog med kroppsgvingslereren farte til bedre tilpasning og tilrettelegging av
undervisning. Kommunikasjonen mellom elev og leerer gjorde at informanten i stgrre grad
deltok i ordingr undervisning sammen med medelever. Funnet samsvarer med forskning som
viser at kommunikasjon om mulige tilpasninger bidrar positivt inn i elevenes erfaringer med
kroppsevingsfaget (Svendby, 2013). Studien statter videre opp under Svendby (2013) sin
bemerkning om at elever med funksjonsnedsettelse sin opplevelse av kroppsgvingsfaget star i

lys av hvordan elevene opplever a bli mgtt, sett og hart av kroppsgvingslareren.

Haug (2014, s.33) peker pa at alle barn og foreldre skal ha mulighet til & bli orientert, fa uttale
seg og ta del i samtaler som handler om elevens opplaringstilbud. I nyere forskning har det pa
en annen side blitt antydet mangler pa rutiner for systematisk kroppsgvingsrelatert skole-
hjem-samarbeid, noe som gjer det mer utfordrende for foreldre a ta informerte avgjgrelser
angaende deres barns utdanning (Wilhelmsen, 2019). Tar man utgangspunkt i studiens empiri
ser man at skolene opererer med ulike praksiser for & sikre dialog mellom skole, foresatte og
elev. Tre av fire informanter har erfaring med a sende inn informasjon om seg selv til skolen
far skolestart. Dog var det kun to av skolene som hadde etterspurt denne type informasjon i
forkant. Det er kun én informant som har erfaring med arlige planleggingsmater med skolen
og sitt ressursteam for a optimalisere opplaringstilbudet, ogsa i kroppsgvingsfaget. Studiens
empiri viser at skolene opererer med ulik praksis for a sikre samtale med elev og foresatte om

elevens opplearingstilbud. Konsekvensen av manglene rutiner kan vere at instansene ikke far

86



etablert det samarbeidet som potensielt kan hgyne kvaliteten i rullestolbrukere sitt
oppleeringstilbud. Empirien understreker betydningen av god oppfelging og gode rutiner som
sikrer et systematisk kroppsegvingsrelatert skole-hjem-samarbeid slik Wilhelmsen (2019)

peker pa.

5.3.1 Medvirkning — sammenfattende slutninger og konklusjoner

Basert pa studiens empiri og tidligere forskning pa feltet ser det ut til at elever med fysisk
funksjonsnedsettelse ofte far medvirke inn i eget oppleringstilbud (Svendby, 2013). Studiens
informanter opplever i stor grad a fa uttale seg fritt om egen opplering, samt bidra inn i valg
av aktiviteter og gvelser de skal utfare i undervisning. Dette ser dog ut til & veere et resultat av
at elever med fysisk funksjonsnedsettelse gjentatte ganger ma tilpasse
kroppsevingsundervisningen til egne forutsetninger. Funnet samsvarer med studie til Svendby
(2013). At elever med nedsatt fysisk funksjon opplever, i starre grad enn sine medelever, a
medvirke inn i egen opplaering erfares bade positivt og negativt. Det positive er at hgy grad av
medvirkning resulterer i at elevene med fysisk funksjonsnedsettelse i starre grad far delta
aktivt i kroppsgvingsfaget. Det negative er at deres kompetanse og medvirkning ofte ikke
anerkjennes og den blir ofte farst etterspurt nar elevene med funksjonsnedsettelse ikke har
mulighet til & delta pa felles planlagt aktivitet. P4 bakgrunn av funn ser man at informantenes
grad av medvirkning i forkant, underveis og/eller i etterkant av undervisning kan pavirke

deres grad av deltakelse i kroppsgvingsfaget.

Dialogen mellom kroppsgvingslareren og eleven med fysisk funksjonsnedsettelse ser ut til a
ha betydning for hvordan eleven erfarer kroppsgvingsfaget (Heggedal, 2020; Rekaa et al.
2019; Svendby, 2013). Dialog mellom partene kan bidra med & sikre gkt inkludering og
tilpasning av undervisning. Kroppsgvingslaererens pedagogiske nerveer og personlig interesse
for eleven er av betydning for hvordan fysisk funksjonsnedsettelse elever opplever
kroppsevingsfaget. Rutiner som sikrer et systematisk kroppsgvingsrelatert skole-hjem-
samarbeid vil trolig kunne fungere som en kvalitetssikring for kroppsegvingsopplaringen til

elever med fysisk funksjonsnedsettelse.
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5.4 Utbytte

Formalet i dette delkapittelet er & svare pa hvordan studiens informanter elever erfarer sitt
utbytte av kroppsgvingsfaget, bade faglig og sosialt. Jeg vil i tillegg drgfte omkring hvordan
informantene opplever kroppsgvingsfaget og hvilke tanker de har rundt vurdering og
karaktersetting i kroppseving. Relevante slutninger vil bli trukket for & svare pa studiens

problemstilling.

