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Sammendrag

Skolens samfunnsmandat kan forstas som et bredt oppdrag som handler om & danne og
utdanne individer, som skal skal bringe demokratiet videre (Opplaringsloven, 1998). Alle
elevene skal tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og kompetanse, samt holdninger og verdier
som respekterer ulikheter og mangfold 1 samfunnet. Dette skal skje ved at skolen legger til
rette for inkluderende leringsmiljoer, hvor helse, trivsel og lering for alle er sentralt

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Med bakgrunn i skolens historiske utvikling har ideologien bak integrering bidratt til
utviklingen av inkluderingsprinsippet, hvor en skole for alle skal bidra til at hver enkelt elev
skal fa et rettferdig opplaeringstilbud uavhengig av deres forutsetninger
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Elever med ulike behov og forutsetninger, som arbeider
mot de samme malene, innenfor de samme rammene, kan skape flerfoldige ulike utfordringer
for leererne 1 skolen. Med utgangspunkt i denne inkluderingstanken ensker jeg & se nermere
pa problemstillingen: Hvordan erfarer kroppsavingsleerere det d inkludere funksjonsnedsatte

elever i kroppsovingsfaget?

I dette prosjektet benyttes kvalitative fokusgruppeintervjuer, hvor to ulike grupper pé 3 og 4
leerere fra videregaende skole ble intervjuet ved hjelp av en semistrukturert intervjuguide.
Temaene vi var gjennom omhandlet informantenes bakgrunn, forstielse av tilpasset
opplering og inkludering, samt erfaringer med inkludering av funksjonsnedsatte elever i
undervisning. Informantene satte fokus pé utfordringer og eventuelle losninger pa
problematikken som ble belyst. Intervjuene er transkribert og analysert ved hjelp av Braun og
Clarke (2006) sin modell for tematisk analyse, hvor det er blitt anvendt en abduktiv

tilneerming for & kategorisere oppgavens funn ved hjelp av aktuell teori og oppgavens empiri.

Resultatene fra forskningen viser at erfaringene informantene har med den inkluderende
undervisningen pavirkes av faktorer hos lererne, faktorer hos elevene og faktorer i skolen og
miljeet de er en del av. Inkluderingsbegrepet er komplekst og for & kunne arbeide med dette 1
praksis blir det viktig a se nermere pa alle de ulike faktorene som kan bidra til a pavirke

leerernes arbeid med inkludering.

Nekkelord: Erfaringer, inkludering, inkluderende lceringsmiljo, funksjonsnedsettelse.



Abstract

The school's social mandate can be understood as a broad mission that is about forming and
educating individuals (Oppleringsloven, 1998). All students must acquire knowledge, skills
and competencies, as well as attitudes and values that respect differences and diversity in the
society. The school shall facilitate inclusive learning environments, where health, well-being

and learning for all are key points (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Based on the school's historical development, the concept of integration has contributed to
the principle of inclusion to mature, where a school for everyone, shall contribute to each
individual pupil receiving fair educational services regardless of their prerequisites
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Students with different needs, who work towards the same
goals, within the same framework, can create multiple different challenges for teachers.
Based on the idea of inclusion, I want to take a closer look at the problem: How do teachers

in physical education experience the inclusion of students with disabilities?

This thesis uses qualitative focus group interviews, where two different groups of 3 and 4
teachers from upper secondary school were interviewed using a semi-structured interview
guide. The topics we covered dealt with the informants' backgrounds, their understanding of
adapted education and inclusion, as well as experiences with the inclusion of disabled
students in their teaching environments. They emphasized especially what they saw as
challenging, and possible solutions to the problems were highlighted. The interviews are
transcribed and analyzed using Braun and Clarke's (2006) model for thematic analysis, using
an abductive approach to categorize the findings of the thesis, based on current theory and the

thesis' empirical data.

The results of the research show that the informants' experiences with inclusive teaching are
influenced by teacher-specific factors, factors specific to the students and factors in the
school and the environment of which they are a part. The concept of inclusion is complex. In
order to be able to work with the concept in practice, it becomes important to look more

closely at different factors that can contribute to influencing teachers' inclusive work.



Forord

Med denne masteroppgaven fullferer jeg to innholdsrike &r pa OsloMet. Det har vaert
krevende & skrive store deler av masteroppgaven min under en pandemi, som har veart preget
av lite sosial kontakt og periodevise nedstengninger. Med dette i bakhodet har jeg fatt kjenne
pa hvordan det er & miste tilherigheten til et leeringsmiljo, noe som har gjort meg enda mer
oppmerksom pé hvor viktig det er & vaere inkludert og deltakende, bade for motivasjonen og

laeringen 1 skolen.

Det har vert en lang reise med bade oppturer og nedturer. Forst og fremst sé vil jeg rette en
stor takk til veilederen min, Paul Robert Sundar, som har vert en viktig stettespiller og
bidragsyter gjennom hele prosjektet. Ditt brennende engasjement nér det gjelder inkluderende
leering og utvikling av profesjonsfellesskap i skolen er inspirerende, og har virkelig bidratt til
a bringe interessen for tematikken videre. Jeg vil ogsa rette en stor takk til Nils Breilid og
Rolf Fasting, som sammen med sine kollegaer har bidratt til 4 gjere drene pa masterstudiet

innholdsrike og laererike, selv under en pandemi.

Jeg mé ogsa rette en stor takk til informantene som egnsket & bidra med kunnskaper,
refleksjoner og erfaringer fra deres arbeidsliv. Uten dere ville ikke dette prosjektet vaert mulig
a giennomfere. Vi trenger flere laerere som dere for & kunne lofte profesjonsfellesskapet

videre!

Til slutt vil jeg takke familien min som hele veien har oppmuntret og stottet meg, samt

medstudenter og kollokviet mitt for et godt samarbeid, gode pauser og fine samtaler.

“Livet kan vare vanskelig a forsta,
man vet ikke alltid hvilken vei man skal ga.
Husk da at veien blir til mens man gér,
og at man blir rikere av hver erfaring man far”

(Finne, 1986, sitert i Jenssen, 2017).

Oslo, mai, 2022
Sivert Modal
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1. Innledning

I denne delen vil jeg begrunne mitt valg av tema, samt studiens formél og aktualitet. Deretter

vil jeg presentere oppgavens problemstilling og redegjore for avhandlingens struktur.

1.1 Valg av tema

Denne masteroppgaven har sitt utspring i mine opplevelser og erfaringer fra utdanning og
gjennom arbeidsliv. Jeg har tatt en bachelor i kroppseving og idrettsfag pd Norges
Idrettshogskole. Samtidig har jeg jobbet som stottekontakt for barn med ulike diagnoser, samt
miljeterapeut pd en omsorgsbolig for voksne. Det som har gjort sterkest inntrykk pd meg er
opplevelsen og erfaringen jeg sitter igjen med etter & ha vert ledsager pa Ridderrennet pa
Beitostalen. Dette er en uke hvor jeg fikk oppleve verdien av mangfold, ulikheter og
variasjon 1 samfunnet, og ikke minst verdien av det & vare i aktivitet sammen med andre. Her
jobbet jeg som ledsager for mennesker i alle aldre, med ulike fysiske funksjonshemminger.
Det er disse opplevelsene som har skapt den sterste personlige interessen hos meg. Det &
hjelpe hverandre til & oppné glede og mestring i hverdagen gjennom aktivitet er noe jeg

brenner for, og noe jeg ensker & bringe med meg videre ut 1 arbeidslivet.

Kroppseving kan av mange oppfattes som et fag som blir nedprioritert i skolen. I en artikkel
publisert i VG 12013 vises det til at 1 av 3 elever i skolen gjerne skulle sluppet unna
kroppsevingen. Det mistenkes at det er et for stort fokus pé prestasjoner og ferdigheter, samt
at tradisjonelle idretter og ballspill tar for stor plass i faget. (Ertesvag, 2013). Organiseringen
1 faget virker ofte tilfeldig, samtidig som den ofte er lite hensiktsmessig nar det gjelder &
oppna idealene om livslang bevegelsesglede. Vektleggingen av prestasjoner og ferdigheter
star fortsatt i fokus i 2021, og det blir hyppig debattert om kroppseving burde ha
karaktersetting, da retningslinjene for vurdering i faget ikke har det nedvendige grunnlaget
for 4 sikre rettferdige karakterer (Brandvol, 2021). Dette jaget om prestasjon og
ferdighetsutvikling i skolen er med pa & styre fokuset vekk fra de grunnleggende verdiene
kroppsevingen bygger pa, hvor sosial utvikling, danning og glede ved det & vare i aktivitet,
sakte viskes bort. Dette presset pd faget i1 sin helhet gjor det lettere for elever med generelle
vansker 4 fa fritak fra vurdering eller falle utenom den ordinare undervisningen.
Kroppseving er et av de fa fagene i skolen som kan pavirke elevenes helse direkte gjennom
fysisk aktivitet, og for mange er ogsa disse timene den eneste formen for fysisk anstrengelse i

lopet av en uke. Skolen har et mal om & dpne derer mot verden og skape fullverdige



samfunnsborgere (Kunnskapsdepartementet, 2017). Da burde et fokus pa kroppslig helse og

et positivt forhold til kroppen vare sentralt i formingen av elevenes identitet.

Jeg fullforer nd en master i spesialpedagogikk og synes det er interessant og laererikt a ta et
dypere dykk ned i debatten om lareres evne til a tilrettelegge undervisning i
kroppsevingsfaget. Da spesielt for de elevene som har krav pa spesialundervisning eller
storre grad av tilrettelagt opplaering i faget, pa grunn av fysiske funksjonsnedsettelser. Denne
gruppen av elever ser man ofte har en tendens til & bli marginalisert og mange opplever ikke &
fa et fullverdig oppleringstilbud pé lik linje med andre elever. Pa tross av at utdanningene
skal gi oss en bred nok kompetanse til & mote de utfordringene skolen legger pa oss, sa har
jeg bade selv erfart, og lest at andre erfarer, at man ikke foler seg kompetent nok for & kunne
mete hele elevmangfoldet 1 skolen pa en god méte. Det er ogsa langt fra teori til praksis nar
det gjelder tid, ressurser og mulighetene man har til & gi alle elever et likeverdig og godt
oppleringstilbud til enhver tid i skolen. Derfor ser jeg behovet for & belyse dette i1 en storre

faglig kontekst.

1.2 Formalet med studien

Formalet med studien er & belyse og aktualisere en problematikk jeg har inntrykk av at mange
laerere opplever som utfordrende. Mange foler ikke de er kompetente nok eller far den
hjelpen de trenger nér det gjelder tilrettelegging av opplaringen for elever med fysiske
funksjonsnedsettelser. Det finnes mange eksempler pa elever som faller utenom
kroppsevingen pé grunn av ulike motoriske vansker. Med fagfornyelsen har kroppseving
igjen fatt et sterkere fokus pa kroppslig leering og samspill med andre i aktivitet, hvor
kroppen 1 seg selv star 1 fokus for leringen ut fra egne forutsetninger
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Det blir derfor leererens jobb & tolke og praktisere
lereplanen pa en mate som fremmer lering og mestring hos alle elevene 1 gruppen.
Grunnlaget legges i skolen, og elever som opplever fysisk aktivitet som noe morsomt og
positivt, og lerer viktigheten av det tidlig, vil kunne nyte godt av det ogsé senere i livet. Dette
er spesielt viktig for de elever som allerede faller utenom pa grunn av motoriske utfordringer.
Sa det blir nettopp laerernes jobb, i samarbeid med hjemmet, skolen og andre fagpersoner, &
legge til rette for at disse elevene bryter barrierer og opplever glede ved det & vare i aktivitet.
Ved & ta et dypere dykk ned i disse perspektivene ensker jeg & belyse lerernes erfaringer ved

inkluderingen av elever med funksjonsnedsettelser i kroppsevingsfaget.



1.2 Problemstilling

Fokusomrédet i denne masteroppgaven vil dreie seg om laerernes opplevelser og erfaringer
ved det & inkludere funksjonsnedsatte elever 1 kroppsevingsundervisningen. Her ensker jeg
gjennom kvalitative gruppeintervjuer a4 samle noen laerere for & finne ut mer om erfaringer
som kan gi meg verdifull empirisk dokumentasjon. Gruppeintervjuer gir ogsa mulighet til &
diskutere og reflektere rundt disse erfaringene, og fa innsikt i miten man arbeider pa i
undervisningen, forstaelsen og tankene man har rundt bruken av lereplanen, samt hvordan
ulike erfaringer kan bidra til & prege motivasjonen i jobb. Dette ser jeg pa som nyttig bade nar
det gjelder produksjonen av empirisk kunnskap til feltet, samtidig som det kan bidra til & heve
kompetansen hos meg selv som forsker, og hos pedagogene som deltar. Forskningsspersmalet

jeg onsker & se ne@rmere pa er:

“Hvordan erfarer kroppsovingsicerere det d inkludere elever med funksjonsnedsettelser i

kroppsavingsfaget?”

Folgende temaer og delspersmal vil ogsé bli belyst for &4 nyansere og utdype

forskningsspersmaélet:

e Positive og negative erfaringer og opplevelser, som kan prege lererens evne eller

mulighet til inkludering av elever med funksjonsnedsettelser i faget.

o Hvordan pavirker lerernes erfaringer deres mestringsforventning til inkludering i

Kroppsevingsfaget?

e Hva er onskelig for leererne & vite mer om for & kunne tilpasse undervisningen til de

elevene man meter med funksjonsnedsettelser 1 skolen?



1.3 Avhandlingens struktur

Avhandlingen er delt inn i1 7 kapitler. Kapittel 1 bestar av innledningen, hvor oppgavens
tematikk, struktur og problemomrade blir belyst. Kapittel 7 er oppgavens litteraturliste og
vedlegg.

I kapittel 2 blir oppgavens teoretiske forankring presentert. Her blir ulike begreper
operasjonalisert, samtidig som sentrale teoretiske forstdelser og posisjoner knyttet til temaet
som undersokes skal diskuteres. Til slutt vil denne oppgavens tematikk kontekstualiseres ved

a presentere aktuell forskning pa feltet, som bygger oppunder oppgavens problemomrade.

I kapittel 3 blir metodiske valg og fremgangsmater presentert. Dette er valg jeg har foretatt
meg som best mulig skal kunne gi meg svar pd mine forskningsspersmél, samt hvordan jeg
har arbeidet for a styrke dette prosjektets validitet og reliabilitet. Denne oppgaven bygger pa
kvalitative fokusgruppeintervjuer med strategiske utvalg. Videre vil forskningsetiske

refleksjoner og plan for analyse av det empiriske datamaterialet bli diskutert i dette kapittelet.

Kapittel 4 vil besta av en presentasjon av de innsamlede empiriske dataene, hvor resultatene

fra intervjuene vil bli fremstilt for & gi leseren en oversikt over forskningens funn.

Kapittel 5 og 6 er diskusjoner og eventuelle konklusjoner av forskningens funn i lys av den
aktuelle teorien som er blitt presentert. Her onsker jeg a lofte frem de mest sentrale funnene i
forskningen og diskutere disse i lys av aktuell forskning pa feltet og min teoretiske

forankring.



2. Teoretisk forankring

I denne delen vil jeg presentere teori og forskning som er relevant for mitt problemomrade.
Forst vil jeg gi et innblikk 1 fremveksten av inkludering som begrep innenfor skolens
ideologiske og formelle rammeverk. Deretter skal jeg belyse forstelsen av
inkluderingsbegrepet som vil gjere seg gjeldende i diskusjonen av denne oppgavens empiri.
Dette gjelder bade forstaelsen av inkludering pa system- og individniva, samt inkludering
gjennom Mitchell (2020) sin modell for en inkluderende undervisningspraksis. Videre vil
funksjonsbegrepet bli operasjonalisert og redegjort for sé det er klarhet 1 hvilken forstaelse av
begrepet som vil bli anvendt i denne oppgaven. Til slutt presenteres Bandura (1997) sin
motivasjonsteori om mestringsforventning, som skal bidra til & forklare menneskenes tanker
og handlingsmenster. For & presisere oppgavens og tematikkens aktualitet vil en oversikt over
tidligere og aktuell forskning pé feltet bli presentert ved hjelp av ulike metastudier. Dette vil
veaere en sentral del av oppgavens teoretiske forankring og vil danne grunnlaget for oppgavens

diskusjonsdel.

2.1 Et inkluderende leringsmiljo

I overordnet del av leereplanen er leeringsmiljoet selve grunnlaget for en inkluderende praksis,
og utvikles 1 samarbeid mellom lareren og elevene. Det uttrykkes eksplisitt i planverket at
det er et behov for 4 fremme inkluderende leringsmiljoer i skolen, hvor helse, trivsel og
leering star sentralt, og det understrekes at mangfold skal ses pa som en ressurs
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14-15). I denne delen vil jeg gjore rede for
inkluderingsbegrepet i et historisk perspektiv, for deretter & vise hvilken forstdelse av dette

komplekse begrepet som vil bli anvendt i dette prosjektet.

2.1.2 Inkludering 1 et historisk perspektiv

Dagens opplaringsarena er farget av den historiske utviklingen og utdanningspolitiske
konteksten skolen befinner seg i (Berg, 2021, s. 16). Den norske skolen er grunnlagt pa
verdier som menneskeverd, likeverd, solidaritet og demokrati, samt at den skal bygge pa
holdninger som gjor at elevene skal kunne mestre egne liv og bidra inn 1 samfunnets
fellesskap (Opplearingsloven, 1998, § 1-1). Dette betyr at skolen har som oppdrag &
tilrettelegge for elevenes sosiale og faglige utvikling. Det er hele mennesket som stér i

sentrum, og man skal legge til rette for at elevene skal kunne delta i fellesskapet og fa

10



oppleve mestring (Kunnskapsdepartementet, 2017). Som nevnt i lovverket sa skal trivsel,
lering og helse vere noe som fremmes i skolen, ved at man som lerer arbeider mot
diskriminering og vold. Lareren er pliktig & sikre alle elevene et trygt og godt psykososialt
milje (Oppleringsloven, 1998, §§ 9 a-2-4). Dette lovverket bygger pd menneskerettighetene,
og paragrafene skal bidra til a realisere, ivareta og sikre at disse rettighetene blir opprettholdt

i barn og unges hverdag og skolegang (NOU 2009: 18).

Fra integrering til inkludering

Historisk sett har skolen endret seg i takt med samfunnsutviklingen. Tidligere var elever med
serskilte behov, som ikke ble ansett som opplaringsdyktige, plassert i spesialskoler. Disse
skolene var segregert fra de ordinere skolene, noe som bidro til ekskludering og et skille
mellom elevene som hadde opplaringstilbud 1 spesialskoler og de som hadde ordinaer
opplering i offentlig skole (Olsen, 2013, s. 31). Ved framveksten av den sosialdemokratiske
politikken i Norge utover 70-tallet, ble fokuset p integrering sterkere, hvor en skole for alle
ble sett pd som den rette veien & ga i skoleutviklingen (Olsen, 2013, s. 31). I takt med
framveksten av disse idealene vokste ogsa fokuset pa integreringen av elever med
funksjonsnedsettelser i de ordinaere klassene. Ordet integrering ble flittig brukt i politisk
sammenheng, hvor hovedtanken var 4 gd bort fra serordningene for elever med
funksjonsnedsettelser og andre sarskilte behov. Disse elevene skulle integreres i den
offentlige skolen og ta del i det ordinzre opplaeringstilbudet pa linje med alle de andre (Haug,

2014, s. 16).

Som folge av utviklingen internasjonalt la UNESCO i 1994 frem Salamanca-erkleringen som
fremmet inkludering som et pedagogisk prinsipp i skolen (UNESCO, 1994).
Funksjonsnedsettelser eller serskilte behov hos elevene skulle ikke vere nok til & stenge
elever ute fra generell integrert undervisning. Spesialskolene ble lagt ned pd 90-tallet, og
maélet var nd at alle elevene skulle integreres fullt og helt i det samme ordinzre
utdanningslepet (Haegele et al., 2021). Undervisningen skulle tilpasses elevenes evner og
forutsetninger og spesialundervisningen skulle innlemmes i elevenes ordinare
opplaringstilbud for 4 erstatte de to parallelle skolelapene som hadde vert (Nordahl, 2018, s.
232). Det nye skolelopet ble etterhvert betegnet som Fellesskolen og ble omtalt som en skole
for alle, hvor alle skulle fa ta del i den samme opplaringen med et likeverdig
opplaringstilbud med de andre barna 1 nermiljeet (Haug, 2014, s. 7). Utfordringer som kom
til syne ved en slik fellesskole var at fokuset pd opplaringen ble satt 1 skyggen av fokuset pa
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organisatorisk oppbygging, hvor fysisk integrering i sterre grad sto i fokus enn selve leringen
(Olsen, 2013; Thuen, 2010). Haug (2014) nevner at konsekvensene av dette ble at fokuset
ikke 14 pd endring av skolens praksis, men heller pé a forseke og endre elevene slik at de
passet inn under de rammene som allerede var satt. Dette forte til at mange elever ble plassert
i den ordinare undervisningen, uten a kunne fa et godt nok laeringsutbytte av den (Haug,

2014,s. 17).

Ved regjeringsskiftet pa 2000-tallet rettet den borgerlige regjeringen et nytt fokus mot
individuell utvikling, og mente at likhetsideologien som styrte skolen burde tas et oppgjer
med. Alle skulle fortsatt ha de samme mulighetene til utdanning, men skolene skulle nd 1
storre grad enn for ta hensyn til at alle elevene var forskjellige. Pedagogikken ble i sterre grad
malstyrt og det prestasjonsorienterte fokuset bidro til bedre resultater i1 skolene (Thuen,
2010). For a kunne ivareta prinsippet om inkludering i skolen, sa matte prinsippet om
tilpasset opplering opprettholdes. Opplevde ikke elevene & fa et tilfredsstillende
leeringsutbytte gjennom den ordingre og tilpassede undervisningen, kom
spesialundervisningen til sin rett. I Opplaringsloven (1998) er det nedfelt at: “Elevar som
ikkje har eller som ikkje kan fa tilfredsstillande utbytte av det ordinere opplaringstilbodet,
har rett til spesialundervisning” (Opplaringsloven, 1998, § 5-1). Spesialundervisningen
skulle fungere som skolens sikkerhetsnett og var ment a ivareta de elevene som falt utenfor
skolens teoretiske og praktiske rammer (Haug, 2017, s. 9). Et av spesialundervisningens
sentrale formal er & fremme laering, utvikling og livsmestring hos barn og unge med ulike

vansker og funksjonshemminger (Befring et al., 2019, s. 23).

Selv om den mélbare kunnskapen ble synlig bedre gjennom nasjonale tester og statistikker, s&
man at forskjellene innad i det norske skolesystemet gkte (Haugen, 2020). Mange opplevde at
spesialundervisningen bidro til enda sterre ekskludering og marginalisering, da det var mange
elever som mottok undervisningen og den tilpassede opplaringen pa utsiden av klassene de
var en del av. Dette var fordi mange laerere ikke evnet a tilpasse undervisningen pa en méte
som inkluderte alle (Asbjornslett et al., 2014). Det & delta 1 sosiale aktiviteter viser seg & vere
er en stor motivasjonskilde for elever med nedsatt funksjonsevne, da de ofte streber etter &
fole seg likestilt med de andre elevene (Asbjornslett & Hemmingsson, 2008). Det fantes altsa
et sprik i forstaelsen av hva en god og inkluderende skole var. En inkluderende skole handler

ikke bare om a plassere elever med serskilte behov 1 vanlige klasser, men det handlet om at
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disse elevene ogsa skulle ha en sosial og aktiv deltagelse, samt muligheten til & utvikle sitt

eget potensiale gjennom en opplaring tilpasset den enkeltes behov (Tant & Watelain, 2016).

I de senere arene har inkluderingsbegrepet fatt skende aktualitet, og inkludering som
undervisningsprinsipp er noe man skal arbeide kontinuerlig med i skolen. I 2019 kom en
Stortingsmelding som omhandlet arbeid mot en mer inkluderende skole, SFO og barnehage.
Her ble tidlig innsats og skapelse av inkluderende fellesskap vektlagt. Regjeringen mener at
dette danner grunnlaget for at barn og unge kan né sine ambisjoner og dremmer. Alle skal ha
like muligheter til: “allsidig utvikling og leering, uavhengig av bakgrunn og forutsetninger. Vi
skal ha et utdanningssystem som bidrar til at alle kan oppleve mestring og verdien av
kunnskap og fellesskap” (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 7). Pa tross av dette bidrar fritt
skolevalg og stykkprisfinansiering til at ressursene skolene har tilgjengelig vokser ulikt,
samtidig som ansvaret for elevenes lering i sterre grad har blir individualisert og lagt pd hver
enkelt skole, rektor og lerer. Dette forer til ulik praksis nér det gjelder & skape et
inkluderende fellesskap (Haugen, 2020). I dagens skole ser man at ideologien bak en
fellesskole er noe man ensker & arbeide mot, men at skjevfordelingen av elever, ressurser og
den politiske styringen i skolen, samt visjonen og forstdelsen bak inkluderingsbegrepets
innhold, gjer at realiseringen av fellesskolens visjoner blir utfordrende & gjennomfore 1
praksis. Ulike elever innenfor de samme rammene og med de samme malene, krever stor grad

av ulik pedagogikk og oppfelging (Berg, 2021, s. 17).