Haug (2014, s. 13) peker pa at utbytte av opplaringen vil vere et resultat av hvordan skolen
mgter utfordringene med & bade sikre elevene felleskap, deltakelse og medvirkning. Utbyttet
vil altsa speile hvilken grad hver enkelt elev opplever a fa medvirke i eget oppleeringstilbud
og vere aktiv deltaker i et faglig og sosialt fellesskap. Felles for informantene er de opplever
det utfordrende a skulle beskrive eget utbytte av kroppsgvingsfaget. De strever med a sette
ord pa hva de har lart, bade fysisk, faglig eller sosialt. Det er ikke ukjent at elever med
funksjonsnedsettelse kan kjenne pa en usikkerhet og tvil nar de skal fortelle hva de har eller
skal leere i kroppsgving (Svendby, 2013). Dette skyldes blant annet at kroppsgving blir i
mindre grad oppfattet som et leeringsfag (Moen et al., 2018). Studien viser at informantene
opplever & ha variert utbytte av kroppsgvingsfaget. Pa den ene siden opplever enkelte at de
ikke har leert noe som kan tas nytte av fordi faget er konstruert av og for funksjonsfriske. Pa
den andre siden har man de informantene som besitter fglelsen av a ha utviklet kunnskap og
ferdigheter som til en viss grad har en nytteverdi for den fysiske aktive livsstilen de har pa
fritiden Tar man utgangspunkt i studiens empiri ser man viktigheten av a spesifisere og
tydeliggjare formalet med kroppsgvingsundervisningen slik at elever med

funksjonsnedsettelse lettere oppfatter og forstar hva de skal lzre i faget og hvorfor.

Sett pa bakgrunn av de varierte erfaringene med fagets utbytte kan en sette spgrsmal om
elever i rullestol egentlig far den opplaringen og utviklingen som er gnsket ut fra lzereplanens
overordna mal og lereplanen i kroppseving (Kunnskapsdepartementet, 2017;
Kunnskapsdepartementet, 2020). Hvis tilfellet er at man ikke opplever noe form for lzering
fordi undervisningen krever et bestemt funksjonsniva, ville det ikke da veert mer
hensiktsmessig a la den funksjonsnedsatte eleven gjgre noe annet slik at den far oppleve
progresjon og utvikling ut fra egne forutsetninger? Om man tenker utbytte i form av fysisk
progresjon og prestasjon, sa ja, da ville det nok vert mest hensiktsmessig for eleven i rullestol

a bedrive annen aktivitet enn sine medelever. Men Haug (2014, s. 35) gjar et poeng ut av hva
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et utbytte egentlig kan vare, og vinkler det slik hen at utbytte bade kan vare faglig, sosialt
eller personlig. Haug fremmer at utbytte kan oppnas gjennom blant annet mestring,
skaperglede, tillit, respekt og engasjement. Basert pa studiens empiri ser det ikke ut til at
informantene bevisst tenker at utbytte kan oppnas slik Haug (2014, s.35) peker pa. Deltakelse
i felles undervisning med sine medelever vil i starre grad legge til rette for en slik type
utvikling, og man bar derfor som kroppsgvingslaerer gjare en vurdering omkring hvilket

utbytte en gnsker at den enkelte elev skal ha av undervisningen og arbeide deretter.

Egenopplevelse av faget

Alle de fire informantene uttrykker at de liker & vere i aktivitet og synes derfor at
kroppsevingsfaget er gay. Dette stemmer overens med Moen et al. (2018) sin
kartleggingsstudie som viser at de elevene som driver med idrett pa fritiden ofte liker
kroppseving. Det skal dog nevnes at selv om informantene synes faget er gay, er det stor
kontrast mellom holdningene deres til kroppsgvingsfaget. Pa den ene siden kan studiens
empiri bekrefte Rekaa et al. (2019) sitt funn om at enkelte elever med funksjonsnedsettelse
liker kroppsgvingsfaget sveert godt. Pa den andre siden kan studiens empiri bygge opp under
funn viser at negative erfaringer kommer av kroppsevingsfagets ekskluderingspraksis og
manglede form for inkludering (Alves et al., 2020; Heggedal, 2020; Rekaa et al.,2019;
Svendby, 2013).

A bli vurdert og fa karakter i faget ser ut til & vaere viktig for flere av informantene, og
elementene er med pa a pavirke deres egenopplevelse av faget. Hele tre av fire oppgir at det &
fa karakter er av betydning for deres opplevelse av og deltakelse i kroppsgvingsfaget. Enkelte
trekker frem at karakteren har betydning for blant annet deres motivasjon og interesse for
faget, samt falelse av mestring. Studiens empiri viser at det praktiseres ulike mater a vurdere
de elevene i rullestol, og erfaringene tilsier at elevene i varierende grad far tilbakemeldinger
som er nyttige for forbedring av karakter. En informant forteller at han har avtalt pa forhand
sammen med kroppsgvingslareren hva han skal bli vurdert etter. Herav har partene
konkretisert to sjekkpunkter som eleven skal bli vurdert utfra. En annen informant forteller at
kroppsgvingsleereren ikke evner a fortelle konkret hva han ma gjare for a forbedre karakter,
og derfor vet han aldri hva som ma til for & oppna hayeste karakter i faget. En tredje
informant forteller at han faler kroppsgvingslareren setter karakter ut fra hva han presterer i
forhold til resten av klassen, og ikke hva han faktisk greier a prestere ut fra sine

forutsetninger. Han har heller ikke mottatt noe tilbakemelding pa hva som skal til for &
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forbedre karakteren i faget. Utdanningsdirektoratet (2021b) fremmer at elevenes
forutsetninger kan pa to mater trekkes inn ved vurdering i kroppseving. Blant annet blir
kjennskap til elevenes forutsetninger lagt frem som noe man kan ta nytte av inn i
vurderingsarbeidet. Pa grunnlag av studiens empiri ser det ut til at kroppsevingslererne tar
varierende hensyn til elevenes grad av funksjon inn i vurderingsarbeidet. | kroppsgvingsfaget
er det sentralt at eleven skal fa mulighet til & delta og utvikle seg ut fra eget utgangspunkt
(Kunnskapsdepartementet, 2020), og det vil derfor vaere relevant & implementere elevens
forutsetninger i vurderingen av utvikling, innsats og oppnaelse. Det kommer tydelig frem at
ogsa halvparten av informantene savner informasjon og tilbakemeldinger som inneholder hva
den enkelte kan gjare for & ske egen kompetanse i faget. Dette star i kontrast til elevenes rett
til underveisvurdering (Forskrift til opplaeringslova, 2006, 3-10).

5.4.1 Utbytte — sammenfattende slutninger og konklusjoner

Basert pa studiens empiri og nyere forskning (Svendby, 2013) ser det ut til at elever med
fysisk funksjonsnedsettelse opplever det utfordrende a skulle beskrive hva de har lzrt og hva
de skal lzre i kroppsgvingsfaget. Det ser ut til at det er vanskelig a beskrive eget utbytte av
kroppsgvingsfaget, bade faglig og sosialt. Studien kan bygge opp under tidligere forskning
som poengterer viktigheten av a gjere formalet med kroppsgvingsundervisningen eksplisitt
for elevene (Moen et al. 2018; Svendby, 2013).

Det ser ut til at elever med fysisk funksjonsnedsettelse som bedriver fysisk aktivitet pa
fritiden synes kroppsgvingsfaget er ggy, men dog i varierende grad. Funnet bekrefter Rekaa et
al. (2019) sitt poeng om at det pagar en utvikling i hvor godt elever med nedsatt fysisk
funksjon liker faget. Det ser ut til at flere elever med fysisk funksjonsnedsettelse liker
kroppsgvingsfaget bedre na enn hva det har blitt gjort tidligere. Til tross for at majoriteten av
de fysisk funksjonsnedsatte elevene i denne studien erfarer at det er gay a ta del i
kroppsevingsfaget, eksisterer det ulike opplevelser og formeninger om kroppsgvingsfagets
praksis. Enkelte funksjonsnedsatte elever opplever ekskluderende praksiser og manglende
inkludering, noe som forarsaker negative erfaringer med kroppsgvingsfaget. Studiens empiri
viser at det a bli vurdert og fa karakter i kroppsevingsfaget ser ut til a veere av betydning for
elever med fysisk funksjonsnedsettelse. Det ser dog ut til at det i varierende grad eksisterer en

felles metode a vurdere elever med nedsatt fysisk funksjon. Manglende underveisvurdering
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ser ut til & sette preg for hvordan enkelte erfarer sin kompetanse og utvikling i

kroppsevingsfaget.

6.0 OPPSUMMERING

Dette kapittelet har til hensikt & sasmmenfatte og oppsummere fremtredende funn slik at
studiens problemstilling blir besvart. Avslutningsvis i kapittelet vil jeg ta for meg studiens

begrensninger, samt noen refleksjoner knyttet til fremtidig forskning og praksis.