Denne oppgaven retter oppmerksomheten mot en marginalisert elevgruppe i skolen som ikke
har de samme fysiske og kroppslige forutsetningene for lering som de fleste andre elevene. I
folge Haegele (2019) antyder nyere forskning at omtrent alle elevene i skolen i dag med
funksjonsnedsettelser er integrert 1 kroppsevingsfaget, men dette betyr allikevel ikke at
skolene meter elevenes behov for inkludering. De er plassert i samme setting og rammer som
de andre, men det er fortsatt usikkert hvorvidt denne rammen passer alle (Haegele, 2019).
Kroppsevingsfaget er et fag som som skiller seg ut blant de andre teoretiske fagene i skolen.
Inkluderingsbegrepet star sentralt og skal gjenspeiles gjennom fagets mal om sosial utvikling,
danning og kroppslig lering ved interaksjon med andre 1 et leringsfellesskap. Samspill,
likestilling og likeverd stér sentralt og elevene skal kunne: “héndtere utfordringer og lose
oppgaver i et mangfoldig leeringsfellesskap” (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Opplever
ikke elevene a vere en del av dette leringsfellesskapet kan dette 1 stor grad ga utover
elevenes leringsutbytte og leringsmuligheter. Samtidig kan det ogsa bidra til & oke
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marginaliseringen av gruppen av elever som allerede faller utenfor skolens normale rammer
(Asbjernslett & Hemmingsson, 2008, s. 159). Det beste for denne gruppen av elever er om
kvaliteten pa den ordingre opplaeringen og tilpasningene som blir gjort far et loft, slik at
behovet for spesialundervisning minker (Haug, 2017, s. 54). For & kunne heve kompetansen
pa var inkluderende undervisningspraksis blir det viktig & lofte et blikk mot forstaelsen vi har
av innholdet i inkluderingsbegrepet, da det virker som mange larere fortsatt henger igjen ved

integreringstanken (Haegele, 2019).

N4 har jeg gitt et kort innblikk i fremveksten av inkludering som begrep i skoleutviklingen.
Videre vil jeg presentere noen aktuelle forstdelser av inkluderingsbegrepet som belyser
kompleksiteten i begrepet, sett i lys av et system- og individperspektiv. Deretter vil jeg knytte
inkludering som et teoretisk begrep, til et praktisk undervisningsprinsipp, da det er lerernes
erfaringer og opplevelser av en inkluderende undervisningspraksis som skal utforskes i1 dette

prosjektet.

2.1.3 Inkluderingens tre dimensjoner

I folge Magnusson (2019) legger Salamancaerklaringen grunnlaget for ulike forstielser av
inkluderingsbegrepet. P4 bakgrunn av erklaringen ble sekelyset rettet mot inkludering av den
gruppen elever som hadde se@rskilte behov (UNESCO, 1994). Denne formen for sekelys
marginaliserer og sentrerer fokuset virt mot gruppen elever med eksempelvis lerevansker og
funksjonsnedsettelser, og gir oss en ganske smal forstielse av inkluderingsbegrepet
(Magnusson, 2019). Magnusson sgker en bredere forstielse av begrepet som omfavner alle
elever, ikke nedvendigvis bare de med se@rskilte behov, da alle elever har rett pa en opplaring
tilpasset deres forutsetninger (Magnusson, 2019). Dette synet pé inkludering stemmer
overens med forskningen til Qvortrup og Qvortrup (2018), som ogsa omfavner ideen om at
inkludering er noe som omhandler alle elevene i en skole og i et samfunn, og at dette er noe
som ma jobbes med kontinuerlig 1 skolen og i samfunnet som helhet. De problematiserer
inkludering som et politisk ideal, da idealet 1 seg selv er vanskelig & realisere i1 praksis
gjennom de rammene som er i skoleverket i dag. De problematiserer ogsa at det ikke er noen
klar enighet om en definisjon av inkluderingsbegrepet og en felles forstaelse av hva det vil si
a faktisk vere inkludert. Dette kan skape problemer i forskningen og ved realiseringen av et
inkluderingsideal i skolen, da begrepet undersegkes i fellesskap, men hvor alle har ulike

forstaelser av hva begrepet innebaerer (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 807). For a skape en
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forstéelse av inkluderingsbegrepet i en bredere kontekst s anvender Qvortrup og Qvortrup
(2018) systemteori og viser til tre ulike dimensjoner av inkludering, hvor alle pavirker

hverandre. Disse dimensjonene omhandler niva, arena og grad av inkludering.

I hovedsak handler den ferste dimensjonen, nivaer av inkludering, om at det ikke er nok a
veere fysisk til stede for & vare inkludert. Inkludering handler ikke bare om en fysisk prosess
hvor man blir flyttet fra en kontekst til en annen, men det handler om sosial deltakelse og
fokus pa den inkluderte elevens folelse av tilherighet 1 en gruppe. Mye av forskningen
forklarer det fysiske aspektet ved inkludering, ved at elevene er aktive og deltakende 1
aktiviteten, men pa tross av dette ser man sjeldent pé elevenes subjektive folelse av det &
faktisk fole seg inkludert (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 811). Den andre dimensjonen tar for
seg arenaer eller sosiale settinger, og handler om at inkludering ikke bare gar ut pd & vere
medlem av et leringsmiljo 1 en klasse, men at arenaer utenfor skolen og i naermiljoet ogsi
kan prege hvor inkludert man blir i skolen. Eksempelvis kan man se for seg en klasse med 20
elever, hvor 15 av dem spiller fotball sammen pa fritiden. Dette vil kunne fore til at disse 15
elevene ogsa foler seg mer inkludert i skolen og i andre sosiale settinger, ved at de har flere
rundt seg som de omgés med oftere og har noe til felles med. Qvortrup og Qvortrup (2018)
presiserer: “Moreover, it is recognised that success or failure in one social environment
influences success and/or failures in other arenas” (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 812). Den
siste dimensjonen handler om grad av inkludering. Det er viktig & forsta at et barn aldri kan
vere helt inkludert eller helt ekskludert, men at barnet kan vare inkludert eller ekskludert fra
ulike arenaer i ulik grad, og at inkludering i1 seg selv er en dynamisk prosess (Qvortrup &
Qvortrup, 2018, s. 810). Det er altsd viktig & forsta inkludering som et dynamisk begrep som
preges av mange ulike faktorer og dimensjoner. Forstéelsen til Qvortrup og Qvortrup (2018)
av inkluderingsbegrepet vil bli sett i sammenheng med Mitchell (2020) sine perspektiver pa
en inkluderende skole og vil bli belyst videre 1 kapittel 2.1.5. hvor perspektiver pa lerernes

inkluderende undervisningspraksis vil bli presentert.

2.1.4 Laereplanteori - Arbeid med en skoles inkluderende praksis

I denne oppgaven dannes en forstaelse av inkluderingsbegrepet pa grunnlag av Qvortrup og
Qvortrup (2018) sitt systemteoretiske perspektiv, hvor inkluderingen er noe som ma arbeides
med helhetlig, bade pa individniva og pé systemniva. For & videreutvikle dette prosjektets

rammeverk, ensker jeg a skape en storre forstielse av arbeid med inkluderingsbegrepet og
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arbeid med den inkluderende undervisningspraksisen gjennom 4 ta utgangspunkt i Goodlad

(1979) sin lereplanteori.

Goodlad (1979) sin lereplanteori ble utviklet 1 den hensikt & analysere leereplanarbeidet i
skolen og belyse hvordan planverket trer frem pa ulike mater 1 utdanningssystemet. Teorien
fikk sitt utspring fordi man savnet en konseptualisering av lereplanen og en felles forstaelse,
eller et rammeverk for hvordan man kunne arbeide med planene i praksis (Goodlad, 1979, s.
19). Spennet 1 teorien strekker seg fra hvordan lereplanen ideologisk og formelt sett er ment
a veare, til hvordan laerere og elever oppfatter og anvender laereplanen i praksis. Gjennom
lereplanteorien ensket Goodlad (1979) og hans kolleger & komme frem til bedre klarhet 1 hva
som var formalet bak utdanningen. Hvordan skulle man arbeide for a né skolens mal?
Hvordan kunne man organisere oppleringen? Og til slutt hvordan kunne man evaluere

resultatet? (Goodlad, 1979, s. 19-20).

Leereplanens ulike fremtredelsesformer

Goodlad var opptatt av & bygge bro mellom praktikere og teoretikere. I falge Gundem (1990)
mente Goodlad at praktikerens perspektiv lett kunne bli for snevert, samtidig som
teoretikerne péd en annen side skapte sin egne teoretiske virkelighet. P4 denne maten s& man
ikke problemene som de var, og man sa ikke sammenhengen problemene var en del av
(Gundem, 1990, s. 39). For a4 bygge bro mellom praktikere og teoretikere ble det derfor
dannet et konseptuelt system for & identifisere og utforske de komplekse relasjonene innad i
skolen og samfunnet som skolen var en del av. Sammen med kollegaer utarbeidet Goodlad
(1979) et begrepssystem som setter ord pa lereplanens ulike fremtredelsesformer. Disse ulike
fremtredelsesformene er strukturert gjennom en nivadeling pa fem ulike leereplannivéer.

Disse nivaene vil kort gjores rede for, og bestar av:

Den ideologiske lereplanen

Den formelle lereplanen

Den oppfattede lereplanen

Den operasjonaliserte laereplanen

Den erfarte lereplanen (Goodlad, 1979, s. 60-64).

wohk b=

Den ideologiske lereplanen: Dette nivdet omhandler lereplanen som den ideologisk sett er
ment a vere. | folge Goodlad (1979) er dette nivdet formet av en idealistisk
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planleggingsprosess, hvor innholdet pavirkes av den sosialpolitiske og historiske konteksten

man star i (Goodlad, 1979, s. 60).

Den formelle leereplanen: «Dette er selve det lereplandokumentet som utgjer en ramme for
skolens og laererens virksomhety» (Engelsen, 2015, s. 28). Dette er styringsverket som er
skriftliggjort og godkjent av utdanningsmyndigheten, og som baseres pé ideer fra det

ideologiske laereplannivéet.

Den oppfattede lereplanen: Goodlad (1979) beskriver dette nivaet som: “curricula of the
mind”, som omhandler hvordan man som larer tolker de formelle lereplanene (s. 61). Slik
som Engelsen (2015) skriver vil tolkningene laererne gjor seg pavirke deres utgangspunkt for
planlegging, tilrettelegging, gjennomfering og vurdering av opplaringen (Engelsen, 2015, s.
28).

Den operasjonaliserte lereplanen: Dette nivaet beskriver hva laererne faktisk gjor i
undervisningen, basert pa deres oppfatning av lereplanen. Goodlad (1979) forklarer at dette
nivaet kan preges av ulike variabler, og det er vanskelig & beskrive dette nivaet i praksis da

det ofte er oyet som ser, som har mulighet til 4 beskrive hvordan undervisningen oppfattes
(Goodlad, 1979, s. 63).

Den erfarte leereplanen: Det siste nivdet handler om hvordan elevene opplever og erfarer
lereplanen, og bruken av den 1 praksis (Engelsen, 2015, s. 28). Den erfarte lereplanen kan
variere stort ut fra elevenes individuelle forutsetninger. Samtidig nevner Goodlad (1979) at
det kan veare et sprik mellom intensjonen bak undervisningen, altsa det oppfattede og
operasjonaliserte nivaet, og det den enkelte faktisk lerer, altsa det erfarte nivaet (Goodlad,

1979, s. 63).

I likhet med inkluderingsbegrepet matte man se pa laereplanen som et sett av laereplaner som
oppfattes og anvendes ulikt av ulike individer, 1 ulike situasjoner. Teorien til Goodlad (1979)
er en systemorientert tilnerming til lereplanen hvor de ulike fremtredelsesformene baserer
seg pé tre forhold, som alle er uadskillelige 1 praksis, men som undersgkes og
konseptualiseres hver for seg i studien (Goodlad, 1979, s. 19). Disse system- og
individorienterte forholdene er det substansielle, det politisk-sosiale og det
teknisk-profesjonelle. For a forsta inkluderingsbegrepet i lys av Goodlad (1979) sin
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lereplanteort, vil jeg sette dette 1 kontekst ved 4 redegjore for sammenhengen mellom de

ulike nivdene i leereplanteorien, sett i lys av de system- og individorienterte forholdene.

Substansielle forhold - inkluderingens hva

Nar Goodlad (1979) skriver om det substansielle forholdet i leereplananalysen handler dette
om lareplanens innhold, altsé oppleringen i form av hva som blir lert, hvordan det som skal
leeres blir lagt frem, og hvordan dette skal evalueres. Fokuset har alltid vert pa hva som skal
vere, 1 forhold til hva som faktisk er realiteten (Goodlad, 1979, s. 29). Det substansielle
forholdet omhandler altsa den ideologiske og formelle leereplanens fremtredelsesform. Som
Olsen (2010) skriver har ogsa et begrep et substansielt forhold (Olsen, 2010, s. 61). Ser man
pa inkluderingsbegrepet i lys av det substansielle forholdet, handler dette om en forstaelse av

hva inkludering er, og hva det vil innebare 4 vare inkludert.

Inkluderingens “hva” sees pd i et system- eller flernivdperspektiv. Det blir presisert i
Opplaringsloven (1998) at alle barn skal kunne delta i det faglige og sosiale fellesskapet i
skolen, og at kjenn, etnisitet og faglig niva ikke skal prege organiseringen av elevene, hvor
organiseringen i hovedsak er ment 4 ivareta elevenes behov for sosial tilherighet. Forstdelsen
av inkludering 1 denne sammenhengen blir da sett pd som faglig, kulturell og sosial
tilherighet til skolen. Dette er en forstaelse av begrepet som har stor overferingsverdi til hva
en inkluderende undervisningspraksis ber innebare og inneholde (Mitchell, 2020). I korte
trekk handler denne forstaelsen om a ha et faglig tilbud som er tilpasset elevens behov.Det
innebarer at elevene opplever verdi og aksept, hvor man har like muligheter for deltakelse,
samtidig som det sosiale miljoet er lagt opp pa en mate som gjor at alle kan ta del 1 det sosiale
fellesskapet og utvikle relasjoner med sine klassekamerater (Olsen, 2010, s. 62). Dette
flernivaperspektivet er nedfelt i skolens formelle leereplanverk, og det er viktig som grunnlag
for 4 kunne ivareta skolens mal om en inkluderende opplaring. Inkluderingens hva og
hvordan vil bli diskutert videre i del 2.1.5. Her vil Mitchell (2020) sin modell for en
inkluderende undervisningspraksis bli presentert. Denne modellen tar for seg ulike faktorer
som kjennetegner en inkluderende skole og hva innholdet 1 inkluderingsbegrepet innebaerer
sett 1 lys av det systemteoretiske perspektivet til Qvortrup og Qvortrup (2018), hvor de ulike

faktorene innenfor de system- og individorienterte forholdene blir belyst.

Politisk-sosiale forhold - inkluderingens hvorfor
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Det andre forholdet som blir presentert er det politisk-sosiale forholdet. Dette forholdet
utfyller ifelge Goodlad (1979) det substansielle forholdet, i form av at det forklarer de
menneskelige prosessene som utspiller seg i samfunnet og plasserer disse prosessene i en
kontekst (s. 31). Ogsa her er det ideologiske og formelle leereplannivédet av betydning, da de
gir oss forklaringer pé intensjonene og ideene som ideologisk sett er med pa a forme
leereplanen i den retningen samfunnet ensker. For & kunne forklare hvorfor
inkluderingsbegrepet er av betydning, blir det i dette tilfellet viktig & se pa hvordan den
ideologiske lereplanen formet onsket man hadde om inkludering 1 skolen, og hvorfor man si
pa inkludering som et verdigrunnlag oppleringen skulle bygge péa (Olsen, 2010, s. 59).
Salamancaerkleringen (UNESCO, 1994) bidro som nevnt til innferingen av
inkluderingsbegrepet i den norske skolen. De foringene som kom med denne erklaringen ble
styrende for videre undervisningspraksis i skolen og kan sees pa som en viktig brikke i
formingen av den ideologiske og formelle lereplanen, pavirket av det politisk-sosiale

forholdet.

Teknisk-profesjonelle forhold - inkluderingens hvordan

Det siste forholdet Goodlad (1979) skriver om kalles det teknisk-profesjonelle forholdet og
handler om hvordan man pa individnivé arbeider med & omsette leereplanene til praktiske
handlinger i undervisningen (s. 32). Nér Olsen (2010) beskriver dette forholdet for & belyse
inkluderingsbegrepet nevner hun at dette henger sammen med inkluderingens “hvordan”,
altsd hvordan inkluderingen skal jobbes med og gjennomferes 1 samfunnet og i skolen
generelt (Olsen, 2010, s. 59). Det teknisk-profesjonelle forholdet henger noye sammen med
inkluderingens substansielle forhold og preges av laererens oppfattede og operasjonaliserte
leereplanniva. Dette handler altsa i stor grad om hvordan leereplanen praktiseres og realiseres i
undervisningssammenheng, gjennom tolkningene laereren gjor seg av planene (Engelsen,
2015, s. 28). Det kan veere mange faktorer som spiller inn pa larerens operasjonalisering av
lereplanene. Béde forhold pé individniva, altsé forutsetninger hos laereren selv, eller forhold
pa systemniva i form av rammebetingelser og ressursene som er tilgjengelig i skolen. Alle
disse ulike forholdene bestar av faktorer som kan péavirke laererens holdninger og praktiske

gjiennomfering av undervisningen (Gundem, 1990, s. 42).

Avslutningsvis viser Goodlad (1979) til en inndeling av ulike nivéer nar det gjelder
beslutninger 1 en lereplanprosess (s. 21). Lareplanene utvikles og formes av ulike akterer, pa
forskjellige steder og derav dreier nivdene seg om hvilket handlingsrom de ulike akterene har
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nar det gjelder praktiseringen og evalueringen av lereplanene i skolen. Disse niviene
betegnes som samfunnsniva, institusjonsnivad og instruksjons niva (Goodlad, 1979, s. 21).
Nivéene pavirker hverandre kontinuerlig pa samme méate som de ulike lereplannivéene vil
gjore, og de ulike nivaene vil gi ulikt handlingsrom pa ulike arenaer i samfunnet (Olsen,
2010, s. 59-60). Lereplanarbeidet sees pa som et systematisk og helhetlig ansvar og som
Gundem (1990) skriver har laereplanen et grunnlag for a bli fortolket pd ulike mater og
nivéer, basert pa akterenes ulike bakgrunn og kompetanse. Man oppfatter altsa planene ulikt

om man er politiker, lerer, elev eller foreldre (Gundem, 1990, s. 42).

Pa bakgrunn av dette ser man at man trenger innsikt i lereplanteorien for & danne seg en
forstaelse av hvilke fremtredelsesformer lereplanen har, hvilke forhold de virker under og
hvilke nivaer de ulike beslutningene tas pa. Det som er sikkert er at leereplanene trer frem pa
alle de ulike nivaene i ulike former (Goodlad, 1979, s. 26). Intensjonen bak lereplanutvikling
1 seg selv er 1 folge Goodlad (1979): “The ultimate purpose of curriculum development - both
practical and theoretical - presumably is to improve the knowledge, skills and attitudes of
human beings” (Goodlad, 1979, s. 20). Lareplanene skal altsa forsterke ens evne til & finne
mening 1 livet sitt. Som man ser sa vil avgjerelsene man tar pa samfunnsnivd, kunne pdvirke
hva larerne gjor pa det instruksjonelle nivéet. Mélet med denne teorien er derfor 4 se
narmere pa relasjonen mellom de ulike nivaene og hvordan disse nivaene kan pavirke
hverandre. I denne oppgaven vil dette systemteoretiske perspektivet ha stor overferingsverdi
til forstaelsen av inkluderingsarbeidet i skolen, da det skal rettes et blikk mot arbeid med
inkludering pé flere nivier, fra lereplanverket i seg selv og til lerernes oppfattede og

operasjonaliserte niva.

2.1.5. Inkluderende undervisningspraksis

I dette prosjektet skal jeg som nevnt se naermere pa lerernes erfaringer nar det gjelder
inkludering 1 skolen, og derav blir det relevant a belyse hva en inkluderende
undervisningspraksis innebarer. Inkluderende undervisning handler ikke bare om & plassere
elever med sa&rskilte behov i vanlige klasserom, men at disse elevene ogsa skal fa et
undervisningsopplegg tilpasset deres behov, samt at man skal {4 en foelelse av tilherighet
innenfor klassens sosiale rammer (Qvortrup & Qvortrup, 2018; Tant & Watelain, 2016).
David Mitchell (2020) har 1 lengre tid forsket pa inkluderende undervisning i skolen og har

kommet fram til en rekke faktorer han mener legger grunnlaget for realiseringen av en
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inkluderende undervisningspraksis. I min oppgave blir det relevant & se nermere pa disse
faktorene, da de kan bidra til & nyansere erfaringene informantene har rundt det inkluderende
arbeidet i skolen. Disse ulike faktorene baerer preg av det systemteoretiske perspektivet som

Qvortrup og Qvortrup (2018) introduserte. Faktorene presenteres i en formel og ser slik ut:

V+P+5As+S+R+L.

V = Vision

P = Placement

5As = Adapted Curriculum, Adapted Assessment, Adapted Teaching, Acceptance,
Access

S = Support

R = Resources

L = Leadership. (Mitchell, 2020, s. 52; Haug 2014, s. 41).

Jeg skal i korte trekk gjore rede for de ulike faktorene i Mitchell (2020) sin formel for en
inkluderende undervisningspraksis. Dette er en formel som preges av et flernivaperspektiv,
hvor den nevnte kompleksiteten i inkluderingsbegrepet er framtredende. Man har altsa
faktorer som pévirkes pa et individuelt nivéd og pa systemniva, hvor endringer i systemet ofte
kan ha innvirkninger pa det individuelle nivéaet (Goodlad, 1979; Mitchell, 2020; Qvortrup &
Qvortrup, 2018).

For a kunne realisere en inkluderende skole m& man ha en felles visjon om hva inkludering er
og hva det innebarer a jobbe inkluderende pa alle nivéer i skolen. Qvortrup og Qvortrup
(2018) problematiserer dette i sin forskning da de skriver om at idealet og politikken bak en
inkluderende utdanning er til stede, men at realiseringen i praksis uteblir. Dette grunnet den
smale forstaelsen av hva inkludering er, og man mé arbeide mot en storre felles forstielse av
hva begrepet innebarer i1 praksis, samt pa hvilke omréder og i hvilke sammenhenger de ulike
forstaelsene gjor seg gjeldende (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 806). Videre handler
prinsippet om plassering om at elevene skal plasseres 1 et nermiljo med jevnaldrende, hvor
de far tilgang til undervisning i store grupper, mindre grupper og individuelt, men at de hele

tiden har en sosial og faglig deltakelse i skolen og miljeet rundt (Mitchell, 2020, s. 52).

P4 individniva mener Mitchell (2020) at leerestoffet skal tilpasses, med et spesielt fokus pa
lereplanen. Den formelle lereplanen rommer vide tolkninger, og man burde derfor arbeide
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tett mot den generelle planen, ogséd med de elevene som har behov for individuelle
opplaringsplaner (Mitchell, 2020, s. 53). Den neste tilpasningen som trekkes frem omhandler
vurdering, og at vurderingen skal fremme laring. Den skal ikke rangere elever etter
prestasjon, men heller fungere som en rettesnor underveis hvor fokuset er pa
leeringsprosessen og mestring i fagene. Faktoren tilpasset undervisning handler om tilpasning
av leringsstrategier og metoder man bruker i undervisning for at elevene skal kunne ha et
storst mulig utbytte av undervisningen. Dette innebarer mengde, tid og innhold, samt
arbeidsmetoder man bruker i undervisningen. Samarbeidslaring, kameratarbeid og
elevformidling er metoder Mitchell (2020) trekker frem som spesielt positive for skaping av
et inkluderende leringsmilje. I tillegg til dette er aksept en sentral faktor for inkluderingen.
Aksept handler om at man ser paA mangfoldet som en ressurs i skolen og at alle har en naturlig
plass i fellesskapet (Mitchell, 2020, s. 54). Aksept trekkes frem som en utrolig viktig faktor
for leering hos elever med sarskilte behov. Forskningen til Prince og Hadwin (2013) ser pa
hvordan aksept og folelsen av tilharighet i skolen preger en elevs kognitive og sosiale
utvikling, hvor det kommer frem at tilharighet er spesielt viktig for elever med sarskilte
behov, 1 tilknytning til utfallet av deres sosiale oppfersel og utvikling (Prince & Hadwin,
2013, s. 257). Planverket 1 skolen befester dette, ved at mangfold skal sees pa som en ressurs

og en verdi- og holdningsskapende faktor (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Néar Mitchell (2020) trekker frem adgang som en faktor handler dette om en leringsarena som
gir elevene fysisk tilgang til felles undervisning, hvor den fysiske utformingen av skolen er
universell, eksempelvis gjennom heis og tilbygg for rullestolbrukere. Dette gjor at alle skal
kunne delta pa lik linje pa tross av forutsetninger.