Formalet til studien er a svare pa fglgende problemstilling: «Hvilke erfaringer har elever i
videregaende opplaring med fysisk funksjonsnedsettelse med kroppsgvingsfaget». Studiens
teoretiske rammeverk og erfaringene til de fire informantene som bruker rullestol i
kroppsegvingsundervisningen vil benyttes for & svare pa hvordan elever med fysisk
funksjonsnedsettelse erfarer kroppsgvingsfaget. Formalet til studien har veert a rette sgkelys
pa elevenes erfaringer med kroppsevingsfagets faglige og sosiale fellesskap, deres deltakelse i
kroppsevingsundervisningen, samt deres opplevelse av medvirkning og utbytte av faget.
Erfaringene vil kunne si noe om opplevd inkludering slik Haug (2014) dekonstruerer

inkluderingsbegrepet.

I likhet med Rekaa et al. (2019) sitt litteraturstudium viser funn fra studien at elever med
fysisk funksjonsnedsettelse har varierte erfaringer med kroppsevingsfaget. Enkelte elever med
fysisk funksjonsnedsettelse liker kroppsgvingsfaget sveert godt, mens andre opplever at
kroppsgvingsfaget domineres av ekskluderende praksiser (Rekaa et al., 2019). Funn fra
studien viser at alle de fire informantene synes kroppsgvingsfaget er goy og at de gjerne
gnsker a delta i kroppsevingsfaget. Funnet bekrefter tidligere forskning som har pekt pa at det
er flere funksjonsnedsatte elever som liker kroppsgvingsfaget na enn tidligere (ibid.).
Tidligere forskning har pekt pa at funksjonsnedsatte elever sine negative erfaringer knyttet
kroppsgvingsfaget, kommer av opplevelser av & matte sitte & se pa sine medelever ha
undervisning (Bredahl, 2010; Goodwin & Watkinson, 2000; Rekaa et al., 2019). Dette ser
ikke ut til & veere tilfelle for studiens informanter. Studiens empiri viser at rullestolbrukerne
enten deltar i felles undervisning eller gjennomfarer alternativ undervisning alene eller med

assistent.
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Studiens resultater viser at elever med fysisk funksjonsnedsettelse kan oppleve det mer
utfordrende a ta del i det faglige og sosiale fellesskapet i kroppsevingsfaget enn i andre
skolefag. Empirien peker pa at dette kan skyldes segregerende lgsninger, praktiske hindringer
og manglende tilpasset opplearing i faget. Gjentatte opplevelser av a ikke fa ta del i det sosiale
og faglige fellesskapet pa lik linje som sine medelever, ser ut til a veere uheldig for fysisk
funksjonsnedsatte elever sin falelse av a veere en del av kroppsgvingsfagets fellesskap (Alves
et al., 2020; Heggedal, 2020; Svendby, 2013). Studiens empiri bidrar med & underbygge
viktigheten av pedagogiske faglige tilpasninger i undervisning (Unhjem et al., 2021) og hvor
betydningsfull deltakelse i felles undervisning kan ha for den totale opplevelsen av & vare en
del av fellesskapet i kroppsgving (Alves et al., 2020; Heggedal, 2020; Rekaa et al, 2019;
Svendby, 2013; Wilhelmsen, 2019).

Basert pa funn ser man at informantene erfarer a fa delta i varierte aktiviteter i
kroppsevingsfaget, som for eksempel ballspill, grunntrening, dans og friluftsliv. Basert pa
funn ser det ut til at skolens universelle utforming, assistentbruk og elevens grad av
medvirkning pavirker fysisk funksjonsnedsatte elever sin deltakelse i kroppsevingsfaget. For
a skape en inkluderende opplering for elever med fysisk funksjonsnedsettelse begr hindringer
for fremkommeligheten minimeres, og skolen bgr se til at det fysiske miljget ikke skaper
funksjonshemmede barrierer. Assistentenes genuine interesse for eleven og dens evne til &
involvere seg i faget, virker grunnleggende for at assistenten skal oppleves som en ressurs.
Styrketrening har en betydelig posisjon generelt i kroppsevingsfaget (Moen et al., 2018) og
dette erfarer ogsa elever med nedsatt fysisk funksjon i stor grad. Funn fra studien peker pa at

de gangene informantene ikke kan delta i felles undervisning, velger de a trene styrke.

Tilpasset oppleering star sentralt i realiseringen av en inkluderende opplaring (Haug, 2014, s.
18), og studiens funn viser at elever med fysisk funksjonsnedsettelse ofte erfarer & matte
tilpasse seg oppleeringen. Konsekvensen av at det kan veere utfordrende for
kroppsgvingsleereren a tilpasse opplaeringen (Standal, 2021, s. 19) er at andre lgsninger blir
tatt i bruk, som for eksempel segregerende «lgsninger» (Berg, 2021, s. 84). Studiens empiri
viser at elever med fysisk funksjonsnedsettelse har varierte erfaringer med hvor ofte de deltar
i felles undervisning, og funn peker pa at flere elever med fysisk funksjonsnedsettelse erfarer
a skifte mellom felles og segregerende undervisning (Heggedal, 2020; Svendby, 2013). Tar
man utgangspunkt i studiens resultater ser det ut til at elever med fysisk funksjonsnedsettelse

erfarer a bli ekskludert fra felles undervisning nar de ikke har «riktige» forutsetninger for
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deltagelse i felles opplaering. Segregerende lgsninger kan ifglge studiens funn prege elevens
opplevelse av kroppsgvingsfagets fellesskap, deltakelse i felles opplering, grad av
medvirkning og totalutbyttet av kroppsevingsfaget. Ekskludering som et resultat av ulike
forutsetninger for bevegelse star i kontrast til bade opplearingens verdigrunnlag og
kjerneelementene i kroppsevingsfaget (Kunnskapsdepartementet, 2018;
Kunnskapsdepartementet, 2020). Funn omkring segregerende lgsninger kan stgtte opp under
Svendbys (2013) poeng om at det eksisterer et gap mellom retorikken om en inkluderende

skole og det som erfares av funksjonsnedsatte elever i kroppsgvingsfaget.

Funn fra studien viser at elever med fysisk funksjonsnedsettelse ofte erfarer a fa medvirke inn
i eget oppleeringstilbud i kroppsgving. Medvirkningen skjer ofte i form valg av aktiviteter og
gvelser som skal utfares i undervisning. At fysisk funksjonsnedsatte elever far i stor grad
medvirke inn i egen opplaering ser ut til & vaere et resultat av at elevene selv ma gjentatte
ganger tilpasse kroppsgvingsundervisningen til egne forutsetninger. Dialogen og relasjonen
mellom kroppsgvingsleereren og eleven med fysisk funksjonsnedsettelse ser ut til & ha
betydning for hvordan eleven erfarer kroppsevingsfaget (Heggedal, 2020; Rekaa et al. 2019;
Svendby, 2013). Studiens empiri stgtter opp under at god dialog mellom lzarer og elev kan
sikre en bedre tilpasset opplering. Basert pa funn ser det ut til at elever med fysisk
funksjonsnedsettelse erfarer i mindre grad et systematisk kroppsgvingsrelatert skole-hjem-
samarbeid (Wilhelmsen, 2019), og dette pavirker muligheten til & kvalitetssikre

kroppsgvingsoppleringen.

Et sentralt funn i studien er at elever med fysisk funksjonsnedsettelse kan oppleve det
utfordrende & beskrive hva utbyttet av kroppsgvingsfaget er. De kan finne det vanskelig i &
sette ord pa hva de har laert, bade fysisk, faglig og/ eller sosialt (Svendby, 2013). Tar man
utgangspunkt i studiens empiri ser man viktigheten av a spesifisere og tydeliggjare formalet
med kroppsgvingsundervisningen slik at elever med funksjonsnedsettelse lettere oppfatter og
forstar hva de skal laere i faget og hvorfor (Moen, et al., 2018; Svendby, 2013).

Studiens begrensinger
Som tidligere papekt gnsker denne studien a fa en dypere forstaelse rundt hvilke erfaringer
fysisk funksjonsnedsatte har med kroppsgvingsfaget og fire ulike aspekt ved inkludering. For

a operasjonalisere begrepet inkludering valgte jeg a bruke Haugs (2014, s. 13) fire
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utfordringer med inkludering; fellesskap, deltakelse, medvirkning og utbytte. En kritikk som
kan reises mot operasjonaliseringen er om Haugs (2014) fire utfordringer med inkludering
fanger opp alle aspekt ved inkludering. Operasjonaliseringen satte en viss faring for dialogen i
intervjuet og dette kan resultere i at andre erfaringer og betraktninger ikke kom frem.

De forutbestemte kategoriene kan muligens ha forarsaket at informantene ikke har fortalt om
hendelser eller beskriver av kroppsgvingsfaget fordi de ikke faler at det passer de overordna

temaene.