De siste faktorene er stotte, ressurser og lederskap. Disse faktorene henger i stor grad
sammen og handler om at elevene skal oppleve stotte 1 klasserommet, gjennom larere som
har spesialpedagogisk kompetanse eller som evner 4 tilrettelegge slik at alle far et godt
opplaeringstilbud. Stetten henger ogsd sammen med samarbeidet mellom lererne, hjemmet,
skolen og helsetjenestene som tilbys rundt elevene som har behov for mer hjelp. Samtidig
handler stotte ogsd om at man foler seg inkludert 1 sosiale miljoer med sine medelever, ved at
man blir behandlet med respekt og aksept for hvordan man er. Dette er utrolig viktig da man
alltid kan vaere fysisk til stede og inkludert i sosiale miljoer og arenaer, uten 4 ha en folelse av
a veere inkludert selv (Haegele et al., 2021). For gvrig henger mye av dette sammen med
ressursene skolen har tilgjengelig, samt lederskapet pa de ulike skolene. Ressurser i denne
sammenhengen er tilstrekkelig personale, tid, materiell, teknologi og kompetanse, mens
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lederskap handler om hvorvidt skolens felles visjon, fokus og holdninger er rettet mot
inkluderende arbeid, da dette er noe som krever mye tid og ressurser (Mitchell, 2020, s.

52-57).

Faktorene 1 Mitchell (2020) sin modell for en inkluderende undervisningspraksis vil bli
anvendt 1 dreftingsdelen da de skal bidra til 4 belyse oppgavens empiri. I denne delen har jeg
presentert noen av variasjonene i forstdelsen av inkluderingsbegrepet, samt historien bak
inkluderingsidealet sett 1 et politisk-sosialt perspektiv. En skole kan aldri vaere helt
inkluderende eller helt ekskluderende, og det blir derfor viktig & sette et storre fokus pa
inkluderingsbegrepets kompleksitet og dynamikk, da forstaelsen varierer pa ulike

forskningsfelt.

2.2. Funksjonsbegrepet

I dette prosjektet skal jeg utforske lerernes erfaringer med inkludering av elever med
funksjonsnedsettelser 1 kroppsevingsfaget. For 4 kunne gjore dette blir det viktig &
operasjonalisere funksjonsbegrepet og avklare forstaelsen av begrepet som gjor seg gjeldende

1 dette prosjektet.

2.2.1. Ulike funksjonsrelaterte perspektiver

Nar det gjelder forstéelsen av begrepet funksjonshemming er dette et begrep som rommer
stor kompleksitet. Funksjonshemming, funksjonsnedsettelse eller nedsatt funksjonsevne er
alle ssmmensatte begreper som omhandler hvordan elever fungerer, samt hvordan miljoet og
oppgavene man stdr ovenfor kan prege deltakelsen (Egilson & Traustadottir, 2009).
Tradisjonelt sett har synet pa funksjonshemming vert preget av et snevert og individuelt
tankesett, hvor egenskaper ved individet er det som definerer en som funksjonshemmet. Dette
sees pa som en biologisk/medisinsk forstaelse, hvor det er forhold hos individet som
kroppslige problemer, skader, sykdom eller annerledeshet, som hindrer personens
livsutfoldelse (Standal & Rugseth, 2015, s. 79). Ut fra dette perspektivet skulle man mete
funksjonshemmede med behandling og rehabilitering, s de kunne passe inn 1 samfunnets
rammer, 1 stedet for a tilpasse samfunnet slik at rammene heller ville passet dem (Brandon &
Pritchard, 2011).

Det medisinske perspektivet pd funksjonshemming har lenge mett kritikk, og dette preget

fremveksten av det sosiale perspektivet (Ware & Schuelka, 2019). Den sosiale modellen
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legger vekt pa at det er samfunnets utforming og situasjonene man blir plassert i, som
bestemmer 1 hvilken grad man opplever a vere funksjonshemmet (NOU 2005: 8, s. 36). Det
er altsa barrierene i samfunnet som forer til funksjonshemmingen, ikke nedsettelsen i seg selv
(Ware & Schuelka, 2019). En person i rullestol vil gjennom det sosiale perspektivet vare
mindre funksjonshemmet i et miljo uten trapper, og en blind person vil ikke bli ansett som
funksjonshemmet ndr en snakker i telefonen. Nar man tar i bruk den sosiale modellen er det
miljoet og situasjonen man er i, som styrer i hvor stor grad man anses som funksjonshemmet
eller ikke. Brandon og Pritchard (2011) understreker at funksjonshemmingen da er noe som
palegges funksjonsnedsettelsen, ved at man blir isolert og ekskludert fra full deltakelse 1
samfunnet. Utformingen av samfunnets rammer er i for liten grad er gjort universell (Brandon

& Pritchard, 2011).

Det skarpe skillet mellom medisinske og individuelle forutsetninger pa den ene siden, og
miljo og samfunnets utforming pa den andre siden har skapt en tredje vei som plasserer seg
mellom disse to ytterpunktene. Denne retningen oppsto som en reaksjon pé at de medisinske
og sosiale modellene for funksjonshemming hadde for ensidig forstaelse av hva begrepet
innebar (Standal & Rugseth, 2015, s. 82). Den tredje retningen blir kalt en relasjonell
forstaelse av funksjonshemming. Den relasjonelle forstéelsen ser pd funksjonshemming som
et samspill mellom individets forutsetninger og miljoet man er en del av.
Funksjonshemmingen er da knyttet til bade individuelle egenskaper og eksterne miljoer eller
situasjoner man plasseres i (NOU 2016: 17, s. 30). Man skal altsa ikke i for stor grad tone ned
betydningen av kroppslige forutsetninger, men samtidig vektlegge at disse ikke forklarer

funksjonshemming helt alene (Standal & Rugseth, 2015, s. 82).

2.2.2. Begrepsavklaring?

Jeg har presentert tre ulike forstaelser av funksjonsbegrepet, gjennom det medisinske, sosiale
og relasjonelle perspektivet pa funksjonshemming. Funksjonsbegrepet rommer 1 likhet med
inkluderingsbegrepet stor kompleksitet og man bruker ofte funksjonshemming og
funksjonsnedsettelse om hverandre (Egilson & Traustadottir, 2009). Pa bakgrunn av
begrepenes kompleksitet blir det viktig & skille deres betydning for & gi leseren et innblikk 1
hvilken forstaelse av begrepene jeg vil anvende 1 dreftingen. I denne oppgaven vil jeg ta
utgangspunkt i Regjeringens definisjon av begrepet funksjonsnedsettelse som er formulert

slik: “Nedsatt funksjonsevne eller funksjonsnedsettelse foreligger nar en kroppsdel eller en av
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kroppens fysiske eller kognitive funksjoner er tapt, skadet eller pd annen mate nedsatt” (NOU
2005:8, s. 38). Dette synet pd funksjonsnedsettelse vil innebare et fokus pa den medisinske
forstaelsen av begrepet, da elevene som det refereres til forst og fremst skal ha vanskeligheter
med & delta 1 faget pa bakgrunn av sine fysiske forutsetninger. Samtidig vil det relasjonelle
perspektivet ogsa spille en sentral rolle 1 dreftingen av oppgavens empiri, da det er viktig at
empirien blir belyst gjennom et mindre snevert perspektiv pa funksjon. Nar jeg skal anvende
begrepet funksjonshemming i oppgaven baseres dette pd Regjeringens relasjonelle forstaelse
av begrepet: “Funksjonshemming kan oppsté 1 et individs mate med samfunnet, nar
individets deltakelse begrenses og dette kan knyttes til nedsatt funksjonsevne” (NOU 2005:8,
s. 38).

2.3. Motivasjonsteori - mestringsforventning

I dette masterprosjektet vil en sentral del av empirien besta av lerernes
mestringsforventninger til inkluderingen av elever med funksjonsnedsettelser 1
kroppsevingsfaget. I nyere tid har kroppsevingslerernes holdning til inkludering av elever
med nedsettelser blitt et mye studert fenomen, hvor samspillet mellom personlige,
miljemessige og atferdsmessige faktorer har vart det fremtredende fokuset (Reina et al.,
2019). Samtidig kommer det frem at “self-efficacy” eller mestringsforventning blir ansett
som den faktoren som 1 sterst grad er med pa 4 bestemme og styre laerernes holdninger og
evne til inkludering (Haegele et al., 2021; Hutzler et al., 2019; Reina et al., 2019; Tant &
Watelain, 2016; Wilhelmsen & Serensen, 2017).

Self-efficacy eller mestringsforventning er et begrep som springer ut fra Bandura (1997) sin
sosial-kognitive teori, og har betydning for en persons atferd, motivasjon, tankemeonster og
handlingsvalg (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 124). Mestringsforventning er hovedsakelig en
kontekstspesifikk form for selvtillit (Li et al., 2018). Begrepet er sentralt i Bandura sin teori,
som géar ut pa at menneskelig funksjon er et resultat av interaksjonen mellom personlige
faktorer, atferd og miljepavirkninger. Bandura (1997) refererer selv til self-efficacy pa denne
méten: “...beliefs in one’s capabilities to organize and execute the courses of action required
to produce given attainments” (Bandura, 1997, s. 3). Pa bakgrunn av denne definisjonen kan
en laerers mestringsforventning forstds som den individuelle lererens tro pa egne ferdigheter
til planlegging, organisering og gjennomfering av aktiviteter for & nd leeringsmal (Skaalvik &

Skaalvik, 2007).
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I den norske skolen vektlegges viktigheten av individuell tilpasset opplering gjennom
nasjonale foringer i planer og lovverk. Larerens evne til & kunne tilpasse undervisningen blir
derfor sentral nar det gjelder lererens mestringsforventning til arbeid 1 skolen. (Saltkjel et al.,
2021). Forskningen til Li et al. (2018) viser at lererens mestringsforventning er en
avgjerende faktor for en fungerende og inkluderende undervisningspraksis (Li et al., 2018).
Naér det gjelder fokuset pa mestringsforventning i dette prosjektet handler det om larerens
evne til 4 imegtekomme behovene til barn med funksjonsnedsettelser. Mestringsforventning
blir 1 denne sammenheng tilnermingen laerere har til oppgaver, mél og utfordringer som kan
pavirke deres nivé av selvtillit. Tro pd egen mestring er med pé & bestemme hvordan lerere
anvender kunnskapen og ferdighetene de innehar (Li et al., 2018). Bandura skriver at:
“People’s level of motivations, affective states and actions are based more on what they
believe than on what is objectively true” (Bandura, 1997, s. 2). Mestringsforventninger vil da
kunne prege oppgavene folk velger a ta pa seg, mélene de setter for seg selv, mengden innsats
de legger ned, forventninger til resultat, hvordan de foler seg og til slutt hvor lenge de holder

ut nér de star overfor utfordringer (Bourne et al., 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Mestringsforventninger er som nevnt avhengig av kontekst og de pdvirkes av interne og
eksterne faktorer (Bourne et al., 2021). Block og Obrusnikova (2007) nevner at den viktigste
faktoren for inkludering 1 kroppsevingsfaget er lererens folte kompetanse (Block &
Obrusnikova, 2007). Den folte kompetansen er en intern faktor og preges av laererens
opplering og forberedelse, undervisningserfaring og kunnskap om emnet. Eksterne faktorer
som preger leringskonteksten kan vere bade faktorer hos eleven eller begrensninger i skolen
som et helhetlig system, som for eksempel lite ressurser eller en smal felles visjon angéende
gjennomfoeringen av opplaringens idealer og prinsipper for undervisning. Samtidig kan
egenskaper hos eleven prege ens mestringsforventning i form av alder, kjonn, intellektuell
kapasitet og fysiske egenskaper (Bourne et al., 2021). Med dette ser man at lererens
mestringsforventning kan endres basert pé leererens kognitive vurdering av den spesifikke
undervisningsoppgaven, laererens opplevde undervisningskompetanse og kontekstuelle

faktorer knyttet til eleven og laeringsmiljoet.

Til slutt pekte Bandura (1997) pa fire store kilder til forventning om mestring: autentiske
mestringserfaringer, vikarierende erfaringer, verbal overtalelse og fysiologiske og
emosjonelle reaksjoner (Bandura, 1997, s. 79). Autentiske mestringserfaringer sees pd som
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den mest innflytelsesrike kilden til forventning om mestring og handler i korte trekk om
tidligere erfaringer hvor man mestrer lignende oppgaver. Utfall som sees pa som positive
oker mestringsforventninger, mens de man ser pa som negative undergraver det (Skaalvik &
Skaalvik, 2007). Vikarierende erfaringer handler om at man observerer andres prestasjoner pa
gitte oppgaver, og dette er spesielt vanlig nar man er usikker pa egne evner eller har fa
tidligere erfaringer rundt den aktuelle aktiviteten eller konteksten. Ved & erfare at andre
mestrer den samme oppgaven, vil det veere mulig & sammenligne seg selv med personen og
derav gke eller minske ens egen mestringsforventning (Lehre et al., 2016). Den tredje kilden
er verbal overtalelse og handler om at andre gir oss troen pa at vi har kompetansen og evnene
som skal til for & beherske den aktuelle konteksten vi star i (Lehre et al., 2016). Skaalvik og
Skaalvik (2007) skriver at denne kilden til mestringsforventning er mest effektiv nar de som
formidler dette sees pa som kompetente og palitelige (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Den fjerde
og siste kilden handler om fysiologiske og emosjonelle reaksjoner. Fysiologiske reaksjoner
som svette, hjerteslag og tretthet, kan vaere assosiert med tidligere negative erfaringer og kan
sende signaler til mennesker som pavirker deres mestringsforventning i gitte situasjoner. P4
en annen side kan positive reaksjoner fore til okt forventning (Lehre et al., 2016; Skaalvik &
Skaalvik, 2007). Kort forklart kan altséd enhver gitt pavirkning, avhengig av dens form, virke
gjennom en eller flere av disse kildene til forventningene man har til & mestre gitte oppgaver

(Bandura, 1997, s. 79).

2.4. “State of the art”

I denne delen skal jeg kontekstualisere mitt temaomrade, ved & presentere og belyse aktuell
forskning pa feltet. Det finnes mye ulik og aktuell forskning som omhandler tematikken jeg
onsker & se n&ermere pd, med fokus pa lerernes perspektiv pa inkludering av elever med
funksjonsnedsettelser i kroppsevingsfaget. For a fa et overblikk over den aktuelle forskningen
har jeg sekt opp og lest flere ulike metastudier som har gjort systematiske gjennomganger av
litteratur og forskning pa feltet. Disse fungerer som oppsamlingsstudier som tar for seg og
analyserer forskning i en sterre skala og presenterer sentrale funn, gjennomgaende tendenser
og tematikk, samt aktuell problematikk i forskningen. Til sammen har metastudiene jeg har
valgt ut tatt for seg omkring 250 artikler, og godt over 6500 kroppsevingslarere er
representert (Haegele et al., 2021; Hutzler et al., 2019; Tant & Watelain, 2016; Wilhelmsen &
Serensen, 2017).
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Skolen er en arena hvor barn forventes a passe inn i allerede eksisterende rammer for
normalitet, som generelt sett gir lite rom for forstéelse av ulikheter (Asbjernslett et al., 2014,
s. 365). Hovedsakelig ser man at elever som stemples med laerevansker eller dysfunksjon pa
intellektuelle eller fysiske nivader blir marginalisert 1 undervisningen (Asbjernslett et al.,
2014). Som Asbjernslett og Hemmingsson (2008) skriver understreker den norske laereplanen
viktigheten av elevenes opplevelser av deltakelse 1 kroppsevingen. Eksempelvis er et av
hovedmalene i faget positive kroppsopplevelser med sikte pa & fremme en positiv holdning til
kroppen og en sunn livsstil, fremfor gode atletiske prestasjoner (Asbjernslett &
Hemmingsson, 2008; Kunnskapsdepartementet, 2019). Til tross for dette viste forskningen
oss at noen elever allikevel opplevde & bli ekskludert fra kroppsevingen da laereren manglet
evnen til & tilpasse og finne fleksible lasninger i undervisningen slik at alle ble inkludert.
Resultatene tydet ogsa pa at det & vaere delaktig og til stede i ordinaere klasser hvor ting skjer,
kan veere med pa a motivere og stimulere til bedre lering hos elevene. Derfor kan det &
marginalisere grupper av elever bdde ha innvirkning pd deres opplevelse av deltakelse, samt

leringsmuligheter i faget (Asbjornslett & Hemmingsson, 2008, s. 159).

Tendensene 1 forskningen viser til at lererne ofte ikke foler seg kompetente nok eller foler
seg uforberedt til 4 undervise elever med nedsettelser (Hutzler et al., 2019, s. 250). Egilson og
Traustadottir (2009) rapporterer om vanskeligheter ved tilpasning av lereplanen og at larere
har en litt for tradisjonell tilnerming til lerestoffet, samtidig som det ettersperres mer trening
og praktisk veiledning i skolene (Egilson & Traustadottir, 2009; Hutzler et al., 2019). 1
forskningen til Haegele et al. (2021) kommer det frem at den mest rapporterte kategorien som
var med pa & prege evnen til inkludering i kroppseving, var holdninger og kunnskap hos
lereren. Dette omhandlet leererens mestringsforventning, evnen til samarbeid, modifisering
av aktiviteter og kvalitet pa instruksjoner (Haegele et al., 2021, s. 303-304). Videre ser aktuell
forskningen pé de eksterne faktorene rundt leereren som ogsa bidrar til & prege lererens
holdninger (Bourne et al., 2021). Ved a sette disse faktorene i system kan en finne
forklaringer p& hva som kan virke bade positivt og negativt inn pa en larers evne til &

inkludere alle 1 kroppsgvingen.

I hovedsak er det tre overordnede temaer eller hovedtendenser som gér igjen. Disse
omhandler faktorer hos lereren, faktorer hos elevene, samt faktorer i skolen eller miljoet som
kan prege inkluderingen (Haegele et al., 2021; Hutzler et al., 2019; Tant & Watelain, 2016;
Wilhelmsen & Serensen, 2017). Artikkelen til Haegele et al. (2021) skiller seg litt ut,
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samtidig som den gir et godt overblikk over barrierer og faktorer som preger inkluderingen av
elever med funksjonsnedsettelser i1 kroppseving. Artikkelen baserer dataene sine pa
kvantitative sperreskjemaer hvor det er 99 spesialleerere med kompetanse rettet mot fysisk
aktivitet, som deltok. I studien identifiseres omkring 500 barrierer og faktorer som spiller inn
pa inkludering, hvorav disse har blitt kodet frem og delt inn i 7 ulike kategorier (Haegele et
al., 2021, s. 297-302). Disse kategoriene er barrierer og faktorer som gjenspeiler tematikken
og problematikken som nevnt ovenfor, hvor faktorer hos lereren, elevene, samt miljoet rundt
trekkes frem. Disse temaene eller tendensene er gjennomgaende 1 alle de ulike metastudiene
og gir et godt overblikk over hvordan situasjonen i den aktuelle forskningen ser ut. Pa
bakgrunn av dette vil jeg ta med meg disse temaene til analysedelen, hvor jeg vil foreta en
abduktiv tilneerming til oppgavens empiri, nar jeg danner et rammeverk for analysen av mine
data. Jeg skal nd i korte trekk gjore rede for de tre ulike tendensene som gér igjen i

forskningen.

Faktorer hos laereren

Nér forskningen diskuterer faktorer hos laereren som preger evnen til inkludering diskuteres
bade kjonn, alder, utdanning og kompetanse hos lereren. Hovedsakelig omhandler dette hvor
lang fartstid man har som lerer, samt erfaringen man har nar det gjelder elever med
nedsettelser bade 1 skolen og privat (Tant & Watelain, 2016). Mengden og kvaliteten pa den
akademiske treningen, evnen man har til & samarbeide med de rundt seg, hvordan man klarer
a tilpasse og modifisere aktiviteter, og kvaliteten man gir pa instruksjoner er ogsa sentrale
temaer (Haegele et al., 2021). En annen faktor forskningen legger vekt pé er lererens
holdninger, som preges av deres folte kompetanse og mestringsforventning. Bourne et al.
(2021) presiserer at en leerers mestringsforventning kan pévirkes av laererens kognitive
vurdering av den spesifikke undervisningsoppgaven, sin folte kompetanse, eller av
kontekstuelle faktorer knyttet til eleven og leringsmiljeet (Bourne et al., 2021). Disse
kontekstuelle faktorene vil na i korte trekk bli gjort rede for og presentert (Haegele et al.,
2021; Hutzler et al., 2019; Tant & Watelain, 2016; Wilhelmsen & Serensen, 2017).

Faktorer hos eleven
Nér forskningen diskuterer faktorer hos eleven, blir det naturlig & snakke om personlige
forhold hos eleven. Dette omhandler fysiske, psykiske og sosiale egenskaper og gjelder

hovedsakelig typen eller graden av den fysiske funksjonsnedsettelsen (Hutzler et al., 2019, s.
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258). Dette er faktorer som ogsa kan vaere med pé a prege lererens holdninger til inkludering,
da elevenes nedsettelse i seg selv vil kunne gjore det vanskelig for leereren & fa inkludert dem
i faget. Sa graden, typen og alvorligheten pa nedsettelsen er avgjerende for hvordan lereren
stiller seg til det & {4 inkludert elevene 1 undervisningen. En annen sentral faktor som
diskuteres ligger hos eleven selv og er viljen og innstillingen eleven har til a delta. Er elever
villige og positive til & delta i faget, vil det kunne vere lettere for leereren & fa inkludert dem.
Sa relasjon og samarbeid med elevene blir viktig for & kunne skape inkluderende laring og
samhold 1 aktivitetene (Haegele et al., 2021; Hutzler et al., 2019; Tant & Watelain, 2016;
Wilhelmsen & Serensen, 2017).

Faktorer i skole og nzermilje

Nér man ser helhetlig pa inkludering blir det viktig & rette oppmerksomhet mot faktorene
rundt leererne og elevene, som kan bidra til & gjere inkluderingspraksisen utfordrende
(Qvortrup & Qvortrup, 2018). Forskningen diskuterer miljomessige faktorer i form av
skolens og klassens sosiale miljo, samt miljoet elevene er en del av privat. Hvis de sosiale
miljeene i skolen mangler forstaelse og aksept for mangfold, kan dette gjore inkluderingen
utfordrende. Skole-hjem samarbeidet sees ogsa pa som sentralt i forskningen og det er viktig
at foreldre forstdr viktigheten av kroppseving som fag i skolen (Haegele et al., 2021;
Qvortrup & Qvortrup, 2018). Videre problematiserer forskningen den politiske styringen i
skolen ved & se pa hvordan laereplanen er lagt opp. Spesielt trekkes det frem at de nasjonale
planene mangler klarhet og retningslinjer 1 hvordan lererne kan arbeide med den
inkluderende praksisen. Fokuset pa ferdigheter og idrett i kroppsevingen henger 1 for stor
grad igjen i de tradisjonelle kroppsegvingstimene. Det er altsa et skarpt skille mellom ideal,
teori og praksis i de nasjonale planverkene (Wilhelmsen & Serensen, 2017, s. 328).
Avslutningsvis er ressursmangelen med pa a prege kvaliteten pa utdanningen som helhet. Det
rettes et spesielt sokelys mot lerertetthet, da mangelen pé larere gjor det utfordrende a fa
realisert den inkluderende undervisningen. Larerne har for mange elever i timene og for liten
tid til & fa tilpasset undervisningen til hver enkelt elevs forutsetninger (Haegele et al., 2021;

Hutzler et al., 2019; Tant & Watelain, 2016; Wilhelmsen & Serensen, 2017).
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3. Metode og design

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for hvilken metodiske tilnerming og fremgangsmate jeg
har benyttet for & belyse mine forskningsspersmal. Jeg vil gjere rede for forskningsdesignet
gjennom 4 beskrive hvordan utvalget ble til, hvordan innsamlingen av data foregikk og
metodiske valg og refleksjoner jeg har gjort meg underveis. Avslutningsvis vil jeg gjore rede

for hvordan dataene blir analysert og tolket, samt drefte prosjektets validitet og reliabilitet.

3.1. Kvalitativ metode

I denne masteroppgaven har jeg valgt a benytte meg av en kvalitativ tilneerming. Kvalitative
studier har vokst til & bli viktige innenfor samfunnsforskningen og brukes i dag i storre grad i
samfunnsvitenskapene som selvstendige forskningsmetoder (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
29). I motsetning til kvantitative studier hvor méalinger og statistikker i storre grad er fastsatt
gjennom bestemte design og instrumenter, preges et kvalitativt forskningsdesign av stor
kompleksitet og fleksibilitet (Maxwell, 2013, s. 2). Formalet med forskningsprosjektet er med
pa & prege hvordan man designer det kvalitative studiet. Maxwell (2009) deler malet med
forskningen inn i personlige, praktiske og intellektuelle mél. Disse ulike malene preger
forskningsdesignet pa ulike mater og har stor innflytelse pa utformingen av prosjektets helhet
(Maxwell, 2009, s. 220). Kvalitative forskningsmetoder seker & avdekke menneskers
opplevelser og erfaringer av verden, ved & skape meninger og forstielse gjennom samtaler og

observasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20).

I mitt prosjekt ensker jeg & se nermere pa lerernes erfaringer med inkluderingen av elever
med funksjonsnedsettelser 1 kroppsevingsfaget. Nar man seker & forsté sosiale fenomener og
ser pa menneskers subjektive opplevelser og erfaringer av noe, er kvalitative studier spesielt
godt egnet til dette (Maxwell, 2009, s. 221). For & gjennomfere og oppna praktiske mal i
forskningen, er man nedt til & forstd konteksten og rammen rundt den kunnskapen som
skapes. Formalet blir da sett pa som intellektuelt. Gjennom kvalitativ forskning kan man fa
starre narhet til kontekstuelle situasjoner, ved a fi innsyn i kausale sammenhenger, hvor man
ser pa hva som skjer og hvorfor dette skjer i de gitte situasjonene (Maxwell, 2013, s. 30).
Maxwell (2009) tar for seg noen intellektuelle mél som gjor kvalitativ forskning spesielt
nyttig. Disse mélene handler om hvordan kvalitativ forskning egner seg for a skape og forstd

mening i bestemte kontekster, identifisere uventede hendelser og nye kunnskaper, samt for &
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forstd prosessen hvor hendelsene finner sted (Maxwell, 2009, s. 221). Kvalitativ forskning
har ogsa i nyere tid blitt mer akseptert nar det gjelder & finne kausale sammenhenger. Disse
kausale sammenhengene er til dels avhengig av kontekst, og ved a se pa situasjonene og
variablene 1 bestemte kontekster vil det vare lettere & trekke kausale slutninger i1 forskningen
(Shadish et al., 2002, s. 5). De intellektuelle mélene med forskningen og den induktive
fremgangen man har i et kvalitativt design kan gi fordeler nar det gjelder de praktiske méalene
man setter seg. Eksempelvis kan forskningen bidra til mer forstielige og hverdagslige
forklaringer pd fenomener og hendelser enn hva kvantitative tall og variabler vil kunne gjore
(Maxwell, 2009, s. 222). Selv om kvantitativ forskning ofte vil ha sterre troverdighet overfor
visse mal og treffe et bredere publikum, vil fortsatt kvalitativ forskning kunne bidra med mer
spesifikke og umiddelbare funn fra forskningsfeltet som kan pavirke praktisk arbeid péd en
helt annen méte. Dette ved at menneskene som studeres pé feltet kan ha mer praksisnare
forklaringer og losninger pd problemene som oppstar, og at disse lesningene lettere
videreformidles ved & fortelle om de eksakte situasjonene akkurat som de er, i stedet for at
situasjonene og lesningene blir presentert gjennom tall og generaliserte anbefalinger
(Maxwell, 2009, 2013). Det kvalitative studiet er altsd en sammenhengende prosess hvor
ulike deler av forskningsdesignet pavirker hverandre kontinuerlig gjennom hele arbeidet.

Man ma altsa hele tiden konstruere og rekonstruere deler av prosjektet (Maxwell, 2013).

3.2. Fokusgruppeinterviju

Denne masteroppgavens empiri er samlet inn gjennom kvalitative gruppeintervjuer, ogsa
kjent som fokusgrupper. Disse gruppene kjennetegnes ved at emnefokuset er forskerstyrt, og
at det er gruppens samhandling og diskusjon rundt bestemte temaer som danner grunnlaget
for produksjonen av data (Halkier, 2010, s. 10). Disse gruppene egner seg godt innenfor
kvalitativ forskning nar det gjelder seken om & forsta personers opplevelser, meninger,
bekymringer og ensker (Barbour & Kitzinger, 1999). Fokusgrupper kjennetegnes av at
moderatoren eller intervjueren har en stil som ikke styrer intervjuet i en bestemt retning, men
som er opptatt av & fa frem alle synspunktene om det bestemte temaet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 179). En fokusgruppe har altsé ikke som formal & komme frem til en enighet, men
heller a skape empiri gjennom a fa frem ulike synspunkter i gruppa og skape mening og
losninger gjennom disse (Barbour & Kitzinger, 1999; Halkier, 2010; Kvale & Brinkmann,
2015). Fokusgrupper egner seg ogsd nar det gjelder a skape konsentrerte mengder av data,

hvor man har mulighet til & samle et storre antall intervjuobjekter over et mindre tidsrom. Pa
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denne maten kan det sees pa som mer effektivt nar det gjelder & oke studiens troverdighet,
ved at en storre bredde av populasjonen undersokes og muligheten for & fange opp relevante
menstre og tendenser i datamaterialet gker. Fokusgrupper kan i noen situasjoner gjore det
enklere for mange 4 uttrykke synspunkter overfor temaer som vanligvis kan vere emosjonelle
eller tabubelagte, men samtidig kan ogsé gruppesammensetningen gjore det vanskelig & fa
uttrykt de meningene man kan sitte inne med. Dette med tanke pa det sosiale samspillet
mellom deltakerne i form av ulike erfaringer de sitter inne med, samt maktforholdet som
dette gjenspeiler 1 en slik situasjon (Halkier, 2010, s. 13-16). Dette vil jeg komme tilbake til 1
del 3.3. nér utvalget skal diskuteres.

3.3. Utvalg

I denne delen skal det gjores rede for de metodiske valgene jeg har tatt i utvelgelsen av mine
informanter. I hovedsak omhandler dette hvem som skal delta, hvor mange som skal delta og

hvordan disse informantene ble rekruttert.

3.3.1. Strategisk utvalg

Nér man gjor et kvalitativt fokusgruppeintervju er utvalget man har sapass lite, at man ikke
kan basere rekrutteringen pa et rent tilfeldig utvalg (Halkier, 2010, s. 30). I motsetning til
kvantitativ forskning hvor gruppene av informanter ofte er randomisert og tilfeldig utvalgte,
faller rekrutteringsprosessen i kvalitativ forskning innenfor en tredje kategori som blir kalt for
“purposeful sampling” (Creswell, 2014, s. 228). Dette er da kjent som et strategisk utvalg, og
brukes i kvalitativ forskning nér man har en klar intensjon med valget av deltakerne man
rekrutterer. Disse valgene er ofte teoristyrt og man ensker 4 rekruttere informanter med
karakteristika som er viktige for problemstillingen, samt prosjektets teoretiske innfallsvinkel
(Miles & Huberman, 1994, s. 27-28). I mitt prosjekt vil jeg ta utgangspunkt i et teoribasert
strategisk utvalg, som vil bestd av en gruppe fagpersoner med kvaliteter rettet mot min
tematikk. Her vil man finne et sprik i alder, kjonn, erfaring og utdanning, men samtidig vil
det vaere en homogen gruppe i den forstand at alle arbeider pa den samme skolen, med det

samme faget.

Det er flere viktige bruksomréder for det strategiske utvalget. For det forste kan et strategisk
utvalg bidra til sterre grad av representativitet overfor miljoet, individene eller aktivitetene

som forskes pa. Et lite systematisk utvalg som er valgt for & representere homogenitet pa
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feltet, kan gi langt sterre tillit til at konklusjonene 1 tilstrekkelig grad representerer
gjennomsnittlige medlemmer av befolkningen, enn et utvalg av samme storrelse som
inneholder betydelig storre tilfeldigheter og variasjoner (Maxwell, 2009, s. 235). For det
andre kan et strategisk utvalg ogsa brukes for a fange en tilstrekkelig heterogenitet 1
befolkningen. Malet her er a sikre at forskningen fanger opp hele spennet av variasjoner
innad i populasjonen, ved & maksimere variasjonen i utvalget. Dette handler om at utvalget
innehar personer som avviker fra hverandre i sterst mulig grad gjennom en definert mal.
Dette kan for eksempel som 1 dette prosjektet vaere et sprik i kjonn, alder og utdanning. Derav
kan man innhente meninger og erfaringer fra en gruppe som er mer heterogen innenfor

rammene av tematikken som forskes pad (Maxwell, 2009; Miles & Huberman, 1994).

3.3.2. Gruppesammensetning

Naér det gjelder utvelgelse av informanter er det visse etiske overveielser jeg mé foreta meg.
Siden interaksjonen mellom deltakerne er selve hovedfaktoren for skapelsen av empiri, blir
det som forsker viktig 4 ta stilling til hvordan gruppekomposisjonen skal utformes. For &
kunne skape diskusjoner og fé frem ulike synspunkter er det viktig at gruppa bestér av klare
ulikheter, innenfor en satt ramme (Halkier, 2010, s. 30). Nar man tenker pa heterogenitet i en
gruppe er det ogsa viktig a ta i betraktning at gruppen heller ikke skal vere for mangfoldig.
Er gruppen for heterogen kan dette fore til konflikter og undertrykte synspunkter, hvor
enkelte individer ikke far frem sine meninger pd grunn av de usikre relasjonene i rommet
(Bloor et al., 2001, s. 20-21). Ved & sette sammen en gruppe med altfor ulike individer kan
ogsé spennet av synspunkter bli sépass bredt, at meningene og erfaringene deltakerne sitter
med kan bli vanskelig & fa utforsket mer i dybden (Bloor et al., 2001, s. 21). Anvendt pa mitt
prosjekt kan fokusgruppen miste litt av sitt fortrinn ndr det gjelder dypere innsikt 1 subjektive
erfaringer hos lererne. Pa en annen side blir det ogsa viktig a ta stilling til at
gruppesammensetningen i en fokusgruppe heller ikke skal vaere alt for homogen. Det kan
resultere i at det blir mindre sosial utveksling og et smalere spekter av synspunkter og
diskusjoner 1 gruppa, fordi skillet mellom de ulike deltakerne ikke representerer bred nok

spredning i alder, erfaringer og utdanning (Bloor et al., 2001; Halkier, 2010).

Et annet valg man ma ta stilling til i sammensetningen av gruppene er hvorvidt gruppene skal
besta av deltakere som kjenner hverandre eller ikke. Det er som nevnt den sosiale
samhandlingen og interaksjonene i gruppen som produserer forskningens empiri. Derfor blir
det viktig a ta stilling til hvilken form for interaksjon og gruppedynamikk man vil skape 1 sitt
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arbeid. Grupper med ukjente og grupper med bekjente vil ha ulike former for samhandling og
interaksjon, og som forsker blir det viktig & tenke pa hva som vil kunne treffe formélet med
problemstillingen og forskningen best (Halkier, 2010, s. 33). Mitt prosjekt vil besta av

faggrupper pa de samme skolene, og det vil derfor vaere informanter som kjenner hverandre.

Jeg vil i korte trekk belyse noen positive sider ved & etablere grupper av bekjente. Slik som
Bloor et al. (2001) skriver kan grupper med sosialt eksisterende nettverk lettere delta i
samtalene som oppstér, ved at det foles trygt med personer man kjenner, og som man
noenlunde vet hvordan vil reagere pa uttalelser. Det vil ogsa veere mulig for bekjente og
kunne utdype hverandres synspunkter og perspektiver, siden de ofte deler mange av de
samme opplevelsene og erfaringene (Bloor et al. 2001; Halkier, 2010). En annen styrke vil
ogsé vare at empirien som produseres er lettere gjenkjennelig hos deltakerne, og det vil
derfor kunne vaere sammenlignbart med egen hverdag siden det ofte er hendelser og
erfaringer fra samme arbeidsplass. Ved & utveksle erfaringer og synspunkter rundt hendelser
pa egen arbeidsplass vil dette kunne bidra til & styrke kunnskaper om prosess og handling i til
dels like situasjoner i de samme jobbene (Halkier, 2010, s. 35). Til slutt vil ogsa fokusgrupper
med eksisterende relasjoner kunne bidra til at rekrutteringen av informanter vil ga lettere, ved
at man som forsker tar kontakt med en informant, som videre rekrutterer resten av gruppen
man behever gjennom sitt eksisterende nettverk pa arbeidsplassen. Dette vil spare en forsker
for mye tid og arbeid, og kan vere en stor praktisk fordel 1 forskningen (Barbour, 2007; Bloor

etal., 2001).

3.3.3. Sterrelse pa utvalget

Nar man skal komponere fokusgruppene er det som nevnt flere hensyn man ma ta. To
faktorer som gjor seg spesielt gjeldende er storrelsen man ensker pa gruppene, i form av hvor
mange informanter som skal delta, og eventuelt hvor mange grupper man planlegger &
intervjue. Det er ulike meninger om hvor mange informanter det er lurt & ha, hvor spennet i
forskningslitteraturen strekker seg fra alt fra tre til tolv deltakere (Barbour, 2007; Bloor et al.,
2001, Halkier, 2010). Det forskerne er enige om er at storrelsen pd utvalget har noe 4 si, med
tanke pa samhandlingen man ensker & skape. Som alle andre forskningsmetoder er
komposisjonene av fokusgruppene pavirket av praktiske begrensninger, som tid, ressurser og

tilgjengelige informanter (Bloor et al., 2001, s. 28).
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I mitt prosjekt har jeg avholdt to ulike fokusgruppeintervjuer, med tre til fire informanter i
hvert intervju. I gruppene var det variasjon i kjenn, alder og utdanningsbakgrunn. Dette
bidrar til ulikheter og varierte erfaringer innad i gruppene, selv om de bestar av en faglig
homogenitet innenfor oppgavens teoretiske rammeverk. Det optimale antallet deltakere i1 en
fokusgruppe avhenger av oppgavens tematikk og problemomrade. Er det sensitiv eller
kompleks tematikk har det vist seg at mindre grupper kan foretrekkes. Ved mindre grupper
kan flere komme til ordet og man kan fa en dypere innsikt i situasjoner og diskusjoner som
kommer opp (Bloor et al., 2001, s. 27). Blir fokusgruppene for store kan det virke
problematisk overfor samhandlingen i gruppen, hvor diskusjoner ofte kan splittes opp 1
undergrupper, som igjen gjor det vanskelig for moderatoren bade & observere og transkribere
data ut fra samtalene (Halkier, 2010, s. 39). En svakhet ved mindre grupper er at intervjuet er
sarbart om noen avlyser eller ikke far mett opp til intervjuet, eller at gruppedynamikken er
lite dynamisk, som vil fere til fa diskusjoner og lite datamateriale. Dette kan som nevnt skje
om deltakerne er for homogene, eller eventuelt om de ikke er spesielt engasjerte 1 tematikken
som presenteres (Halkier, 2010, s. 39). Nar man diskuterer hvor mange fokusgrupper som
skal rekrutteres og intervjues er dette ogsa en diskusjon som pavirkes av de praktiske
begrensningene i1 prosjektet. Fokusgrupper krever mye forarbeid, bade nér det gjelder
tidsbruk, rekruttering av informanter og ressursene man har til radighet. Transkriberingen og
analysen av data er tidkrevende, og som Barbour (2007) nevner det er viktig & ha i bakhodet
at mélet og utvalgsstrategiene man tar for seg i de kvalitative fokusgruppene i hovedsak er &

gjenspeile mangfold, ikke & oppna representativitet (Barbour, 2007, s. 72).

Pé bakgrunn av dette ser man at det blir viktig 1 kvalitativ forskning a gjere et analytisk
utvalg av hvilke informanter man vil ha med i sin forskning. Utvalget er selve nekkelen til
potensielt ssmmenlignbare data. Det er ingen fasit for storrelsen pd utvalget, men man ma
som forsker ta hensyn til sammenligningene man ensker & foreta seg, tematikken man
underseoker, dataen man ensker & generere, samt hvordan man planlegger analysen av dataen.
Samtidig reiser valget av grupper med eller uten bekjentskaper noen etiske overveielser man
ma ta, spesielt 1 designet av forskningen og instrumentene man ensker 4 benytte (Barbour,
2007; Maxwell, 2009). Viktigheten av et godt analysert utvalg understrekes av Miles og
Huberman (1994) spesielt ndr det gjelder & oke generaliserbarheten og troverdigheten til den
kvalitative forskningen (Miles & Huberman, 1994, s. 27-28). Dette diskuteres videre i del

3.6. om validitet og reliabilitet.
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3.4. Datainnsamling

I denne delen vil jeg presentere rekrutteringsprosessen av informantene, utformingen av

forskningens intervju og hvordan gjennomferingen av intervjuene foregikk.

3.4.1. Rekruttering av informanter

I dette prosjektet ble informantene rekruttert gjennom en teoristyrt utvalgsstrategi, hvor
deltakerne ble kontaktet pa bakgrunn av sin yrkes- og fagrolle 1 skolen. Ved selve
rekrutteringsprosessen ble 10 ulike videregdende skoler kontaktet via mail. Denne mailen
inneholdt informasjon om prosjektet, samt utvalget jeg ensket & bringe inn til intervju. Mailen
ble 1 hovedsak sendt til avdelingsledere og personer i administrasjonen pé skolene, som fikk
meg 1 kontakt med faggruppene av lerere som jeg onsket & intervjue. Jeg fikk etter hvert
positive svar fra to skoler, som ensket & bidra 1 mitt forskningsprosjekt. Nar jeg fikk tak i de
aktuelle gruppene av lerere, var det i hovedsak en i faggruppen jeg holdt kontakt med. Som
nevnt 1 kapittel 3.3 om utvalg bidro dette til & spare meg for en del tid og arbeid, og viste seg
a bli en praktisk fordel i arbeidet med rekrutteringen. Det var lereren i faggruppa som bidro
til rekrutteringen av de fulltallige gruppene gjennom det eksisterende nettverket en hadde pa

sin arbeidsplass.

3.4.2. Intervjuguide

I dette forskningsprosjektet benyttet jeg semistrukturerte intervjuer. Dette er en fokusert
intervjuform som brukes nar man ensker & innhente informasjon, forstaelser og erfaringer fra
informantenes dagligliv ved a styre intervjuet mot bestemte tematikker (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 46). Formalet her er & lede informantene gjennom temaene, men ikke til bestemte
meninger. Intervjuguiden kan besta av forslag til spersmal eller temaer underveis som man
onsker a fa besvart i sin forskning. Det skal ikke vere lukkede spersmél, men det skal heller
ikke vere en helt 4pen samtale, da man har en bestemt tematikk som skal utforskes.
Kvalitativ forskning skiller seg fra kvantifiserbare metoder og seker etter meningsfull,
deskriptiv, spesifikk og fokusert kunnskap, hvor man gjennom intervjuet ensker a fa frem
nyanserte perspektiver og beskrivelser av “hvordan” og “hvorfor” ulike fenomener og

hendelser forstds som de gjor (Kvale & Brinkmann, 2015; Maxwell, 2009).

I mitt prosjekt er den overordnede tematikken jeg onsker & underseke “Hvordan

kroppsovingslcerere erfarer det d inkludere elever med funksjonsnedsettelser i
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kroppsovingsfaget?”. Det er viktig at en intervjuguide er tydelig og lett forstielig, samt at den
samsvarer med tematikken man ensker 4 se n@rmere pd. Intervjuguiden jeg har utformet i
samarbeid med veileder bruker enkle begreper og uttrykk for & unngd misforstielser og
mistolkninger. I intervjuguiden har jeg delt inn spersmdlene 1 tre ulike deler for & {4 belyst
ulike nyanser av problemstillingen. Disse delene omhandler spersmél knyttet til
informantenes bakgrunn, deres forstdelse av de teoretiske begrepene som blir presentert, samt
spersmal som vil f4 frem utfordringer og erfaringer i deltakernes livsverden. Hver del har en
tematisk oppbygning, hvor ensket er a skape et bilde av hvordan deltakerne forstar de ulike
teoretiske begrepene. Samtidig er det spersmél som skal bidra til at man fér en forstéelse av
deltakernes perspektiver péd utfordringer de moter i yrket, samt hvordan de kan mete disse

utfordringene i praksis. Eksempler pé spersmal fra intervjuguiden er:

- Hvilke erfaringer har dere nar det gjelder elever med fysiske funksjonsnedsettelser i
kroppsoving?

- Hvilken forstaelse har dere av inkludering i kroppsavingsfaget? Hvordan arbeider
dere i deres klasser for a skape et inkluderende klassemiljo?

- Hva ser dere pd som de storste utfordringene nar det gjelder inkludering i

kroppsovingsfaget? (Vedlegg 3).

Intervjuguiden er i hovedsak et hjelpemiddel for meg som forsker og skal bidra til at jeg far
samlet inn relevant og enskelig data i1 forskningen. Det er viktig & gi rom for dpne sporsmal
og la deltakerne komme med fyldige svar, for & dykke dypere ned i deltakernes forstéelser og
erfaringer. Samtidig er kvaliteten pa et semistrukturert intervju avhengig av intervjueren selv
som forskningsinstrument (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195-196). Denne undersekelsen er
for meg starten pa forskningsarbeid. Har man bred erfaring som forsker og intervjuer, vil det
kunne styrke kvaliteten pa arbeidet gjennom gode spersmal, gode evner til 4 holde samtaler
flytende, samtidig som man har en god forstéelse for fortolkning og oppfelging av
informasjonen som kommer fortlapende. Dette diskuteres videre i del 3.5. om forskerrollen

og forskerens etikk.

3.4.3. Gjennomfoeringen av studiet

I denne studien ble det gjennomfoert to fokusgruppeintervjuer. De to ulike intervjuene ble
gjort med et par maneders mellomrom. Intervjuene ble holdt péd lukkede grupperom i lerernes
arbeidstid, hvor det kun var forsker og informanter til stede. Disse grupperommene ble valgt
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for & unngi forstyrrelser 1 intervjusituasjonen. Hvert av intervjuene fulgte gangen 1
intervjuguiden hvor samtalene ble innledet med litt informasjon om studiens formél og min
bakgrunn som forsker. Deretter fulgte spersmal som skulle belyse informantenes bakgrunn
med tanke pd utdanning og jobberfaring, for deretter & peke seg inn mot erfaringer og
utfordringer de hadde med inkluderingen av funksjonsnedsatte elever i
undervisningssammenheng. Alle informantene var delaktige og jeg opplevde at det ble gode
og utfyllende diskusjoner underveis i intervjuet. Det var ogsa flere anledninger hvor de kunne
utfylle hverandres historier og perspektiver pé ting, da mange av dem hadde opplevd det

samme og veart 1 situasjoner med de samme elevene.

Grunnen til at intervjuene ble holdt med litt tidsrom i mellom var covid-19 situasjonen i
Desember og over nyttir. Det var planlagte intervjuer som ved flere anledninger matte
avlyses pa grunn av forfall. Samtidig viste det seg at fokusgruppeintervjuene ble vanskelig a
4 gjennomfort med tanke pa smitteeksponering og narkontakt-reglene som gjaldt pi denne
tiden. Tidsrommet i mellom ser jeg i ettertid pa som gunstig, da det ga meg litt tid og rom
som ferstegangsforsker til & analysere og ga i dybden pa det ferste intervjuet som ble gjort.
P& denne maten ble innfallsvinkelen til det andre intervjuet litt annerledes da jeg hadde fatt
mer erfaring 1 intervjusituasjonen, samt gjort noen sma endringer i intervjuguiden som kunne

hjelpe meg til & f& mer informasjon enn jeg folte jeg hadde fitt gjennom det forste intervjuet.

3.5. Forskningsetikk

Nar man arbeider med kvalitativ forskning, arbeider man med en nerhet til feltet som reiser
en del etiske utfordringer. Etikken 1 forskningen er kompleks og innebarer at man reflekterer
over valgene man gjor seg og konsekvensene dette kan fa for andre som bidrar i prosjektet.
For datainnsamlingen skjer er det viktig & ta stilling til rollen man har som forsker, hvordan
man ivaretar deltakernes konfidensialitet og konsekvenser av forskningen (Kvale &

Brinkmann, 2015. s. 95).