Basert pa studiens metodologiske forankring og forskningsdesign vil ikke studiens resultater
kunne generaliseres i statisk forstand, men det vil foretas en skjgnnsmessig generalisering
(Kleven, 2018, s.133). Et forskningsprosjekt har god ytre validitet dersom resultatene kan
gjenkjennes eller knyttes til andre personer og situasjoner som kan relateres til studiens
problemstilling. Kleven (2018, s.133) poengterer at man skal vaere forsiktig med a
generalisere eller overfare resultater fra et forskningsprosjekt over til andre personer eller
situasjoner enn dem som er undersgkt. Erfaringene til studiens fire informanter vil dog kunne

gi en indikasjon pa hvordan elever med fysisk funksjonsnedsettelse erfarer kroppsgvingsfaget.

6.1 Veien videre
Det har tidligere blitt poengtert av Goodwin og Watkinson (2000), Goodwin (2009) og

Svendby (2013) at fa studer har rettet fokus pa funksjonsnedsatte barn og unge sine erfaringer
med kroppsgvingsfaget og inkludering. Hovedsakelig har forskning konsentrert seg mot
leererens erfaringer og perspektiver pa inkludering i kroppsgving (Wilhelmsen og Sgrensen,
2017). Det subjektive perspektivet (Nilsen, 2017, s. 24) ved inkludering har altsa i mindre
grad blitt belyst, og Berg (2021, s. 5) mener en synliggjaring av erfaringene til elever med
funksjonsnedsettelse vil kunne fungere som et springbrett i utviklingen av en mer likeverdig
praksis. Pa bakgrunn av nevnte studier og teori ser man viktigheten av a belyse elevenes
erfaringer, og basert pa antall resultat under studiens litteratursgk stgtter jeg opp under
Wilhelmsen (2019) sitt poeng om det er behov for mer forskning pa feltet.

Formalet med masterprosjektet har vert & belyse elevperspektivet og det er gnskelig at

studien kan fungere som et tilskudd til forskningsfeltet og bidra positivt inn i arbeidet med

inkludering. For meg personlig har elevperspektivet utfordret og utviklet min forstaelse,
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holdninger og kunnskap om inkludering, fysisk funksjonsnedsettelse og kroppsgving — og jeg
vil i stor grad ta nytte av dette inn i arbeidslivet. Samtlige informanter kontaktet forsker i
etterkant av forskningsintervjuet og poengterte at de sjeldent eller aldri hadde snakket om
temaene som ble diskutert. At jeg som forsker blir i ettertid kontaktet kan indikere at enkelte
funksjonsnedsatte elever har i mindre grad hatt mulighet til & snakke om og reflektere
omkring sine erfaringer med kroppsegvingsfaget. Hendelsen synliggjer viktigheten av a fange

opp elevperspektivet, bade som forsker og som lerer ute i feltet.

Gjennom arbeidet med studien har det dukket opp flere spgrsmal og erfaringer som hadde
veert interessant & lgfte frem i senere forskning. Informantene i denne studien har opparbeidet
seg ferdigheter og kunnskap om fysisk aktivitet pa fritiden, noe som blir ansett som en fordel i
evnen til & kunne tilpasse opplaringen i kroppsevingsfaget (Svendby, 2013). Det hadde derfor
veert interessant & undersgke erfaringene til de elevene med fysisk funksjonsnedsettelse som
ikke har erfaring med idrett pa fritiden. Det hadde vert spennende a sett om erfaring med
fysisk aktivitet pa fritiden har betydning for deres grad av medvirkning, deltakelse og utbytte i
kroppsevingsfaget. Basert pa informantenes erfaringer synes jeg ogsa at det hadde veert
interessant a undersgke narmere bruken av assistent for fysisk funksjonsnedsatte elever i
kroppsevingsfaget. Det kommer ogsa frem i studien at tre av fire informanter mener det a bli
vurdert og fa karakter i faget er av stor betydning for dem, og pa bakgrunn av funnet hadde
det veert interessant a undersgke narmere vurdering- og karakterpraksiser for

funksjonsnedsatte elever i kroppsgvingsfaget.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide

1) Intro
1. Kan du fortelle litt om skolen og klassen din?
a. Hvordan er det for deg 4 veere elev der?
b. Hvordan forholder skolen og klassen seg til at du sitter i rullestol?

2a) Fellesskap
2. Hva er det for deg & vaere del av et fellesskap?
3. Kan du fortelle mer om fellesskapet i kroppsevingsfaget?
a. Kan du si litt om hvilken rolle du har/hadde i dette fellesskapet.
4. Hva opplevde du at kroppsevingslareren gjorde for at du skulle vere en del av
fellesskapet?
5. Nar du deltar i kroppsevingstimene, deltar du ofte sammen med resten av klassen eller
har du opplegg alene?
a. Kan du si litt om hva du tenker er grunnen til dette? Har kroppsevingslereren
snakket med deg om dette?