3.5.1. Informert samtykke

Som forsker har jeg ansvaret for at informantene er opplyst om hva prosjektet innebarer,
samt hvor stor arbeidsbelastning det vil vaere for deltakerne a bidra inn i prosjektet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 105). Fer datainnsamlingen sendte jeg ut et informasjonsskriv med en

oversikt over prosjektets innhold, samtykkeerklering til deltakelse i prosjektet, samt
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informasjon om hvordan personopplysninger ville bli hindtert (Vedlegg 2). P4 denne méten
fikk informantene tid til & forberede seg til intervjuene og gjere seg opp noen tanker om
prosjektets tematikk. I trdd med forskningsetiske retningslinjer ble ogsa prosjektet sendt inn

og behandlet av Norsk senter for forskningsdata (NSD) og ble godkjent 27.08.2021 (Vedlegg
1).

Alle intervjuene ble tatt opp pé en lydopptaker som deltakerne samtykket til for intervjuene,
samtidig som alle data og personopplysninger de kom med underveis ble anonymisert. Dette
trygget informantene og skapte en atmosfare hvor deltakerne turte a snakke mer dpent og fritt
gjennom diskusjonene som ble til. Opptakene ble i etterkant lagret pa en ekstern harddisk,
hvor lydfilene ble overfort til forskerens datamaskin nér de skulle transkriberes. Etter

transkriberingen ble lydfilene slettet for & sikre informantenes konfidensialitet.

3.5.2. Forskerrollen

Nér man arbeider med kvalitativ forskning blir det viktig & diskutere rollen man har som
forsker. I motsetning til kvantitativ forskning fdr man gjennom intervjuarbeid en storre
naerhet til feltet og informantene som bidrar 1 prosjektet. Derfor blir det viktig med en
refleksiv holdning hos forskeren, som gjor at man meter de forventningene som stilles til en 1
kvalitative undersgkelser. Fordi fokusgrupper preges av en annen sosial samhandling enn
individuelle intervjuer blir det viktig & diskutere noen etiske og vitenskapelige utfordringer
ved forskerrollen, hvor man ser sin egen rolle i lys av samhandling med informantene,

forforstdelsen man har til tematikken og hvordan man analyserer empirien.

I kvalitativ forskning er intervjueren selv et forskningsinstrument (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 195). Man skal inneha ulike ferdigheter som intervjuer for & oke kvaliteten pa
dataene man innhenter og analysen man gjor seg. I fokusgruppeintervjuer har intervjueren en
rolle som moderator og fasilitator (Morgan, 2019, s. 77). Denne rollen barer preg av at man
ikke er 1 fokus selv som forsker, men bidrar til interaksjon ved & stille &pne og konkrete
sporsmal rundt tematikken som utforskes, og bidrar til at diskusjonene flyter ved 4 stille
oppfelgende spersmél (Morgan, 2019, s. 77). Rollen berer preg av at man er en aktiv lytter,
og som Kvale og Brinkmann (2015) nevner m& man som moderator stadig foreta seg valg om
hvilke trdder som skal felges opp, hvordan man skal formulere gode oppfelgingsspersmal,
samt skape en atmosfeare hvor alle far uttrykt sine perspektiver og meninger (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 195). Rollen som fasilitator innebarer ogsa at man klarer a styre
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samtalen innom de relevante temaene i forskningen, uten & styre samtalen i for stor grad
(Halkier, 2010, s. 57). Man skal ogsé passe pa at man unngér at noen dominerer samtalen 1
for stor grad, og man ma kunne gripe inn for a la alle individene fa komme til ordet.
Moderatorrollen handler altsd om & f& deltakerne til & snakke sammen, samtidig som man méa

kunne héndtere det sosiale samspillet blant deltakerne (Bloor et al., 2001, s. 49-50).

Min egen rolle som forsker barer preg av lite erfaring, og dette er viktig & veere oppmerksom
pa nar man reflekterer over intervjuprosessen og empirien man samler inn. Med tanke pa
egen utdanningsbakgrunn og interessen for temaet som undersekes har jeg allerede en
forforstielse og kjennskap til miljoet jeg forsker pa. Dette kan pa den ene siden fore til at jeg
bedre forstar situasjonene og dataene jeg samler inn, men det kan ogsa prege min objektivitet
som forsker ved at jeg har vanskeligheter med & vere kritisk til egen forstaelse. Morgan
(2019) nevner at man som moderator ikke skal vaere demmende, altsa stille seg upartisk til
informasjonen deltakerne kommer med. Dette kan vere utfordrende da man selv har en
forstaelse og mening om kunnskapen som utspilles i intervjuet. Oppgaven blir da a skjule
egne synspunkter for a kunne fa frem sa mange perspektiver og meninger som mulig. Fokuset
ber heller vare & respondere positivt pad deltakelse 1 diskusjonen, i stedet for spesifikke
meninger (Morgan, 2019, s. 78). Dermed blir det viktig for meg som forsker i et
fokusgruppeintervju 4 stille meg kritisk til egen subjektivitet, og skape en distanse mellom
meg som forsker og det innsamlede materialet for & sikre storre troverdighet og gyldighet i

forskningen.

3.5.3. Etiske overveielser

Med tanke pa a bruke bekjente, eksisterende grupperinger i en fokusgruppe, reiser dette noen
viktige etiske overveielser med tanke pa konfidensialitet og maktforhold som man som
forsker ma ta stilling til (Barbour, 2007, s. 67). Sim og Waterfield (2019) diskuterer
fokusgruppens konfidensialitet og anonymitet og forklarer at dette kan vaere vanskeligere a
opprettholde nar gruppen bestér av bekjentskaper. Empirien man samler inn kan referere til
ulike hendelser, relasjoner eller historier som andre utenfor fokusgruppen kan kjenne igjen,
spesielt 1 mindre sosiale sirkler. Dette er ofte gjeldende pa mindre geografiske omrader eller
med grupper bestdende av etniske minoriteter (Barbour, 2007; Sim & Waterfield, 2019). Man
ma ogsa ta hensyn til den interne konfidensialiteten i en fokusgruppe. Det er lettere i en
gruppe med bekjente a forsnakke seg, bli engasjert og komme med utspill man gjerne skulle
veert foruten (Bloor et al., 2001, s. 25). Dette kan vare mer problematisk i et gruppeintervju,
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hvor det vil vaere vanskeligere & angre uttalelsene man kommer med enn i et individuelt
intervju, da det foregér i en offentlig kontekst. Dette kan problematisere forholdet mellom de
bekjente 1 gruppen og pavirke fremtidige relasjoner (Sim & Waterfield, 2019). Videre mé
man som forsker vaere oppmerksom pé at det kan oppsta sarbare situasjoner innad 1 gruppen
av bekjente. I mine fokusgrupper var det et sprik i alder, kjonn og utdanning, som kunne fore
til en skjevhet i1 erfaringer og autoriteten man foler man har i gruppen. Konteksten man
plasseres i kan skape et press til & prestere overfor kollegaer, noe som bidrar til & eksponere
deltakerne for ulike former for sosial og psykologisk sarbarhet (Sim & Waterfield, 2019).
Samtidig er det viktig a huske pa at en fokusgruppediskusjon kan vare en arena hvor man

stotter hverandre og bruker hverandres erfaringer for 8 komme frem til losninger 1 fellesskap.

Gjennom min forskning ensker jeg & fa frem ulike erfaringer, ogsa sarbare, for & kunne oke
bevisstheten rundt hvilke lgsninger man kan tilby og hvilke pedagogiske og didaktiske

refleksjoner man ber gjore seg 1 de ulike situasjonene som oppstar.

3.6. Validitet og reliabilitet

Forskningsprosjektets verdi og kvalitet avhenger av evnen jeg som forsker har til & presentere
forskningens funn pé en troverdig mate. Uavhengig av forskningsfelt eller metoden man
bruker for 4 samle inn og analysere data, sa streber man etter autentiske resultater. I
vitenskapelig forskning er validitet og reliabilitet viktige begreper som omhandler
forskningens gyldighet, palitelighet og overforbarhet. Altsd hvorvidt resultatene er legitime,
og 1 hvilken grad studien kan reproduseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det a oppna
absolutt validitet og reliabilitet i forskningen er et omtrent umulige mal uvansett valg av
forskningsmetode (LeCompte & Goetz, 1982). Kvalitativ metode har sjelden som hensikt &
generere statistiske generaliserbare funn, men segker heller etter & beskrive hendelser og
fenomener gjennom dypere subjektive innsikter og forklaringer. Dette kan ofte prege
validiteten og reliabiliteten 1 forskningen, nar subjektiviteten skal forsekes og objektiviseres
(Halkier, 2010, s. 130). Man arbeider ofte med abstrakte begreper som er problematiske a
male i bestemte former og tall, derav blir det viktig & konstruere validiteten og reliabiliteten
pa andre mater i den kvalitative forskningen (Kleven, 2008). Selv om hensikten med
kvalitative studier sjeldent er generalisering, er malet likevel & skape en overferingsverdi i
forskningen og kunnskap som andre skal kunne dra nytte av. Lincoln og Guba (1985) bruker

et annet sett med begreper nér de skal diskutere kvaliteten pa den kvalitative forskningen og
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det er deres begreper jeg vil bruke nar jeg presenterer prosjektets validitet og reliabilitet.
Begrepene de bruker er pélitelighet, troverdighet, overferbarhet og bekreftbarhet (Lincoln &
Guba, 1985).

3.6.1. Palitelighet (Reliabilitet)

Péliteligheten henger sammen med resultatenes troverdighet og konsistens og hvorvidt
resultatene kan reproduseres av andre forskere i andre tidsrom (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
276). Slik som Halkier (2010) skriver er ikke dette et mal 1 seg selv 1 kvalitativ forskning,
hvor forskeren bruker sin subjektivitet for produksjonen av data. Pélitelighet handler 1 storre
grad om & fremvise og beskrive hvordan forskningen er gjort eksplisitt, hvordan dataene
bearbeides og ved & gjore hele prosessen gjennomskuelig for andre forskere, s man dermed
har mulighet til & se om det er gjort et grundig stykke arbeid (Halkier, 2010, s. 129). Det er
viktig & rette et kritisk blikk mot egen forskning og evaluere, analysere og drefte valgene man
gjor seg 1 alle deler av prosjektet. Fokusgrupper egner seg ved produksjon av data rundt
sosiale prosesser, normer og fortolkninger, men er en intervjumetode som er krevende & gjore
reliabel. For & kunne styrke kvaliteten pa denne studien er vurderingen av antallet grupper,
storrelsen pd gruppene, gruppesammensetningen og rekrutteringen av gruppene blitt belyst.
Relasjonen mellom deltakerne og deres bakgrunn med tanke pé kontekst og teoretisk vinkling
er ogsa presentert og diskutert, samt hvordan rollen som forsker eller moderator i intervjuet
kan prege forskningens datagrunnlag. Videre er det ogsé redegjort for innsamlingen av data,
formingen av intervjuguide og gjennomfoeringen av selve intervjuet. Det blir ogsa viktig for
meg som forsker a redegjore for de analytiske begrepene som er brukt i forskningen. Den
kvalitative forskningen er kontekstavhengig, og det er mange ulike faktorer som preger
forskningens pélitelighet (Kleven, 2008). Derfor blir det viktig & belyse de valgene man tar
underveis 1 forskningen, og drefte beslutningene med et kritisk blikk pa gyldigheten og
paliteligheten.

3.6.2. Troverdighet (Intern validitet)

Troverdigheten i kvalitativ forskning omhandler studiens indre validitet og om den sees pa
som gyldig. Dette vil si om forskningsmetoden man velger faktisk underseoker det den er
ment & undersegke og at man klarer & gi en grundig beskrivelse av hele forskningsprosessen.
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det blir viktig & ha i bakhodet 1 hvilken grad man klarer

a presentere funn som er gyldige overfor det fenomenet og utvalget man har undersokt.
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Kvalitative metoder egner seg godt nér det gjelder & forklare kausale sammenhenger i
variablene man finner. Altsé nér man skal dykke dypere ned i “hvordan” og “hvorfor” A kan
fore til B (Shadish et al., 2002). Dataene og empirien i seg selv kan ikke vare valide eller
ikke, det som ma problematiseres er forskerens forstielse av fenomenet som undersgkes og
slutningene som trekkes ut fra det innsamlede materialet (Hammersley & Atkinson, 1983, s.
193). Kvalitativ forskning trekker ofte slutninger ut fra abstrakte fenomener som er vanskelig
a tallfeste og male, derfor blir det viktig & diskutere begrepsvaliditeten man gjor seg for a
styrke troverdigheten. Jeg onsker 1 min forskning & se pa larernes erfaringer, noe som ikke er
direkte observerbart. For a styrke den interne validiteten i forskningen min blir det derfor
viktig & forklare min fortolkning, forstielse og operasjonalisering av de teoretiske begrepene
som brukes i prosjektet. Gjennom a styrke min egen forforstiaelse som forsker ved hjelp av
relevant teori, vil det veere mulig & fa en bredere innsikt i den innhentede informasjonen, og

styrke kvaliteten pa empirien.

Kleven (2008) skriver at kvalitativ forskning er lokale og internt valide forklaringer av
bestemte og eksakte kontekster. Grunnlaget for & underseke validiteten i forskningen handler
om & diskutere og evaluere mulighetene for alternative kausale forklaringer, eller eventuelt &
kunne avskrive disse forklaringene. Dermed legges det opp til at det er forskeren og leseren
som stilles overfor tolkning og forklaring pé prosjektets empiri, og derfor er det som nevnt
viktig at forskerrollen diskuteres og belyses for & sikre starre troverdighet i prosjektet
(Kleven, 2008). Et siste grep jeg har tatt for a styrke troverdigheten i denne studien gjelder
det 4 belyse prosessen i analysen av dataene. Denne prosessen er krevende og for a styrke
validiteten blir det derfor viktig & diskutere valgene man har tatt underveis (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 212).

3.6.3. Overforbarhet (Ekstern validitet)

Overferbarheten i kvalitativ forskning handler om studiens eksterne validitet. Altsa om
funnene fra studien er gyldige og om det er mulig & overfore resultatene til andre situasjoner
og utvalg (Kleven, 2008). I kvalitative studier forsker man som regel pa bestemte kontekster
og mindre grupper av individer, hvor man bruker teoretiske og strategiske utvalg for & ke
studiens overforbarhet (Maxwell, 2009). I utgangspunktet er ikke mélet med kvalitativ
forskning & produsere generaliserbare funn, men som nevnt er fortsatt en hensikt a skape
kunnskap andre ogsa kan dra nytte av, gjennom dype beskrivelser og innsikter i
informantenes opplevelser. I denne delen skal jeg kort diskutere overferbarheten ved &
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presentere en form for generalisering som kalles analytisk generalisering (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 291). Denne formen for generalisering handler om hvorvidt funnene 1
studien kan begrunnes, vurderes, og derav brukes til & forklare kausalitet i andre situasjoner,
ved 4 se pé likheter og forskjeller mellom situasjonene som oppstéir (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 291). Nar man skal foreta seg en analytisk generalisering i kvalitativ forskning
refererer Kleven til Cronbach’s (1975) 4 rad rettet mot en generaliserende tankegang. Dette
handler om at vi ser pa funnene vare i den kvalitative forskningen som kontekstavhengig. Vi
ser pa generalisering som arbeid med hypoteser heller enn konklusjoner. Vi studerer det
samme fenomenet i andre kontekster, for & se om resultatene samsvarer med tidligere funn.
Og til slutt at vi felger med pa unntakene som dukker opp, siden disse kan indikere
kontekstspesifikke forhold (Cronbach, 1975, sitert i Kleven, 2008, s. 230). Nér man skal
generalisere analytisk handler det altsé i hovedsak om at man som forsker skal komme med
rasjonelle argumenter for valgene man gjor seg underveis, samt gi spesifikke og fyldige
beskrivelser av prosessen og resultatene i forskningen (Halkier, 2010; Kvale & Brinkmann,
2015). Samtidig blir det viktig & begrunne det selektive utvalget man har gjort, tiden og
ressursene man har brukt, samt konteksten forskningen fant sted i, for i det hele tatt & kunne
gjore forskningen tilsynelatende replikerbar (Halkier, 2010; Kleven, 2008). P4 denne maten
blir det opp til leseren & vurdere gyldigheten og overforbarheten pé studien som er gjort. Mitt
forskningsprosjekt har et omfattende datamateriale etter fokusgruppeintervjuene. Derfor vil
jeg hevde at empiriens funn og resultater vil kunne ha en overferbarhet utover de gruppene
dette prosjektet undersegker. Funnene 1 kvalitative studier er som nevnt kontekstavhengige, og
derfor baseres ogsé overforbarheten pa konteksten. I dette prosjektet undersekes forhold i
skolen som angar lerere og elever med funksjonsnedsettelser, med fokus pé
kroppsevingsfaget. Resultatene fra studien vil derfor kunne anvendes og vere overfarbare til
andre studier som ser n&ermere pa den samme tematikken. Med det sagt, er det som nevnt
ingen fasit pa hvordan ulike situasjoner i skolen utarter seg nar man arbeider med ulike
individer, med ulike forutsetninger, i ulike kontekster. Derfor blir det viktig & begrunne og
vurdere overfarbarheten i dette prosjektet, ved & gi leseren innsyn i de ulike prosessene i

prosjektet, og rette et kritisk blikk mot eget arbeid.

3.6.4. Bekreftbarhet (Objektivitet)

Bekreftbarhet omhandler objektivitetskriteriet man ofte stoter pa i kvantitativ forskning. I
kvalitativ forskning handler bekreftbarhet om hvor godt analysen er gjort, og om analysen

forsvarer forskerens fortolkning av materialet. Det skal altsa bekrefte at prosjektet ikke hviler
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pa forskerens subjektive holdninger, men pa resultatene fra empirien (Johannessen et al,
2016, s, 234). Man skal kunne fi et overblikk over ssmmenhengen mellom analyser,
tolkninger og beskrivelser og se at disse bygger pa empirien man har samlet inn. Studiet mitt
bygger pé informantenes egne perspektiver og erfaringer, derav blir det viktig for meg som
forsker & klargjore rollen jeg har, samt hvordan jeg gar frem for 4 analysere og tolke empirien
jeg har samlet inn. Gjennom fokusgruppeintervjuer har jeg transkribert fra lydopptak og
omgjort muntlig tale til tekst, derfor er det viktig a begrunne valgene jeg foretok meg i
transkriberingen for & gjere forskningen mest mulig objektiv. Utsagnene jeg har hentet ut fra

transkripsjonene vil diskuteres og sees i lys av teorier og tidligere forskning pa feltet.

3.7. Analyse av data

Dataanalyse handler om & dele opp et helhetlig innhold i mindre biter eller elementer for a
avdekke meningsinnholdet 1 spersmalene som blir stilt, og for & fa frem forutantakelsene som
ligger bak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 215). Det finnes ikke bare én bestemt mate &
analysere pa. A finne den mest effektive metoden vil avgjeres av typen studie, forskeren og
de tilgjengelige ressursene man har (Belotto, 2018, s. 2628). Hvis tilgjengelige ressurser for a
gjennomfore forskningen er begrenset vil utfordringene man star overfor blir formet av
kontekst, funn 1 litteraturen, tidsfrister for 4 fullfere, og ens egne begrensninger som
forstegangsforsker (Belotto, 2018, s. 2628). Det er viktig & vaere i forkant nar man skal
arbeide med analyse, da analysemetoden i seg selv pavirker veien til malet. Kvale og
Brinkmann (2015) skiller mellom to fokusomrider 1 analysene 1 kvalitative studier, som er
analyser med fokus pa mening og med fokus pé sprak (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 223). I
denne studien vil jeg foreta en meningsanalyse. Her skal jeg forseke & tolke og finne
betydninger av erfaringene som blir delt i intervjuene, og analysere ved & gjore en
meningsfortetting og en meningsfortolkning av dataene. For & systematisere dataene vil jeg

anvende Braun og Clarke (2006) sin tematiske analyse.

3.7.1. Tematisk analyse

Tematisk analyse faller under en av de tre strategiske hovedgruppene for analyse i kvalitative
studier ifelge Maxwell (2009) og kjennetegnes som en kategoriserende strategi (Maxwell,
2009, s. 236). Braun og Clarke (2006) skriver at tematisk analyse er: “a method for
identifying, analysing and reporting patterns (themes) within data” (s. 79). Det som

kjennetegner en tematisk analyse er dens fleksibilitet, giennom metodens teoretiske frihet,
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som potensielt kan formes til & gi en rik og detaljert, men ogsé en kompleks mengde data.
Den er ikke bundet til noen forutbestemte teoretiske rammer, og er pa den méten anvendelig i

mange ulike former for kvalitative studier (Braun & Clarke, 2006).

I mitt forskningsarbeid skal den tematiske analysen brukes til 4 identifisere menstre innenfor
og pa tvers av dataene i forhold til deltakernes levde erfaringer, synspunkter og perspektiver,
atferd og praksis. Denne formen for erfaringsbasert forskning seker & forsta hva deltakerne
tenker, foler og gjor (Clarke & Braun, 2017). Tematisk analyse krever mindre teoretisk og
teknisk kunnskap om kvalitative undersekelser, og egner seg godt for forskere og studenter
med mindre eller ingen erfaring pa feltet (Braun & Clarke, 2006, s. 97). Nér dette er sagt vil
et grundig arbeid med den tematiske analysen kunne produsere en innsiktsfull analyse som
belyser eller besvarer forskningsspersmaélet. Ved a vere ngye med utformingen av temaer,
kategorier og koder, vil forskningen bli mer valid og det vil kunne vere lettere & gjenskape,
sammenligne eller bygge videre pa forskningen som er gjort. I denne delen skal jeg
presentere de ulike fasene i Braun og Clarke (2006) sin modell for tematisk analyse og vise

hvordan de ulike fasene er anvendt i min dataanalyse.

1. Gjore seg kjent med det innholdet av data
Det forste steget i en tematisk analyse handler om & gjore seg kjent med dataene. Som Braun
og Clarke (2006) skriver har man ofte 1 kvalitative studier noe forkunnskaper om temaene
som skal undersgkes og noen innledende tanker om hvordan man ensker 4 analysere
innholdet pa bakgrunn av dette (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Som folge av deres
anbefalinger omhandlet det forste steget a fordype seg i dataene ved gjentagende lesing av
transkripsjonene. Dette gjorde jeg for a bli kjent med dybden og bredden i innholdet. Her ble
det viktig & gjore meg kjent med monstrene og temaene som dukket opp. Jeg brukte ogsa
gjennomgangene til 4 notere tanker og refleksjoner som dukket opp underveis, da disse kunne
bli nyttige i den videre analysen av dataene. For & kunne gjennomfore en tematisk analyse av

de kvalitative intervjuene matte dataene transkriberes til skriftlig form.

Kvale og Brinkmann (2015) skriver at det & transformere en muntlig samtale til tekst er det
samme som & dekontekstualisere og svekke innholdet i samtalen. Dermed blir valgene man
gjor seg nar man transkriberer viktig for & ivareta s& mye som mulig av kvaliteten pa
intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Ord kan ha flere betydninger og dermed vare
apne for ulike tolkninger, samtidig som det er vanskelig & forstd og tolke skriftlig sprak uten a
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ha en bestemt kontekst & plassere spraket 1 (Campbell et al., 2013, s. 296). For a ivareta
konteksten og aspektene ved intervjusituasjonene ble de transkribert si fort som mulig etter
intervjuene var gjennomfert, da det fortsatt satt friskt i minnet. Jeg horte pa lydopptakene
flere ganger underveis og fikk pa den maten fanget opp og notert mer av kroppsspraket,
intonasjonen og stemningen som hadde vert underveis i intervjuene. Dette er faktorer som
ofte har lett for & bli visket bort ndr man gjer om muntlig sprék til skriftlig. P4 denne maten
ble opplevelsene og erfaringene de delte mer levende og det var lettere & strukturere teksten
for 4 fa en oversikt over det faktiske innholdet fra intervjuene. Transkripsjonen er altsd en
utmerket méte 4 gjore seg kjent med dataene sine pa, samtidig som det ogsé er selve

begynnelsen pa analysen (Braun & Clarke, 2006, s. 88).