2b) Deltakelse
6. Kan du fortelle om aktivitetene du deltar i, 1 kroppsevingsfaget?
a. Husk: Ballspill, lagidrett, dans, friluftsliv og svamming
7. Kan du fortelle mer om hvordan disse aktiviteten blir lagt til rette for deg?
a. Kan du si litt om hva du tror kroppsevingslareren tenkte da h*n planla disse
aktivitetene.
b. Hva med bruk av assistent?
8. Er det noen aktiviteter du ikke fikk delta i?
a. Kan du si noe om hva du tenker er drsaken til dette?
-> husk for meg selv: skole (universell utforming), laerer (eks: kompetanse),
individ (ferdigheter)
b. Kan du utdype om hvordan du opplevde dette? Hvordan fikk det deg til & fale?
c. Hva tror du kroppsevingslareren din tenkte da det ble vanskelig for deg &
gjennomfere disse aktivitetene? Hva sa h*n?
d. Kan du si noe om hvilken betydning en assistent ville ha hatt for deltakelsen
dersom det ble benyttet?
9. Du nevnte tidligere (spersmal 5) . Kan du si noe om hvordan du deltar i
samarbeidsevelser/aktiviteter?
a. Samarbeider du ofte med en fast partner eller rulleres det?
i. Hvordan ble dette bestemt?
ii. Hva tenker du du angiende dette?

3) Medvirkning
10. Nar du tenker tilbake pa kroppsevingstimene, har du opplevd at kroppsevingslareren
har spurt deg om hvordan du ensker timene tilrettelagt?
11. Kan du fortelle mer om dine erfaringer rundt valg av vanskelighetsgrad pa evelser?
a. Gir lereren din deg ofte alternativer eller ma du ettersperre dette.
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12. I kroppsevingsfaget hender det at elever fir komme med innspill pa hvilke aktiviteter
man skal ha 1 undervisning, hvordan er din opplevelse rundt det med & gi innspill til
leerer?

a. Lytter kroppsevingslereren til det du har a si eller kan du oppleve at forslaget
blir avvist?

4) Utbytte
13. Kroppsevingsfaget har pa lik linje med andre fag et ansvar i 4 skape laring og
utvikling, kan du si noe om hva du faler du har lzrt/oppnadd i kroppsevingsfaget?
a. Sosialt
b. Kunnskapsmessig
c. Fysiske ferdigheter
14. Kan du utdype hvordan du opplevde at skolen/lzereren la til rette for at du skulle
utvikle deg bade sosialt, kunnskapsmessig og fysiologisk?
15. Er det slik at du har karakter i kroppsevingsfaget?
a. Hvilken betydning har dette for deg?
b. Kan du si noe om dette pavirker din deltakelse, interesse, glede, utbytte av
faget.

5) Avslutningsvis
16. Hva er din opplevelse/holdning til kroppsevingsfaget / hva synes du om kroppseving?
17. Basert pa dine erfaringer med kroppseving og kroppsevingsundervisningen, er det noe
du skulle enske ble gjort annerledes?
a. Kan du utdype hvorfor

18. Er det slik at du har sittet i rullestol hele tiden, eller er dette et hjelpemiddel du har fatt
i senere tid?

19. Er det noe annet jeg burde spurt om eller du ensker a fortelle?

- om det er noe jeg har glemt 4 sperre om, er det mulighet for at jeg kan sende deg en mail i
ettertid?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til informant og samtykkeerklearing

Forespersel om deltaking i forskningsprosjektet «Elever med fysisk

funksjonsnedsettelse og deres deltakelse i kroppsevingsfaget».

Kjzre informant

Jeg heter Ingunn Eckhoff Gjeitnes og studerer master i skolerettet utdanningsvitenskap med
fordypning 1 spesialpedagogikk ved OsloMet. I mitt masterprosjekt ensker jeg 4 undersake
hvilke erfaringer elever med fysisk funksjonsnedsettelse har med deltakelse i
kroppsevingsfaget. For 4 avgrense oppgaven ensker jeg kontakt med informanter med nedsatt
farlighet i bein og som av den grunn er avhengig av rullestol. Problemstillingen i
forskningsprosjektet er «Hvilken erfaring har elever med fysisk funksjonsnedsettelse med
deltakelse i kroppsovingsfaget». OsloMet Storbyuniversitet er den ansvarlige institusjonen for
prosjektet.