2. Konstruere koder
I denne fasen begynte jeg med kodingen av dataene. Koder er de minste analyseenhetene som
fanger interessante egenskaper i dataene, som potensielt kan vare relevante for forskningens
spoarsmél (Clarke & Braun, 2017). Belotto (2018) skriver at kodingsprosessen gjor det mulig
a tolke store segmenter av tekst og deler av informasjonen pa nye mater. Det er de minste
byggesteinene som legger grunnlaget for 4 skape meningsmenstre og temaer i analysen
(Belotto, 2018, s. 2624). I gjennomgangen av hver intervjutranskripsjon ble
meningsenhetene, ordene og setningene som formidlet lignende betydninger identifisert og
merket med koder. De ulike kodene ble skapt 1 en kombinasjon av en induktiv og deduktiv
tilneerming til dataene. Dette kalles for en abduktiv tilnaerming og sees pa som en mer
dynamisk og anvendelig modell for & bygge opp generell kunnskap nir menneskelig atferd og
opplevelser skal settes ord pa (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 225). P4 grunn av store mengder
data fant jeg det utfordrende & knytte de ulike kodene til de ulike delene av teksten. Campbell
et al. (2013) nevner at det kan vare vanskelig & skape reliabilitet 1 forskningen nar man
forsker alene, da reproduserbarheten berer preg av at tolkningene man gjor seg er bestemt av
forskeren, og vil vere forskjellige fra forsker til forsker (s. 296). Dette merket jeg spesielt i
de semistrukturerte intervjuene hvor ting gar igjen og omhandler hverandre utover i
intervjuene, samtidig som man ofte fir dpne endinger pa spersmalene og svarene man

produserer.

Koding vil til en viss grad avhenge av om temaene og meningene man finner er data- eller
teoristyrt. I den forste induktive tiln@ermingen vil temaene man skaper avhenge av dataene.
Mens 1 den senere tiln@rmingen vil man nerme seg dataene med spesifikke sporsmaél i
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tankene som man ensker & kode rundt. Det vil ogsa til syvende og sist avhenge av om man tar
sikte pd & kode innholdet i hele datasettet, eller om man koder for & identifisere bestemte og
muligens begrensede deler av dataene (Braun & Clarke, 2006, s. 89). For lettere 4 kunne
strukturere kodene jeg lagde, plasserte jeg dem 1 kategorier med tilknytning til
forskningsspersmalene. P4 denne maten var det lettere & identifisere ulike koder som kunne
relateres til forskningens spersmal. Dette kan sees pa som en av fordelene ved & anvende en
tematisk analyse. Deduktive og induktive tilneerminger utelukker ikke nedvendigvis
hverandre og ved 4 arbeide abduktivt kan man styrke reliabiliteten i funnene, samtidig som
man ikke utelukker nye funn og nye fokusomrader i forskningen (Campbell et al., 2013, s.
311). Det & flette inn nye induktive koder i et allerede eksisterende deduktivt kodesett, kan
prege reliabiliteten og overferbarheten i forskningen, men til tross for dette er det samtidig
viktig & belyse og begrunne nye funn for & bringe forskningen pa feltet videre. For videre a
styrke reliabiliteten i1 kodingsprosessen ble det viktig for meg a tilegne meg gode
forkunnskaper om temaene som ble undersegkt. Spesielt da det er denne kunnskapen som

preger tolkningene jeg gjor, og igjen kvaliteten pa arbeidet mitt.

Jeg opplevde at den abduktive tilneermingen var gunstig for meg som forstegangsforsker da
analyseprosessen ble enklere & gjennomfere nar jeg allerede hadde et sett med tanker og ideer
om hvilke kategorier jeg ville bruke for 4 strukturere datamaterialet. P4 denne méaten tok noen
koder utgangspunkt i dataene og informantenes beskrivelser, mens andre koder ble dannet
gjennom allerede eksisterende teori. Samtidig ble det viktig & ha 1 bakhodet at ikke alle
utsagn og opplevelser hos informantene kunne plasseres i de forhdndsbestemte kategoriene
og temaene som ble dannet. Dermed var jeg dpen for & skape nye kategorier eller eventuelt

omformulere de allerede eksisterende kategoriene jeg hadde.

3. Seke etter temaer
Det tredje steget i den tematiske analysen handler om a konstruere kategorier og seke etter
temaer i dataene. Denne fasen startet nar jeg hadde en lang liste med identifiserte koder pa
tvers av datasettet (Braun & Clarke, 2006, s. 89). Som nevnt kan kategoriene dannes pa
forhand eller bli til underveis i forskningen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 228). Kodene jeg
hadde sorterte jeg i ulike kategorier innenfor ulike potensielle temaer. Dette gjorde jeg ved a
bryte ned, sammenligne og kontekstualisere kodene, for deretter & kategorisere kodene som
kunne relateres til hverandre ved & plassere dem under den samme tematikken. Denne formen
for kategorisering av kodene bidro til en sterre strukturering av datamaterialet. I utviklingen
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av kategoriene beveget jeg meg som nevnt abduktivt mellom teorien og det empiriske
materialet jeg hadde samlet inn, med tanken pd a kunne utdype og videreutvikle mitt
teoretiske rammeverk. Som Braun og Clarke (2006) skriver avsluttes den tredje fasen med en
samling av aktuelle temaer og undertemaer, samt et utdrag av kategorier og koder som er
tilknyttet disse temaene. Som de nevner blir det i denne fasen viktig & ikke forkaste noen av
disse temaene, da man skal se pé alle disse i1 videre detalj i neste fase, ndr man enda ikke er
sikker pa hvilke kategorier, koder og temaer som skal kombineres, foredles eller skilles og

forkastes for godt (Braun & Clarke, 2006, s. 90).

Arbeidet jeg gjorde bunnet ut i en potensiell tematikk basert pd forskningsomradet mitt og
skulle bidra til & gi svar pa hvordan laererne erfarte det & inkludere elever med
funksjonsnedsettelser 1 kroppsevingsfaget. Som Braun og Clarke (2006) skriver er temaer
avhengig av om de fanger opp essensen av noe viktig i forhold til de overordnede
forskningsspersmélene. Tematikken representerer altsd et monster eller koherens i1 dataene
(Braun & Clarke, 2006, s. 82). Den overordnede tematikken ble dermed hvilke faktorer
pavirker leererens positive eller negative erfaring til inkludering av elever med
funksjonsnedsettelser i kroppsoving? For a bygge videre pa denne tematikken kom jeg fram
til tre kategorier basert pd kodene og det teoretiske rammeverket jeg arbeidet med, som skulle
bidra til & besvare tematikkens problemomrade. Dette ble 1) faktorer hos lereren, 2) faktorer
hos elevene og 3) faktorer i skolen og miljeet rundt. Under hver av disse kategoriene utviklet
jeg noen underkategorier som kunne bidra til & forklare innholdet i tematikken, for jeg til slutt
presenterte et sett med koder som representerte ulike funn. Disse skulle bidra til & forklare

kategoriene som blir presentert og hjelpe til med a besvare forskningsspersmalene.

4. +5. Gjennomga, definere og navngi temaer
Fase 4 og 5 ble gjennomfort parallelt i arbeidet med oppgaven og jeg valgte derfor 4 sl disse
sammen. Fase 4 begynner nér du har et sett med aktuelle temaer og disse skal sorteres,
foredles og kombineres eller forkastes (Braun & Clarke, 2006, s. 91). Her sgker man
koherens og man sgker & forstd om hver enkelt kategori inneholder nok data fra intervjuene
til & besvare forskningsspersmalene. For & undersoke dette lagde jeg et eget skjema hvor jeg
plasserte de ulike kodene under de ulike kategoriene og skrev en kort oppsummering av
funnene innenfor hver enkelt kode. P4 denne méten kunne jeg fa en oversikt over koder som
omhandlet mye av den samme tematikken, og derav kunne foredles, omformuleres eller
danne nye koder. Som Braun og Clarke (2006) skriver starter fase 5 ndr man har et
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tilfredsstillende tematisk kart over dataene. I denne fasen avgrenses og defineres de ulike
dataene ved a identifisere innholdet cller selve essensen av hvert enkelt tema, for deretter a
bestemme seg for hvilket aspekt av datainnholdet disse temaene fanger opp (Braun & Clarke,
2006, s. 92). Videre blir det ogsé viktig & ikke bare parafrasere innholdet 1 dataene som
presenteres, men identifisere og beskrive hva som er interessant ved dem og hvorfor. Det er
ogsa viktig at man vurderer hvordan tematikken man analyserer passer inn i den bredere og
overordnede tematikken til oppgaven for & kunne besvare forskningsspersmélene i sin helhet

(Braun & Clarke, 2006, s. 92).

Gjennom analysen av datainnholdet i mitt forskningsprosjekt nyanseres mange ulike syn pé
faktorer som kan pavirke evnen og mulighetene lererne har til & inkludere elever med
funksjonsnedsettelser 1 undervisningen. For & videreutvikle de overordnede temaene og
kategoriene jeg hadde ble disse brutt ned i mindre kategorier hvor 1. faktorer hos lcereren ble
brutt ned til kompetanse og holdning, 2. faktorer hos elevene ble brutt ned til forutsetninger
og 3. faktorer i skolen og miljoet ble brutt ned til sosialt milje, politikk og ressurser. Det er
denne struktureringen av kategoriene som danner grunnlaget for den videre droftingen 1
oppgaven, samt utgangspunktet for den siste fasen 1 tematisk analyse som handler om &

presentere funnene eller innholdet i dataene.

6. Rapportere

Den siste fasen i den tematiske analysen handler om & produsere en rapport av forskningens
gjennomarbeidede temaer, og involverer den endelige analysen av datamaterialet (Braun &
Clarke, 2006, s. 93). Som Braun og Clarke (2006) skriver er det viktig at rapporten
inneholder en kortfattet, sammenhengende, logisk og ikke-repeterende redegjorelse for
innholdet i1 og pé tvers av dataene (s. 93). Det 4 produsere en rapport av arbeidet er noe som
arbeides med kontinuerlig gjennom oppgavens ulike deler. I kapittel 4 vil jeg presentere funn
fra den innsamlede empirien fra fokusgruppeintervjuene i strukturerte og kategoriserte deler,
som skal gi en oversikt over data som skal hjelpe meg & besvare oppgavens tematikk. I
kapittel 5 vil de ulike funnene dreftes og diskuteres 1 lys av det teoretiske rammeverket og

den aktuelle forskningen som ble presentert i kapittel 2.
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4. Presentasjon av funn

I dette kapittelet vil funn fra datamaterialet bli presentert ved hjelp av en modell. Empirien
som presenteres stammer fra to ulike fokusgruppeintervjuer og for a belyse oppgavens funn
blir de presentert kategorisk ved hjelp av Braun og Clark (2006) sin tematiske analyse.
Resultatene presenteres i en modell, der den overordnede tematikken handler om & belyse
hvilke faktorer som er med pé a prege en larers evne eller mulighet til inkludering av elever

med funksjonsnedsettelser i kroppsevingsfaget.

Det overordnede temaet bunner ut i de 3 hovedkategorier som ble presentert i kapittel 3.7.1.
Temaene i seg selv er svaert komplekse og preger hverandre pa ulike nivaer. For a utdype
kompleksiteten i de ulike kategoriene har jeg brutt dem ned i mindre underkategorier og
koder, som vil danne grunnlaget for denne presentasjonsdelen. Disse ulike kategoriene preges
av en abduktiv tilnerming og er basert pa tidligere forskning og teorier som ble presentert i
kapittel 2, samt mitt empiriske datamateriale. De ulike kategoriene pavirker den inkluderende
undervisningspraksisen pa forskjellig vis og denne delen skal bidra til & belyse hvilken rolle
de ulike kategoriene har nér det gjelder & skape en inkluderende skole. Dette gjores 1 form av
fortettede sammendrag og ulike utsagn fra informantene. Faktorer hos Ilcereren vil bli
presentert i lys av underkategoriene kompetanse og holdning. Faktorer hos eleven vil bli
presentert i lys av forutsetninger. Faktorer i skolen og miljoet vil bli belyst giennom

kategoriene sosialt miljo, politikk og ressurser.
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Faktorer som kan pavirke leererens positive eller negative
erfaringer til inkludering av elever med funksjonsnedsettelser.

Faktorer hos
elevene

Holdning Forutsetninger

Typen/

Faktorer hos laereren Faktorer i skolen og miljget

- “ m
. Elevens . . .

Utdanning/ Mestrings-

: forventnin grad av
Erfaring R R e e

Organisering Utstyr/
og vurdering fasiliteter

Modell 1: Tematisering og kategorisering av faktorer som kan pdvirke en lcerers inkluderende

undervisningspraksis.

4.1. Faktorer hos lereren

Néar man ser pa faktorer som kan péavirke en laerers erfaringer ved det & inkludere
funksjonsnedsatte elever i undervisning, blir faktorer hos lereren selv sentralt (Haegele et al.,
2021). Dette gjenspeiles gjennom en lerers kompetanse og holdning til inkludering. For &
besvare oppgavens forskningsspersmal var det interessant og se pé hvilke faktorer som preget
leererens kompetanse og holdninger. Etter & ha sett pa tidligere forskning og samlet inn
oppgavens empiri, bunnet kompetansen til en laerer ut 1 utdanning, erfaring, evnen til 4 skape
relasjoner, evnen til 4 organisere og til & vurdere laeringen. Nar vi snakker om holdninger er
en sentral del av dette laerernes mestringsforventning. Denne motivasjonsfaktoren er mye
diskutert i forskningen og sees pa som en sentral faktor for evnen man har til & uteve en
inkluderende undervisningspraksis. I denne delen skal jeg 1 korte trekk presentere sentrale

funn ved faktorer hos lereren som kan prege erfaringene med inkluderende undervisning.
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Utdanning

I forste del av intervjuene var fokuset pa & fi frem lerernes tanker om deres egen
utdanningsbakgrunn, og hvordan eller pa hvilken mate utdanningen bidro til & utvikle deres
inkluderende undervisningspraksis. Samtidig var det viktig & {4 frem om de folte at
utdanningen deres bidro til & gjere dem mer rustet til & moate utfordringene de star overfor i

skolen, da spesielt med tanke pd mangfoldet de meter i skolen i dag.

I de ulike intervjuene kom det frem at leererne folte det var et mangelfullt fokus under
utdanningen pa gruppen av funksjonsnedsatte elever. Samtidig som det er interessant a se at
de folte at gapet mellom teori og praksisfeltet var stort. Nér det gjaldt pa hvilken méte
utdanningen hadde gjort dem rustet til & mete funksjonsnedsatte elever i undervisningen, ble
fag som “inkluderende kroppsoving”, ulike kurs og trenerfag innad 1 utdanningen trukket
frem. Disse teoretiske tiln@rmingene til inkluderende undervisning skulle bidra til & gjore
dem mer forberedt til 4§ mote mangfoldet i skolen i1 dag. Til tross for dette, papekte

informantene manglende relevans. En av informantene uttrykte det slik:

“Det er ikke relevant nok for praksisen du mater i ettertid.. Dessverre!”

Det informantene trakk frem som problematisk for teorien og den pedagogiske praksisen i
utdanningen, var at man ofte underviste medstudenter. Derfor opplevdes ofte

undervisningssituasjonene som kunstige, som eksemplifisert her:

“Kroppsovingssettingene du blir satt i er jo fiktive, fordi du underviser ofte

)

medstudenter som er veldig glade i aktivitet og funksjonsfriske og sann.’

Pé denne maten opplevdes spennet mellom undervisningssituasjoner i utdanningen og i
arbeidslivet som veldig stort. Samtidig kommer man fra heyskoler og et utdanningslep hvor
det er rikelig med utstyr og ressurser, til & mote en realitet i de kommunale skolene som er

langt fra det man forventer seg, som uttalt her:

“Sd kommer du fra hoyskoler med all verdens av utstyr ogsd kommer du ut pa skolene

hvor det ikke finnes en dritt. Bittesmd gymsaler!”
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Selv om samtlige av lererne hadde en bred utdanningsbakgrunn, var det enighet om at
overgangen fra studier til arbeidsliv opplevdes som veldig stor. Spesielt da de folte det var et
mangelfullt fokus pé inkludering i utdanningen, samt at forskjellen pa ressurser i skolene var
noe som ofte resulterte i1 det leererne kalte for et “praksissjokk”. Pa den annen side utfordret
dette informantenes kreativitet, ved at de métte ta i bruk de midlene de hadde til radighet, noe
som kan virke inn pd klassemiljoet og lerernes inkluderende praksis, sett i ssammenheng med

andre faktorer i prosjektets empiri.

Forstaelse av tilpasset opplaering og inkludering

I diskusjonene om utdanning var det enskelig & fa frem hvilken forstaelse lererne hadde av
tilpasset opplering og inkludering som undervisningsprinsipper, samt hva disse begrepene
innebar for dem. Nér tilpasset opplaering ble diskutert var det enighet blant laererne om idealet
og tanken bak undervisningsprinsippet, hvor fokuset deres 1& pd at man ensket 4 treffe
elevenes behov og forutsetninger, som i kroppsevingen skulle bidra til at elevene opplevde a
fa varig idretts- og bevegelsesglede. Dette samsvarer med formalet i faget
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Selv om tanken og ideologien bak tilpasset opplering var
noe laererne var enige om, kom det frem i diskusjonene at de opplevde det som utfordrende a
gjore det 1 praksis. Det kom frem at laererne var veldig “open-minded” mot & forseke &
tilpasse undervisningen, men at de syntes det var stressende og vanskelig. En informant
uttalte folgende:

P21

“Jeg tenker nar jeg tenker pa det, sa tenker jeg “dh, vanskelig”.

Videre ble inkluderingsbegrepet belyst. Her var det en felles oppfatning av inkludering pé
linje med tilpasset oppleering, hvor tanken var at alle elevene skulle vaere med pa sine
premisser og forutsetninger i undervisningen. Larernes forstaelse av inkludering bar preg av
at elevene ble sett pa som inkludert sa lenge de deltok i aktivitetene pd lik linje med de andre
elevene, som en informant uttaler her:

’

“Det er jo at man kan veere med pa det meste sammen med de andre.’

Dette synet pa inkludering vil diskuteres i del 5.1, hvor inkluderingsbegrepets kompleksitet
vil bli sett i lys av teorier som forklarer elevenes subjektivitet nér det gjelder folelsen av &

vere inkludert (Haegele et al., 2021; Qvortrup & Qvortrup, 2018).
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Erfaring

Den neste faktoren jeg ensket & se nermere pé i intervjuene var lerernes erfaringer med
funksjonsnedsatte elever i undervisningen. Erfaringene man har som laerer kan pavirke evnen
og holdningene man har til & uteve en tilpasset og inkluderende undervisningspraksis. |
intervjuene kommer det frem at det er store forskjeller innad i kollegiet nar det gjelder 1
hvilken grad man har arbeidet med elever med funksjonsnedsettelser. Det som var felles for
de ulike leerernes erfaringer var opplevelsene de hadde av at innstillingen til elevene, samt
relasjonene man skapte ble sentrale momenter for den inkluderende undervisningen. Var
elevene sveert villige til & bidra og vaere med i aktivitetene, ble arbeidet med a fa inkludert
disse elevene mye enklere, pa tross av at det krevde sterre tilpasninger. Dette ble

eksemplifisert gjennom en fortelling om en elev i rullestol med cerebral parese:

“Du md planlegge litt ekstra selvfolgelig, men det kommer veldig an pd personen

og!”

Mye ved lerernes praktiske eksempler handlet om & sette fokus pa elevene og relasjonene de
klarer & skape 1 mellom seg, og at det ikke er noe problem & fa inkludert dem sé lenge elevene

er positive og villige til det. Som eksempel forteller en informant felgende:

“Han var supermotivert og positiv og ingenting skulle veere i veien for at han skulle fa

veere med.”’

Samtidig trekkes det ogsé frem i intervjuene at kroppsevingslererne syntes det er viktig &
prove og feile som larer, og at man hele tiden mé arbeide for & utvikle sin egen praksis og
utfordre kreativiteten i tilpasningene man foretar seg. Dette kritiske synet pd egen praksis
sees pa som svert sentralt for & kunne utvikle en skoles inkluderende undervisning videre,
gjennom 4 skape et kollegialt tolknings- og laeringsfellesskap (Hargreaves & Fullan, 2012).
Informantene uttaler at de opplever at elevene med funksjonsnedsettelser kan bidra til at
terskelen for det & prove og feile blir lavere, noe som igjen bidra til & utvikle lerernes praksis
gjennom 4 skape storre rom for & vere kreative. Derfor ser laererne i intervjuene pa det a
undervise elever med nedsettelser som en berikelse ved at de blir mer bevisste pa & behandle
alle ulikt for & kunne skape storre likhet 1 undervisningen. Samtidig understreker

informantene at det bidrar til at de tor & utfordre sine egne tilpasninger i sterre grad:
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“Jeg tror vi tor d prove og feile mer ndr vi har sanne typer elever i en gruppe.”

Relasjoner

Ovenfor ble viktigheten av relasjoner fokusert frem. Larerne sa pé relasjoner som en av de
mest sentrale faktorene nar det gjaldt & fa til en vellykket inkluderende undervisning. Det de
s pa som viktig for & skape gode relasjoner til elevene var & begynne med
relasjonsbyggingen tidlig, s& kommunikasjonen mellom eleven og lereren etter hvert flot
godt. Samtidig trakk laererne frem at det var viktig a kjenne til elevene bade
personlighetsmessig og helsemessig for & kunne fa inkludert dem 1 storst mulig grad. [ en av
fokusgruppene ble dette belyst ved & fortelle om en elev i rullestol, hvor man sa pa
viktigheten av & sette seg ned med denne eleven og se pa periodeplanen sammen i fellesskap.
Pé denne maten fikk man kartlagt eventuelle utfordringer man kunne stete pa i perioden som
kom, samtidig som man kunne finne lesninger pa disse sammen. Eksempelvis hadde de
presentert et opplegg i friluftsliv hvor elevene métte komme seg til skogen selv, og da hadde

eleven i rullestol bare sagt:

“lkke noe problem, her kjorer jeg el-stolen min!”

Her ser man at kommunikasjonen og relasjonen man har med elevene er utrolig viktig for a
kunne inkludere dem pé best mulig mate. Som larerne nevner er det jo eleven som kjenner
sine begrensninger best, og dermed blir det leerernes jobb 1 samarbeid med elevene & se
mulighetene de har, fremfor begrensningene 1 undervisningen, slik en av informantene

understreker:

“Eleven er jo eksperten i dette. Det er jo han som kan leere opp lcereren til hvordan vi

kan fd til dette samarbeidet best mulig.”

Avslutningsvis diskuterte leererne viktigheten av & skaffe seg noen stettespillere i klassen. Det
a alliere seg med noen stettespillere blant elevene vil kunne vere til hjelp nér det gjelder a fa
til en god inkluderende undervisning. P4 denne maten kan man skape flere relasjoner, en
apenhet og et sosialt miljo i klassen som vil kunne bidra til god lering for alle. Det er sjeldent
man er to lerere i en klasse og som informantene understreker blir viktigheten av
stottespillere bare enda storre, med tanke pa antallet elever man skal undervise. A bruke
elevene i klassen til deres egen fordel poengteres pa denne méten:
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“I en klasse sa er det alltid noen som er litt bedre enn de andre pa det relasjonelle

spillet, og de ma brukes! Bade for sin egen del og for medelevers del.”

Organisering

Evnen til & organisere undervisningen ble trukket frem som en viktig faktor nar det gjaldt
inkluderingen. Diskusjonene handlet om hvordan man kunne systematisere og organisere
undervisningen for & inkludere de funksjonsnedsatte elevene i storst mulig grad. Dette
innebar hva lererne tok heyde for nér de organiserte timene og om det eventuelt var noen

form for aktiviteter eller tilpasninger de hadde gode erfaringer med.

Det a ha kjennskap til elevene ble igjen svert sentralt, og det var spesielt viktig 4 ha
kunnskaper om elevenes personlighet, men ogsa elevens helseaspekt ble diskutert. P4 denne
maten visste man hva elevene kunne gjore av aktiviteter og hvordan man pa best mulig méte
kunne legge opp til aktiviteter som elevene kunne ta del i. Det er bade tidkrevende og
vanskelig 4 skulle gjore disse tilpasningene hver time, men som informantene nevner vil det &
dempe ambisjonene litt for hva man skal igjennom, gjere det mer oppnaelig for elevene a

oppleve storre glede og mestring.