For 4 kunne belyse elever med fysisk funksjonsnedsettelse sine erfaringer i
kroppsevingsfaget, ber jeg om en samtale i form av et intervju. Intervjuet vil gjennomferes
enten digitalt eller ved fysisk oppmete, alt etter hva som passer best for deg, og det er kun
du og jeg vil veere til stede. Intervjuet vil omfatte en samtale om dine erfaringer med
kroppsevingsfaget. Jeg snsker 4 benytte bade lydopptaker og & skrive notater underveis. Alt
materialet vil bli anonymisert, og informasjonen du oppgir vil ikke kunne spores til deg, til
leerere eller til skolen du omtaler.

Det er frivillig 4 delta i prosjektet. Hvis du velger 4 delta, kan du nir som helst trekke
samtykket tilbake uten 4 oppgi 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. Skolen, kroppsevingslarer eller assistent vil ikke {8 informasjon om din
deltakelse i undersekelsen.

Ditt personvern

Jeg vil kun bruke opplysningene som innhentes til arbeidet med masteravhandlingen. Jeg vil
behandle opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil kun
veere min veileder ved OsloMet og jeg som vil ha tilgang til opplysningene du oppgir. For &
sikre personvernet vil personopplysninger og informasjon som kan kobles til deg eller til
skolen din bli anonymisert, og i publiseringer fra masterprosjektet vil det ikke vaere
opplysninger som kan knyttes deltakelsen eller til deg som informant. Underveis i prosjektet
vil datamaterialet bli lagret pa en ekstern harddisk som er passordbeskyttet, og den vil vere
inneldst nar den ikke er i bruk.

Dine rettigheter og samtykke

Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Prosjektet skal etter planen
avsluttes 01.06.2022, og ved prosjekislutt vil alle andre opplysninger og eventuelle opptak
som kan kobles til deg bli slettet.

S4 lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fi utlevert en kopi av
opplysningene
« 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« 4 fa slettet personopplysninger om deg
« i sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Pi oppdrag fra OsloMet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Masterstudent Ingunn Eckhoff Gjeitnes, pa epost s310481(@oslomet.no eller telefon

414 83 036.
e OsloMet ved professor Rolf B. Fasting, p4 epost post rofa@oslomet.no eller telefon:
924 45 878

e Oslo met sitt personvernombud Jorunn Wiig Stremberg, pa epost
Jorunn.Stromberg(@oslomet.no eller pa telefon: 67 23 71 08

Hvis du har spersmél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Professor Rolf B. Fasting er ansvarlig for at prosjektet blir gjennomfert etter
samfunnsvitenskapelige etiske normer.

Med vennlig hilsen

Ingunn Eckhoff Gjeitnes
Masterstudent

Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elever med fysisk funksjonsnedsettelse
og deres deltakelse 1 kroppsevingsfaget», og har fatt anledning til a stille spersmal.

(Kryss av 1 boksen ved samtykke)

O Jeg samtykker til deltakelse i intervjuundersakelsen
O Jeg samtykker til lydopptak under intervju, som vil bli slettet etter transkripsjon
O Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av informant, dato)
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Vedlegg 3: Godkjennelse fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

839870

Prosjekttittel

Elever med fysisk funksjonsnedsettelse og deres deltakelse i kroppsdvingsfaget
Behandlingsansvarlig institusjon

OsloMet — storbyuniversitetet / Fakultet for lererutdanning og internasjonale studier / Institutt for
grunnskole- og faglererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Rolf Fasting , rofa@oslomet no, tlf: 92446878

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Ingunn Eckhoff Gjeitnes. s310481@oslomet.no, tif: 41483036

Prosjektperiode

01.08.2021 - 01.06.2022

Vurdering (2)

29.09.2021 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 23.09.2021. I endringsmeldingen er Nettskjema lagt til som
databehandler (kun for dette utvalget). NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. I tillegg vil kjgnn, alder og fysisk funksjonsniva vere gjeldene
bakgrunnsopplysninger.

Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg 29.09.2011. Behandlingen kan fortsette.
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NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik
Lykke til videre med prosjektet!

18.08.2021 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen vil veere i samsvar med personvernlovgivningen, si fremt den
gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet den 18.08.2021 med vedlegg, samt i
meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger og s@rlige kategorier av personopplysninger om
helseforhold frem til 01.06.2022

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering
er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at deteren
frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den registrerte kan
trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen veere den registrertes samtykke,
jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 a.

For s@rlige kategorier av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vere den registrertes
uttrykkelige samtykke, jf. personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10,
f-§9Q).

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen:

- om lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon
om og samtykker til behandlingen

- formilsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formil, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formélet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a
oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sé lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).
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Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon
plikt til & svare innen en méined.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1
d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig fglge interne retningslinjer/radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig a
melde dette til NSD ved 4 oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du mé vente pa svar fra NSD fgr
endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Silje Fjelberg Opsvik

Lykke til med prosjektet!
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