Nettopp det & dempe ambisjonene hos elevene ble et sentralt diskusjonstema da deltakerne
snakket om viktigheten av & forsegke & tilpasse etter niva. Ved 4 tilpasse etter niva skulle alle
elevene fa oppleve mestring 1 undervisningen, noe alle informantene mente var svart viktig.
For a kunne legge opp til dette ble det snakket om valg av aktiviteter og organiseringsformer
som involverte stasjonsarbeid eller samarbeid i mindre grupper. Laeringsfokuset skulle i starre
grad vere pa den sosiale mestringen til elevene, og viktigheten av den kroppslige og
motoriske leringen skulle tones ned. Samtidig kom det frem at ved a ha stasjonsarbeid eller
organisere pa mater som virket litt “kontrollert kaotisk”, ville synligheten av elevenes
forutsetninger bli mindre. Ikke alle timer kan vare sdnn, men noen burde vere det, som en av

informantene presiserte:

“Du kan velge om du vil veere med d danse fordi du liker det, eller du kan spille
innebandy fordi du liker det... sann er det ikke i alle timer, men i noen timer bor det

)

veere litt sann.’
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Videre tilfoyer informantene at for 4 jevne ut forutsetningene hos elevene hadde de gode
erfaringer med kreativt arbeid, hvor elevene skulle skape aktivitet for sine medelever. P4
denne maten ville en elev med motoriske problemer ha de samme forutsetningene for & vere
kreativ og de samme forutsetningene for & samarbeide, de samme forutsetningene for &
fortelle om hvilke regler som gjelder og hvilke justeringer av regler som mé gjores i

aktiviteten de har skapt. En informant i en av gruppene uttrykte det slik:

“Aktiviteter der du legger til rette for kreativitet og samarbeid i mindre enheter, det

kan veere et enkelt organisatorisk og inkluderende tiltak i undervisningen.”

Avslutningsvis trekkes det frem at et for stort fokus pé differensiering og mestring igjen kan
ga utover folelsen av & vere inkludert. Et altfor stort fokus pa ulikhet kan ogsa bidra til &
skape konflikt eller misnegye blant elevene. Lererne forklarte at et for stort fokus pa

differensiering ikke alltid vil gjere at alle elevene foler seg inkludert heller.

Vurdering
Nér informantene diskuterte vurdering, handlet dette om hvordan vurderingen kunne prege
muligheten til inkludering og maten man organiserte undervisningen pd. Det viste seg
gjennom intervjuene at leererne mente at et altfor stort fokus pa vurdering kunne bidra til &
hemme inkluderingen og bevegelsesgleden hos elevene. Det som er interessant er at laererne 1
hovedsak mente at vurderingen i seg selv handlet om hvordan man tolket leereplanen, og hva
man valgte & legge vekt pa nar man vurderte elevene. Informantene nevnte at det ofte ble
snakket om ferdigheter i kroppseving nir man diskuterte vurderingsgrunnlaget til elevene.
Samtidig er det interessant & se at de mente det var opp til hver enkelt lerer & definere og
tolke hvilken type ferdighet man mente det var relevant & vurdere, som en av informantene
sa:

“Sd det blir jo litt sann opp til deg hva du velger d definere som ferdigheter for

eksempel da.”

Dette synspunktet ble presentert gjennom en fortelling om en volleybalekt med en elev i
rullestol. Eleven hadde fétt vel s gode karakterer som en funksjonsfrisk elev, da eleven viste
gode agvingsferdigheter i fingerslag. Det var ikke nedvendigvis den beste tekniske utferelsen
av slaget, men eleven viste svart god innsats nér det gjaldt & eve pd selve utferelsen. Sa
hovedpoenget til informanten ble poengtert slik:
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“Sd det er jo det d veere med og se, og anerkjenne det han kan og det han far til,

heller enn d se pa det han ikke far til.”

Poenget ved dette eksempelet var & belyse at man star ganske fritt som larer til & tolke
leereplanen og hvordan man vil velge a vurdere elevene. Pa den annen side kom det ogsa frem
1 diskusjonen at dersom man skal folge lereplanen veldig rigid, er det vanskelig & vurdere
elever med funksjonsnedsettelser, pa tross av at man er fri til & tolke planene selv. En

informant beskrev det pd denne maten:

“Hvis du skal folge lcereplanen ganske rigid er det vanskelig a ha vurdering pd sdnne

elever, dessverre! Det er jo det.”

Avslutnigsvis ble et viktig fokusomrade i diskusjonene, opplevelsene informantene hadde av
hvor grensen for tilpasninger gikk. Hvis en elev stjeler for mye av en lerers tid og fokus, kan
dette prege opplaringstilbudet til de andre elevene, som igjen vil kunne prege muligheten til
a gi alle et rettferdig vurderingsgrunnlag. Slik som en informant nevner her, s gar en grense

for tilpasningene man gjor nar det gar utover de andre elevenes oppleringstilbud:

“Ehh, i den grad det gar utover leeringsaspektet til medelever fordi vi skal

tilrettelegge i sa stor grad... Sa gar det en grense for meg.”

Derfor blir det heller viktig, som de tilfoyer, & forseke og inkludere elevene innenfor de
rammene som allerede er satt, slik at det blir fellesskapet som styrer tilpasningene man gjor,
og ikke motsatt. Leererne var samstemte om at grensen for tilpasningene man fér gjort i
undervisningen settes naturlig gjennom rammene og ressursene man har tilgjengelig.
Informantene foler at de har s& mange ting & tenke pa at fokuset ofte bare blir pé &
gjennomfore aktiviteten. S& hvis man har elever med spesielle behov vil mye av fokuset,
tiden og tankevirksomheten deres ga til 4 legge til rette for best mulig deltakelse for denne
eleven. Det & skulle vurdere elevene oppi det hele ser de pd som svert utfordrende, og som en
av informantene uttrykker:

1

“Det er liksom for mye d tenke pd, pa en mdte.’
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Mestringsforventning
Den siste kategorien som omhandlet faktorer hos larerne var laerernes holdninger.
Holdningene er preget av laerernes mestringsforventning, som er formet av deres positive og

negative erfaringer ved den inkluderende undervisningen.

Nér informantene skulle beskrive hva som preget deres mestringsforventning kom det frem at
lererne stort sett hadde gode opplevelser i kroppsevingsfaget og positive holdninger til den
inkluderende undervisningen. Dette var spesielt nér de folte at elevene hadde hatt det gay,
samtidig som de opplevde at elevenes oppfatning av faget virket & vaere positiv. De trakk
igjen frem viktigheten av 4 terre & prove og feile, ndr man har elever som krever storre
tilpasninger i undervisningen. Larerne har sjeldent all den kunnskapen og praksisen man
behover for a {4 inkludert alle elevene pa best mulig mate, og som en informant oppsummerte
1 den ene gruppesamtalen::

’

“Sd blir jo veien litt til mens vi gar...’

For a kunne videreutvikle sin egen praksis handler det om & veere ydmyk og kritisk til egen
undervisning og kompetanse. De hadde erfaringer fra timer hvor de hadde klart & organisere
pa mater som skapte mestring og stort engasjement hos alle elevene. Her sa de pa viktigheten

av a ha ulike elever i en klasse, som essensielt for utviklingen av sin egen praksis som lerer:

“Og sanne ting hadde ikke jeg tenkt pd a tatt til meg hvis jeg ikke hadde hatt en sann

’

person da, i en undervisningsgruppe.’

En betydelig faktor nér det gjelder lerernes mestringsforventninger var deres folte
kompetanse. Dette kan pavirke motivasjonen og innsatsen man legger i utfordringene man
star overfor som lerer. Det & fole at man ikke strekker til som kroppsevingslerer er noe
informantene mente alle laerere til stadighet foler pa. Samtidig ble det fokusert frem at
folelsen av mestring svinger mye 1 jobben som larer, og at de gode stundene og situasjonene 1
undervisningen ofte veier opp for de ddrlige. Hadde man hele tiden gétt rundt og felt pa at

man ikke strekker til matte man bare sluttet i jobben. En informant sa det slik:

“Men altsd hvis man skal fole pa at man ikke strekker til hele tiden sa slutter man. Da
md man bare slutte. Fordi sann er hverdagen, du far ikke sett alle.”
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Informantene diskuterte at man bare mi vare arlig med seg selv om at man ikke kan redde
alle, da man rett og slett ikke har tid og ressurser nok til dette. I en klasse pa 33 elever har
man rett og slett ikke tid til & tilpasse undervisningen godt nok til hver og en sine behov. Det
som er interessant 4 se videre pd, og som ble diskutert frem, var at folelsen av det a ikke
strekke til 1 hovedsak ble preget av mangelen pa ressurser. Laererne mener klassene er for
store, tiden man har til rddighet for kort og hjelpen eller ressursene man har tilgjengelig er for
f4. Denne mangelen pé ressurser gjor det vanskelig for laererne & gi et godt nok
oppleringstilbud til alle elevene, og det kommer frem at man som larer ofte foler seg alt for

alene 1 undervisningen. En informant uttrykte felgende:

“Det er rammefaktorer som begrenser oss i skoleverket. Sa det er jo den opplevelsen

)

av d veere litt for alene...’

4.2. Faktorer hos elevene

Den neste kilden til padvirkning av lerernes positive eller negative erfaringer med den
inkluderende undervisningen er faktorer hos elevene, som larerne trakk fram. For a kunne
besvare forskningsspersmalet mitt blir det sentralt & belyse disse faktorene, som gjenspeiles
gjennom kategorien om elevenes forutsetninger. Det som er sentralt for & kunne forklare
denne kategorien er forst og fremst typen eller graden av den eventuelle
funksjonsnedsettelsen, altsé helseaspektet til eleven. Deretter ble innstillingen eller
holdningen til eleven fokusert frem som en viktig faktor. Disse to aspektene ved elevenes
forutsetninger er sentrale nar det gjelder evnen eller muligheten man har som lerer til &

inkludere dem i aktivitetene i kroppseving.

Typen/ grad av nedsettelse

I andre del av intervjuet ble fokuset flyttet over mot elevene og deres forutsetninger for
deltakelse 1 kroppsevingen. Det er viktig for en larer 4 ha kunnskaper om hvordan en kan
legge til rette for a tilpasse undervisningen til de motoriske utfordringene man meter innad i
de ulike elevgruppene. Nér det ble stilt sparsmél om hva lererne sa pa som viktig og enskelig
a vite om elevene de skulle undervise, ble hovedsakelig den medisinske forstaelsen av
funksjonsnedsettelse trukket frem. Fokuset ble da spesielt rettet mot typen eller graden av
funksjonsnedsettelsen det var snakk om. Kroppsevingen skal forst og fremst vere et fag hvor

man skal bruke kroppen sin som redskap for lering, sa hvis kroppen har ulike motoriske
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utfordringer, vil faget kunne bli vanskeligere & mestre. Man md som lerer 1 storre grad ta
stilling til elevenes subjektivitet. Derfor trakk de igjen frem relasjoner som essensielle for
elevenes mulighet til & delta i faget, hvor kommunikasjonen med elevene ble det sentrale for
inkluderingen, ved at man som pedagog forsgkte a sette seg inn i situasjonen til elevene. En

informant uttrykte folgende:

“Ogsa er det vanskelig d vite hvis det er en nedsatt funksjon, hvordan onsker den

personen selv a delta?”

Dermed ser man at kommunikasjonen og relasjonen til elevene blir viktige midler for &
fremme deltakelsen, og som tidligere nevnt er det eleven selv som er eksperten i dette. Slik
som laererne poengterte tidligere 1 intervjuet var kommunikasjonen rundt elevenes
periodeplan i forkant helt avgjerende for hvordan man kunne lgse de ulike tilpasningene
sammen. Eksempelvis uttalte en informant folgende, gjennom en historie om en elev 1

rullestol:

“Ndr vi skulle ut d lope eller noe sdant, ‘‘ja, men jeg tar bare den andre rullestolen sd

jeg kan pigge”. Og var forberedt og stilte med rullestol da.”

Her ser man at elevenes helseaspekt ikke blir utslagsgivende for i hvor stor grad de kan vere
deltakende, sa lenge kommunikasjonen mellom elevene og lereren er god, samtidig som man
samarbeider om planleggingen av aktivitetene man skal gjennom. Dette avhenger ogsa av
typen eller graden av den eventuelle nedsettelsen. Store motoriske vansker kan gjore
deltakelsen krevende i mange ulike leringssituasjoner, men da blir det som nevnt laererens
jobb i samarbeid med eleven og forseke a tilpasse pa best mulig mate ut fra forutsetningene
hos den enkelte. Avslutningsvis ble kursing trukket frem som et viktig hjelpemiddel for a
heve kompetansen blant leererne. Kursingen skulle kunne bidra til & gjere leererne tryggere i
rollen som tilrettelegger i undervisningen av elever med funksjonsnedsettelser. Imidlertid
tilfoyde informantene at kursingen burde skje nar man vet hvilke elever man far i gruppen
sin, da de ikke folte at de hadde nok tid til & gd pa for mange kurs heller. En av informantene

uttalte folgende:

“Jeg tenker at et kurs etter at du vet hvilken elev du far, er fint!”
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Elevenes innstilling

Interessante funn i denne oppgavens empiri preges av fokuset informantene vektla pd
elevenes innstilling til & delta i kroppsevingen. Informantene forteller at det & inkludere de
funksjonsnedsatte elevene 1 undervisningen krever mye ekstra planlegging, tid og
ressursbruk, men at dette ogsa kommer veldig an pa elevene det gjelder! De diskuterte og la
frem historier om elever som var kortvokste, elever med cerebral parese, feilstillinger i armer
og bein, samt elever 1 rullestol. Alle de ulike perspektivene informantene diskuterte bar preg
av at de ikke sa pa det som en stor utfordring & fa inkludert disse elevene, sa lenge de var
positive og villige til det. En av informantene utdypet dette, gjennom en historie om en elev
med muskelsvinn sykdom, som var sé dérlig at hun ikke kunne bare bekene sine frem og

tilbake til skolen. Lareren uttalte at:
“Hun var jo en av de ivrigste i kroppsoving, hun sa jo “jeg trener jo for livet!”

Sa nettopp innstillingen og holdningen til faget hos eleven ble sett pa som en av de mest
sentrale faktorene i diskusjonene, nar det gjaldt den inkluderende undervisningen. Learerne
trakk ogsa frem at om elevene hadde darlige erfaringer med kroppsevingen eller en aversjon
mot faget ble det med engang mye vanskeligere eller mer utfordrende & f inkludert dem.
Dette pa tross av at mange av disse elevene ville hatt veldig godt av & veere med 1

undervisningen.

4.3. Faktorer i skolen og miljoet

Den siste kategorien som blir presentert omhandler faktorer 1 skolen og miljeet rundt elevene
og lererne, som kan pévirke deres erfaringer med den inkluderende undervisningen. Nar man
snakker om inkluderingsbegrepet i seg selv er dette som nevnt et komplekst begrep og
faktorer 1 miljoet og samfunnet kan bidra sterkt til & prege lererens evne eller mulighet til &
uteve en inkluderende undervisningspraksis. I denne delen skal jeg presentere funn fra
intervjuene gjennom & belyse underkategoriene om sosialt milje, politikk og ressurser.
Kodene som danner disse kategoriene glir inn i hverandre i sterre grad enn de foregdende
kodene, og er vanskeligere & presentere gjennom et tydelig skille. Derfor har jeg valgt a
presentere og strukturere funnene fra intervjuene i denne delen ved a belyse kategoriene i sin

helhet.
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Sosialt milje

Nér elevenes sosiale miljo diskuteres i intervjuene handler dette forst og fremst om
klassemiljoet og de ulike miljoene elevene er en del av i skolen. Apenhet og samarbeid blir
her trukket frem som to sentrale faktorer nér det gjelder pavirkningen av den inkluderende
undervisningspraksisen og det sosiale miljoet rundt elevene. Slik som jeg var inne pa tidligere
1 framstillingen, opplevde informantene at dpenheten man klarte & skape i en klasse og rundt
laeringssituasjonen hos elevene, bidro til sterre deltakelse og lavere terskel for & prove og
feile, spesielt nar det gjaldt organiseringen av undervisningen. Samtidig poengterte laererne at
det var avgjerende at tilpasningene som blir gjort ikke bare blir en sak mellom lereren og den
enkelte eleven, men at flere kunne bidra inn 1 leringssituasjonen. P4 denne méten bidro
stotten man fikk i elevgruppen til & gjore arbeidet med inkluderingen lettere for larerne.
Videre herfra trakk de linjer til erfaringer de hadde med at vurderingen ogsa kunne bidra til &
prege det sosiale miljoet i klassen nér elevene ble eldre. De opplevde at forstaelsen til elevene

og elevenes relasjonelle ferdigheter utviklet seg stort mellom vgl og vg3:

“Sd jo eldre de blir, jo mer reflekterte blir de, og de skjonner kanskje pd videregdende

at det ogsa er et kompetansemdl d gjore medelever gode, for eksempel.”

De tilfoyer at dette ikke oppleves som like utpreget pa barne- og ungdomsskolen. S& spesielt
da elevene forsto at det & gjore medelevene sine gode var en viktig og sentral del av
vurderingsgrunnlaget i kroppsevingen, bidro denne oppfatningen til at det sosiale miljoet
bedret seg. Samtidig var de sosiale ferdighetene som ble skapt gjennom denne utviklingen

positiv for leeringen hos alle elevene.

Videre er det ogsa interessant og se at laererne mente at elevene med nedsettelser pavirket
klassemiljoet positivt. De uttrykte at terskelen for & vare skadet eller trekke seg unna
undervisningen ble hgyere nér elevene med funksjonsnedsettelser deltok. P4 denne méaten
hadde deres involvering ogsa en positiv innvirkning pa de andres deltagelse i faget. En

informant uttrykte folgende 1 samtalen:

“De andre elevene som var litt skadet eller syke sa at terskelen for d ikke bli med var

hayere, da den eleven med scerskilte behov var med!”
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Avslutningsvis 1 diskusjonen om det sosiale miljoet og dets pavirkning pé inkluderingen ble
samarbeid trukket frem som en sentral faktor, og da spesielt skole-hjem samarbeidet og
samarbeidet man klarte & skape kollegialt pa skolen. Disse ulike samarbeidene ber sees pa
som en uvurderlig ressurs vi ma ta bedre vare pa for & kunne uteve en god og tilpasset
opplaering. Som larerne fortalte var kolleger en stor stotte, og samtaler man hadde om faget
og situasjoner man meter i faget ogsd kunne bidra til 4 heve kompetansen blant kollegiet.
Dette synet pa et tolknings- og leeringsfellesskap sees pa som svert sentralt for en utviklende
og fremoverrettet skole, og det er interessant a se at informantenes syn pd arbeid med
inkluderingen er preget av en slik fremoverrettet forstaelse (Hargreaves & Fullan, 2012).
Dette blir et viktig holdepunkt for videre diskusjon om inkluderende arbeid i skolen. Til slutt
trakk informantene frem foreldrekontakt og skole-hjem samarbeidet som en viktig ressurs nér
det gjelder & 14 inkludert elevene med funksjonsnedsettelser. Ved & ha statte hjemmefra og
stotte gjennom instansene rundt eleven, vil jobben med & fa inkludert elevene 1
undervisningen bli mye enklere for lereren. Informantene papeker at det er foreldrene som
kjenner sitt barn best, og dersom de er gode padrivere nér det gjelder deltakelsen til sitt barn,

vil et godt samarbeid med larerne vere avgjerende for & bidra til & realisere dette i praksis.

Politikk

Politikk er et sentralt tema 1 forskningen. Hvordan synet pa kroppsevingsfaget er i dag og
hvordan planverket har utviklet seg, samt hvordan dette eventuelt kan pavirke mulighetene
leererne har til & uteve en inkluderende undervisning, er sentrale holdepunkter i diskusjonene.
Nér informantene diskuterte kroppseving som fag i skolen 1 dag, ble forst og fremst

viktigheten av synet pa selve kroppsevingsfaget trukket frem. En gruppedeltaker sa folgende:

“Jeg tenker jo at kroppsoving star i en scerstilling egentlig, nar det kommer til
inkludering og at det er forskjell pa en skoleklasse i et klasserom og en skoleklasse i

friere rammer.”

Slik som dette utsagnet forteller oss, var laererne enige om at kroppsevingen stér i en helt
egen posisjon 1 forhold til de andre teoretiske fagene nar det gjelder inkludering og sosial
lering. Kroppsevingen ble loftet frem som et av de viktigste fagene nér det gjaldt
klassemiljoet. Det a fole seg deltagende i en felles prosess mot et felles mél, mente
informantene at var fundamentalt for den sosiale laeringen blant elevene. Larerne fortalte at

man ofte opplevde at elever som ikke torr & snakke sa mye 1 de teoretiske timene, eller torr &
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apne seg nar de sitter en til en i1 klasserommet, opplevde 4 fa et loft i kroppsevingsfaget hvor
de plutselig turte & ta mer plass. For a kunne styrke politikernes innskudd av ressurser til
undervisningen, blir synet og fokuset pa kroppsevingen og fagets sosiale laeringsaspekt viktig

a fokusere frem.

Spesielt viktig er det ogsé for de elevene som har funksjonsnedsettelser. Kanskje er faget
enda viktigere for denne gruppen, da de kanskje far tilgodesett sitt behov for fysisk aktivitet
gjennom de to timene i uken med kroppseving. Deretter trekker informantene frem
helseaspektet ved faget og at samfunnet og politikerne i storre grad ma innse hvor viktig faget
er, nar det gjelder 4 ivareta og utvikle elevenes kroppslige, fysiske og sosiale ferdigheter.
Informantene presiserer at synet pa kroppsevingsfaget i dag fortsatt baerer preg av a vere et
fag med lav status, pé tross av populariteten blant elevene. Her uttaler en av informantene seg

om deres oppfatning av politikernes syn pa faget:

“Selv om politikere til dags dato omtaler det som gym, og at det hores ut som vi stdr

pd linje og tar pa terne vare liksom!”

Informantene fremhevet en oppfatning om at det er enklere & prestere godt pa andre arenaer
enn 1 kroppseving, nér det forst og fremst ligger kroppslige eller motoriske utfordringer bak
forutsetningene til elevene. Med grunnlag 1 denne oppfatningen diskuterte de leereplanen og
skiftet informantene mener den har gétt giennom. Informantene mente at leereplanen i
kroppseving har forandret seg pd en méte som gjor kroppsevingen til et mer inkluderende
fag. I mye storre grad enn for, skal alle elever vare med i undervisningen pa sine egne

premisser, som en av informantene understreket:

“Det har jo forandret seg fra d veere et sdnt prestasjonsfag til d bli et mer

inkluderende fag.”

Videre tilfoyde de at dette bringer med seg storre utfordringer til leererne, ved at alle skal ha
krav pé et godt og rettferdig oppleringstilbud innenfor fellesskapets rammer. Pa en side vil
det vaere enklere & mate kroppsevingsfaget 1 dag for en elev med funksjonsnedsettelser, enn
det var tidligere, men pé en annen side vil dette stille storre krav til planlegging,
tilrettelegging og arbeid hos hver enkelt lerer. Samtidig som forskningen viser til
uoppnaelige leringsmal og lerere som setter et fokus pa et nytt skifte i lereplanen (Tant &
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Watelain, 2016, s. 9), viser informantene at de heller legger storre vekt pa den individuelle
leerers tolkninger av planene. Det er interessant og se at informantene mener planverket i seg
selv ikke legger stor begrensninger for hva man skal gjere i undervisningen, hvordan man
skal organisere timene og eventuelt hvordan man skal vurdere elevene. Derfor blir det som
informantene trekker frem, at det i stor grad er opp til hver enkelt laerer & tolke planverket, for

sé 4 uteve sin egen inkluderende undervisningspraksis.

Ressurser

Evnen eller muligheten man har til & inkludere elever med nedsettelser preges i stor grad av
ressursene lererne hadde tilgjengelig. Tematikken om ressurser viste seg & vere kompleks og
ble med jevne mellomrom trukket frem i de fleste kontekster i intervjuene, hvor utfordringer
med den inkluderende undervisningspraksisen ble diskutert. Det er interessant a se at faktorer
hos laererne 1 stor grad ikke ble ansett som utslagsgivende for hvor inkluderende man klarte a
arbeide, men at de storste utfordringene hovedsakelig 14 i rammene man hadde tilgjengelig 1
undervisningen. [ hovedsak var gjennomgaende tendenser i diskusjonene om ressurser knyttet

til leerertettheten, tiden og utstyret man hadde tilgjengelig.

Nar det gjelder lerertettheten handlet dette i stor grad om antallet elever i klassene. Slik som
informantene forteller tidligere i intervjuet gjor antallet elever, sammen med tiden man har til
radighet, at kvaliteten pa tilpasningene man far gjort blir redusert. Informantene sier at det &
vare to kompetente lerere 1 en undervisningssituasjon samtidig vil gjere den inkluderende
undervisningspraksisen mye enklere & fa realisert, da man far muligheten til & bruke mer tid
pa hver enkelt elev. Her trekkes ogsa viktigheten av en god assistent frem, som denne

informanten hadde erfart:

“Han var jo med og deltok og fikk eleven i aktivitet. Sd jeg tenker det er viktig at det

settes av midler til d faktisk ansette en som har litt kunnskap.”

Denne informanten hadde ogsé opplevd at de hadde fétt en assistent med i1 undervisningen
som ikke var kompetent nok til & bidra, og pa den maten ble mer en belastning enn en ressurs.
Sa viktigheten av a ha en assistent med en solid kunnskapsbase og som er villig til & bidra i
undervisningen ble belyst i diskusjonene. En av deltakerne i samtalen hadde felgende a

fortelle:
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“Andre dret hadde jeg en fyr de hadde funnet pd gata sd det ut som, som ikke gjorde

’

noen ting. Han satt seg ned og satt der hele timen.’

Videre var tiden man hadde til radighet noe som preget muligheten man hadde til 4 fa
inkludert alle, da god organisering, tilpasning og vurdering ble krevende & i gjennomfort.
Hadde man hatt mer tid til rddighet ville tilpasningene blitt bedre, vurderingene ville blitt mer
rettferdige og det generelle leringsutbyttet hos elevene ville ogsé blitt bedre. Som en
informant nevner ma man bare innfinne seg med slik situasjonen 1 skolene er og hvordan

oppleringen er lagt opp:

“Sd det er et ressurs- og rammesporsmal i skoleverket, og det ma vi bare innfinne oss

med...”

Til slutt ble utstyr og fasiliteter fokusert frem 1 intervjuene, og lererne var enige om at et
storre tilskudd av ressurser i skolen generelt vil kunne bidra til & heve den inkluderende
undervisningspraksisen deres. De fremhevet at ved & gi dem tilgang til hjelpemidler og
fasiliteter de kan ta i bruk, vil de kunne gke deltakelsen til elevene med funksjonsnedsettelser.
Avslutningsvis sa en informant felgende:

)

“Altsd en okning av penger og ressurser ville jo lost veldig mye her, tenker jeg da.’
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5. Drofting

I dette kapittelet vil resultatene fra de kvalitative fokusgruppeintervjuene bli diskutert i lys av
aktuell teori og tidligere forskning pa feltet. I mitt prosjekt har jeg valgt a ta utgangspunkt i
forskningsspersmalene som formet oppgavens intervjuguide. Denne inndelingen av spersmaél
skulle bidra til 4 belyse laerernes erfaringer nar det gjaldt inkludering av funksjonsnedsatte
elever i kroppsevingsfaget. Sparsmélene rettet fokus pa blant annet hva de sa pa som
utfordrende, hva de s& pd som lererikt og utviklende, samt hvordan arbeidet med den
inkluderende undervisningen kunne pavirke andre faktorer i deres undervisning, eksempelvis
organiseringen og vurderingen av elevene, og hvordan deres erfaringer kunne prege deres
mestringsforventning i jobben som lerer og tilrettelegger. Til slutt var det sentralt i de ulike
gruppeintervjuene a diskutere inkluderingsbegrepet i form av inkluderingens “hva, og
hvordan”, for & belyse kompleksiteten 1 begrepet, deres forstaelse av inkludering og hvordan

lererne erfarte det & arbeide med inkludering i skolen.

For a skape struktur i dreftingen vil de ulike faktorene bli diskutert kategorisk gjennom de tre
ulike hovedkategoriene fra presentasjonsdelen: 1) faktorer hos leereren, 2) faktorer hos

elevene og 3) faktorer i skolen og miljoet.

5.1. Faktorer hos lareren

Faktorer hos lareren kan bidra til & prege evnen eller muligheten man har til & uteve en
inkluderende undervisningspraksis. Her blir det sentralt & diskutere og belyse larernes
kompetanse og holdninger, basert pa deres utdanningsbakgrunn, deres tanker om
inkluderende undervisning og hva de konkret gjor i timene for & organisere og vurdere

elevene, samt hvordan de foler dette utspiller seg nar det gjelder deres inkluderende praksis.

Utdanning

Som funnene viste folte informantene at det hadde vart et mangelfullt fokus i utdanningen
deres pa elever med nedsatt funksjonsevne og inkluderingen av disse elevene. Nar
informantene ble spurt om de hadde hatt noen kurs, emner eller fag rettet mot inkludering av
denne elevgruppen kom det frem at dette var noe alle hadde vert innom, men som de ferreste

husket hva inneholdt. En av informantene uttalte felgende:
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“jeg foler kanskje vi hadde litt pa grunnfag, men jeg kan liksom ikke helt huske det.”

Dette funnet stemmer overens med forskningen til Haegele et al. (2021) og Tant og Watelain
(2016) hvor mangelfulle kunnskaper og snevert fokus pa elevgruppen med nedsettelser var
sentralt for leerernes utdanningslep. Dette bidro til & prege lerernes folte kompetanse, som
igjen blir sett pa som en av de viktigste faktorene for inkludering i kroppsevingen (Block &
Obrusnikova, 2007). P4 tross av dette kom det frem i diskusjonene at leererne ikke folte
utdanningen 1 seg selv var en hindring for deres inkluderende praksis, og at det var andre
faktorer de sd pa som mer sentrale, nar det gjaldt & fa inkludert alle. Disse faktorene vil bli

belyst videre i1 dreftingen.

En interessant del i diskusjonen om informantenes utdanning var spennet de folte det var
mellom teori og praksisfeltet. Samtlige informanter mente de hadde vert innom tematikken
rundt elever med nedsettelser i1 lopet av utdanningen, men i altfor liten grad fatt realistiske
eller praksisnere erfaringer med det & inkludere disse elevene i undervisningen. Som
forskningen til Hutzler et al. (2019) viser er det lett for at teori og praksis blir et paradoks (s.
257). Det informantene trakk frem som spesielt problematisk var de kunstige
undervisningssituasjonene under utdanningen, hvor man underviste funksjonsfriske med
studenter, som var interesserte i & vare aktive og deltakende. Disse opplaringssituasjonene
spriker stort fra hvordan informantene folte det faktisk er 1 praksis 1 skolen, noe som stemmer
overens med funnene fra studien til Coates (2012). Denne studien fra England viste at over
60% av kroppsevingsstudentene som deltok, mente at inkluderingstreningen de fikk gjennom
utdanningen var ineffektiv. Den var altfor teoretisk og de praktiske situasjonene man ble satt i
opplevdes lite troverdige (Coates, 2012, s. 362). Akkurat som informantene diskuterte
resulterte dette 1 et “praksissjokk”. 1 lys av dette praksissjokket, kom det som nevnt fram 1
intervjuene at lererne ikke folte utdanningen i seg selv var det som skapte de storste
hindringene for en inkluderende undervisningspraksis, men heller at rammebetingelsene man
arbeidet under satte begrensninger. Eksempelvis med utgangspunkt i utdanningen, s var
spriket 1 ressurser toneangivende. Spesielt da realiteten 1 de kommunale skolene var langt fra
hverdagen de var vant til pd heyskolene. David Mitchell (2020) skriver at tilgang pé ressurser
er viktig for & kunne sikre og realisere en skoles inkluderende praksis, og nettopp dette
spriket i ressurser pa de ulike institusjonene gjorde arbeidshverdagen til informantene
betydelig mer utfordrende. P4 tross av dette papekte informantene at en annen side ved denne
mangelen pa ressurser var at den kunne bidra til & pavirke hvor kreativ man matte vere i
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tilpasningene man gjorde seg. Dette ble sett pa som svart leererikt og utviklende hos hver
enkelt. Det samsvarer med synet pa hvordan man kan arbeide med egen praksis, for & utvikle
en skoles inkluderende praksis videre (Fitzgerald & Stride, 2012, s. 285). Dette diskuteres
videre i del 5.3. Faktorer i skolen og miljoet og traden vil tas opp igjen i avslutningens

refleksjoner.

Oppsamlingsstudien til O'Brien et al. (2009) sa p& hvordan lerere opplevde at inkludering
kunne bli mer oppnéelig i undervisningen i skolen. Et av punktene studien kom frem til,
samsvarer med informantenes utsagn i min undersekelse, og gjaldt mer spesifikk akademisk
trening rettet mot funksjonsnedsatte elever. Informantene var enige om at mer akademisk
trening ville kunne bidra til & gjere en tryggere i undervisningssituasjonene. Dette loftet i
leerernes folte kompetanse, vil kunne bidra til & prege lerernes holdninger til inkludering og
motivasjon for oppgavene de moter (Bandura, 1997). Og mer spesifikk akademisk trening
blir 1 forskningen trukket frem som svert sentralt for & bedre den inkluderende
undervisningen (Hutzler et al., 2019, s. 257). Samtidig som den akademiske treningen har vist
seg 4 bedre en positiv holdning til inkludering, kommer det ogsa frem at dette kun gjelder om
kvaliteten pa treningen er god. Far man darlige opplevelser, som for eksempel de kunstige
oppleringssituasjonene som informantene nevnte, vil de darlige opplevelsene kunne gjore
spriket mellom teori og praksisfeltet enda sterre (Tant & Watelain, 2016, s. 7). Samtidig som
informantene var samstemte om at mer akademisk trening ville vaert positivt for
utdanningslepet deres og lerernes folte kompetanse, var de ogsd samstemte om at det var
praksis de lerte og utviklet seg mest av. Og at erfaringene man opparbeidet seg underveis,
var det som ble mest sentralt ndr det gjaldt & utvikle sin egen kompetanse i skolen. Som en av

informantene uttalte her:

“Men ehh, du lcerer av praksis altsd! Det er praksis som gjor deg forberedt

egentlig.”.

Forstaelse av tilpasset oppleering og inkludering

For & kunne fa et overblik over informantenes forstaelse av inkluderende undervisning ble det
viktig & belyse hva inkluderingsbegrepet i seg selv innebar for informantene. For & kunne
skape en inkluderende skole og ivareta elevenes naturlige plass i fellesskapet ma skolene
kunne tilpasse hver enkelt elevs oppleringstilbud. Tilpasset opplaring ma altsé ligge til grunn
for 4 ivareta prinsippet om inkludering i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2021, s. 3). Ser man

72



pa laerernes tanker om tilpasset opplering i lys av Goodlad (1979) sitt oppfattede
lereplanniva, var det lite som skilte tolkningen av de formelle lereplanene hos de ulike
informantene. Informantene var veldig samstemte pa hvorfor man skulle tilpasse
oppleringen. Og som Goodlad (1979) viser til er tolkningene man gjor seg av planene

avgjerende for hvordan man operasjonaliserer og anvender planene 1 opplaeringen.

Pé tross av at informantene var veldig &pne for a forseke 4 tilpasse oppleringen, viste
funnene at leererne opplevde dette som vanskelig i1 praksis. Det som er interessant her er & se
naermere pa hvorfor lererne opplever dette som vanskelig. Det som kommer frem i intervjuet
er 1 hovedsak at rammene i form av antallet elever per klasse, ressursene man har tilgjengelig
og samarbeidet innad i skolen gjeor det utfordrende, noe som samsvarer med forskningen pa
feltet (Tant & Watelain, 2016, s. 9). Slik som det ble diskutert i intervjuene opplevdes det &
tilpasse undervisningen til alle som uoppnaelig, nér det gjelder a se alle, ha tid til alle og
likevel ha god undervisning, serlig med 32 elever og 75 minutters okter. En av

gruppedeltakerne uttalte seg slik:

“Men det er jo rammene.. de er som de er, vi strekker oss langt men vi klarer liksom

aldri a oppnd det ideelle.. *

Disse funnene vil bli diskutert videre 1 form av hvordan den tilpassede opplaringen kan prege
leerernes organisering og vurdering, samt deres mestringsforventning til den inkluderende
undervisningen. Avslutningsvis trekkes dette inn mot diskusjonen rundt rammesporsmaélet 1

skolen.

For a kunne svare pd hvordan lererne erfarte det a inkludere funksjonsnedsatte elever i
kroppsevingen ble det sentralt & se pd informantenes tanker om inkluderingsbegrepets
substansielle forhold, altsa innholdet i begrepet (Olsen, 2010). I presentasjonsdelen nevnes
det at leerernes oppfatning av & vare inkludert, var at elevene deltok i aktivitetene pa lik linje
med de andre 1 klassen. Haegele et al. (2021) viser til at det & vare inkludert er en kompleks
folelse som preges av mange ulike faktorer, og selv med hjelpen og utstyret man trenger til
stede behgver man ikke a fole seg inkludert (s. 297). Dette stemmer overens med forskningen
til Qvortrup og Qvortrup (2018), som problematiserer en for smal forstielse av
inkluderingsbegrepet. I de ulike intervjuene var det enighet om hva det innebar & vare
inkludert, men pa tross av laerernes felles tolkning av det formelle lereplannivéet (Goodlad,
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1979), kan inkluderingen bli problematisk & {4 realisert i skolene nar forstielsen av begrepet 1
seg selv blir sdpass smal. Studien til Haegele et al. (2021) tar utgangspunkt i
inkluderingsbegrepet som en subjektiv folelse av tilherighet, aksept og verdi, noe som er
essensielt for & kunne fole seg inkludert (Haegele et al., 2021; Mitchell, 2020). Ser man pa
informantenes uttalelser i lys av denne forskningen virker det som larernes oppfatning av
elevenes deltakelse er det sentrale, og at man glemmer litt bort elevenes subjektive folelse av
a veere inkludert, selv om de fysisk er til stede i aktiviteten (Haegele et al., 2021; Qvortrup &
Qvortrup, 2018). Ser man da pa inkluderingsprinsippet gjennom den sosiale og politiske
konteksten skolen befinner seg i, virker det som integreringstanken og det fysiske aspektet
ved & vare deltakende er mer sentralt enn elevenes erfaring og foelelse av & vere inkludert,
altsé det erfarte leereplanniviet (Goodlad, 1979). Slik som Qvortrup og Qvortrup (2018)
problematiserer blir det altsé viktig for informantene & se pé inkluderingsbegrepet som mer
komplekst og at eleven, og elevens folelse av & vere inkludert, mé fa storre fokus 1
undervisningen. Det er ikke kun lerernes oppfatning av elevenes deltakelse som preger
inkluderingsfolelsen, men at elevenes erfarte laereplanniva i sterre grad belyses (Goodlad,
1979). Dette ma gjores pa en mate hvor man klarer & skape denne folelsen av tilhgrighet til
klassen og aktivitetene som presenteres, ved hjelp av et samarbeid mellom lareren, eleven og
klassen eleven er en del av (Haegele et al., 2021; Mitchell, 2020; Qvortrup & Qvortrup,
2018).

Erfaring

Nar det gjelder leerernes erfaringer pavirkes disse av interne og eksterne faktorer (Block &
Obrushnikova, 2007; Bourne et al., 2021). Eksempelvis vil en intern faktor i denne
sammenhengen vare undervisningserfaringen og utdanningsbakgrunnen til informantene,
mens eksterne faktorer som kan prege inkluderingen blir faktorer hos elevene og rammene
eller ressursene man har tilgjengelig. For & kunne arbeide helhetlig med implementeringen av
inkluderingsprinsippet i skolen, ser man altsa at det blir viktig & se naermere pd bade de

interne og eksterne faktorene.

Funnene viser at det er et sprik 1 informantenes erfaringer og meter de hadde hatt med
funksjonsnedsatte elever i skolen. Det som er interessant og som ble fokusert frem i
intervjuene var fokuset leererne hadde pa elevenes innstilling til aktivitetene, samt hvordan
relasjonsbyggingen bade med den enkelte eleven og klassen som helhet ble sentral for den

inkluderende undervisningen. Forskningen til Hutzler et al. (2019) viser at antall meter, og
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kvaliteten pd metene med disse elevene kan pavirke laerernes erfaringer, og igjen holdningene
man har til inkludering av denne elevgruppen (s. 256). Det er stor forskjell pd kvalitet og
kvantitet gjennom disse interaksjonene, og som kontakt-teorien fra studien til Tripp og
Sherrill (1991) viser, skaper denne interaksjonen mellom ulike grupper og individer en
endring 1 holdninger. Hvordan denne endringen blir, avhenger i stor grad av forholdene som
interaksjonen har funnet sted under. Gunstige forhold eller positive erfaringer hos laererne har
en tendens til & gi positive endringer, mens ugunstige forhold eller i denne sammenhengen
negative mater med elever med funksjonsnedsettelser, har en tendens til & produsere negative

holdningsendringer (Tripp & Sherrill, 1991, s. 15).

I intervjuene kommer det frem at leererne hovedsakelig har gode opplevelser nér det gjelder
inkluderingen av elever med nedsettelser, sa lenge de opplevde at elevene var villige til &
delta selv. Disse gode opplevelsene ble sentrale nar det gjaldt forventningene man hadde til &
mestre lignende undervisning senere, da utfallet av timene ble sett pa som positivt (Skaalvik
& Skaalvik, 2007). Samtidig legger ikke laererne skjul pé at det vil kreve mer arbeid og
tilpasning for & f4 aktivitetene til & fungere, men at de var bevisste pa at de matte behandle
alle elevene ulikt, for a4 kunne skape mer likhet. En av informantene trakk frem en historie om
en elev i rullestol som ikke var deltakende eller inkludert i det hele tatt. Den gangen ble det
ikke stilt spersmal til hvorfor eleven ikke deltok. Og svarene lereren hadde fatt fra ledelsen

da hun forherte seg om denne elevens deltakelse var:

“nei, men sdann gjor vi det. Hun pleier ikke a veere med”

Denne eleven var, som informanten nevnte, veldig mye pa egenhand. Et kritisk aspekt ved det
a fole seg inkludert handler om & komme inn 1 aktivitetsmiljoet for & leke med andre barn og
delta. Studien til Spencer-Cavaliere og Watkinson (2010) sa pa subjektive perspektiver hos
barn med nedsatte fysiske funksjoner nar det gjaldt a fele seg inkludert. Barna i denne studien
understreket viktigheten av & fa tilgang til aktiviteten, fole seg som en legitim deltaker, ha
venner og fole seg stottet (Spencer-Cavaliere & Watkinson, 2010, s. 281). Som Qvortrup og
Qvortrup (2018) skriver vil ogsé det & inkluderes pa denne arenaen i skolen, kunne fore til at
man i sterre grad inkluderes ogsa utenfor skolen (Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 812). Derfor
ma viktigheten av & inkludere denne typen elever fokuseres frem, noe som informantene var

enige om. Som lerer trakk fram gikk det helt fint & lage opplegg til slike elever nar man var
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sammen en-til-en med eleven, men da ble resten av klassen alene. Dermed sa var det igjen et

spersmél om rammebetingelsene ndr det gjaldt & finne lesninger pa denne problematikken.

Ser man pa uttalelsen fra ledelsen pa denne skolen, ser man at inkluderingstanken er noe som
1 utgangspunktet ma formes ovenfra for i det hele tatt & kunne implementeres gjennom
lerernes instruksjonelle niva (Goodlad, 1979; Mitchell, 2020). For & skape en inkluderende
skole blir det som Mitchell (2020) skriver viktig & prioritere og sette av tid til 4 arbeide med
dette 1 fellesskap. Altsa a ha en felles visjon om det inkluderende arbeidet, hvor alle sammen
arbeider med & forme skolen etter en felles ideologisk og formell lareplan, som ikke er basert
pa hver enkelt leerers holdninger og tankegang (Goodlad, 1979; Mitchell, 2020). I lys av
Goodlad (1979) sine nivéer er dette beslutninger som ma tas pa samfunns- og
institusjonsniva, for & kunne pavirke utfallet pd den enkelte institusjon og videre forme hver

enkelt laerers praksis 1 storre grad (Goodlad, 1979, s. 21).

Avslutningvis viser funnene at lererne stort sett hadde gode opplevelser med & inkludere
elever med nedsatt funksjonalitet, og at inkluderingen erfaringsmessig ble preget av eksterne
faktorer som elevenes innstilling og ressursene man har tilgjengelig. Dette vil bli diskutert
videre i1 del 5.2 Faktorer hos elevene og 5.3 Faktorer i skolen og miljoet. Samtidig er det
interessant & se pa hvor viktig informantene mener det er 4 torre 4 prove og feile som lerer.
Funnene viser at leererne ser det som viktig & utfordre sin egen kreativitet og gjore
tilpasninger man ikke foler seg helt trygg p4, for 4 kunne utvikle sin egen praksis som lerer.
Denne operasjonaliseringen av lereplanen (Goodlad, 1979) bidrar til & pdvirke elevenes
klassemiljo, og som Hutzler et al. (2019) skriver spiller et mestringsorientert leeringsmiljo en
sentral rolle nar det gjelder & senke terskelen for & preve og feile i timene (Hutzler et al.,
2019, s. 259). Informantene nevner ogsa at de opplever at elevene med nedsettelser bidrar til
a berike klassemiljoet ved at det skapes mer &penhet og aksept for ulikhet, noe som gjor at
man i sterre grad far rom til & tilpasse og endre undervisningen underveis. En av lererne

uttalte folgende:

Sd ja, vi endrer oss hele tiden. Vi prover og vi feiler!

Denne tankegangen er sentral og som det star nedfelt 1 statlige styringsdokumenter skal en

leerer inneha endrings- og utviklingskompetanse, i form av a kunne reflektere over egen
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undervisning, skape samhandling i skolen og bidra til & videreutvikle skolens praksis (Meld.
St. 11 (2008-2009), s. 15). Denne utviklingen skal skje i lys av endringer i samfunnet og
gjennom endringer i det formelle planverket, samt gjennom de lokale rammene og

bestemmelsene som blir gjort pd institusjonsniva (Goodlad, 1979).

Relasjon

Bergem (2015) skriver at: “Leerer-elev-relasjonen er grunnlaget for all pedagogisk praksis”
(s. 27). Dette synet pé relasjoner samsvarer med informantenes utsagn om at
relasjonsbyggingen er det essensielle nar det gjelder planleggingen og gjennomferingen av
aktiviteter hvor man fér inkludert alle elevene. I diskusjonene ble viktigheten av a skape
relasjoner trukket frem som det mest sentrale nar det gjaldt a fa inkludert de
funksjonsnedsatte elevene, og det ble sett pa som veldig viktig & begynne med denne
relasjonsbyggingen tidlig. P4 denne maten kunne man skape en kontakt og en
kommunikasjon med elevene som dpnet for et godt samarbeid. Nettopp denne
kommunikasjonen var vesentlig for & fa inkludert alle og som forskningen til Haegele et al.
(2021) tar opp, er strategier og trening pa denne kommunikasjonen viktig for & kunne meote

alle elevenes behov (s. 306). Akkurat som en av informantene understreker her:

“Sd tenkte han, ogsd tenkte jeg, og jeg tror akkurat denne kommunikasjonen er

utrolig viktig a bygge oppunder!”

Informantene poengterte ogsé at det var sentralt & se naermere pa det sosiale miljoet i klassen
ndr det gjaldt & skape relasjoner og samarbeid mellom elevene. I hovedsak handlet dette om a
skape en &penhet og aksept blant elevene. Dette trekkes frem av Mitchell (2020) som en
avgjerende faktor for skolens inkluderende undervisningspraksis (s. 54). Pedagogene regnes
som viktige rollemodeller nar det gjelder a skape et klassemiljo hvor man ser pé ulikheter
som en ressurs og far verdsatt mangfoldet. Hvis man klarte & skape &penhet rundt
utfordringene man sto ovenfor, ble terskelen for & gjore tilpasninger i aktivitetene lavere,
samtidig som lererne papekte at de opplevde storre grad av samarbeid og stotte 1
elevgruppen. Medelevene ble altsd mer behjelpelige nér det gjaldt & fa inkludert de
funksjonsnedsatte elevene i undervisningen. Dette kan eksemplifiseres gjennom en historie

en av informantene fortalte om en elev 1 rullestol:
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“Han var jo en type som var helt inkludert i gjengen i forhold til at gutta synes det var
goy a kjore rullestolen og stikke av med rullestolen hans, og rulle rundt pd den. Det

laget en lceringssituasjon som ble litt annerledes, men som ble veldig goy for alle!”

Videre trakk informantene frem viktigheten av a skaffe seg noen allierte i1 klassen sin, altsé &
definere noen stottespillere. Dette samsvarer med funn fra studien til Wilhelmsen og
Serensen (2017) hvor kroppsevingslarere gjennom kvalitativ forskning har gitt uttrykk for
viktigheten av stette innad 1 elevgruppen og stette blant de funksjonsfriske elevene (s. 322).
Funnene viste at det alltid var elever i klassen som var bedre pé det relasjonelle og sosiale
spillet, og dette ma man som lerer benytte seg av, bade for elevene sin egen del og for
medelevers del, da dette kan bidra til & videreutvikle elevenes relasjonelle og sosiale
ferdigheter (Prince & Hadwin, 2013, s. 257). Erfaringsmessig folte leererne at ved a ha elever
som krevde litt ekstra tilpasning i undervisningen, gjorde dette noe med hele klassen og
spesielt om de klarte & bygge disse relasjonene tidlig 1 utdanningen. Denne “omsorgsbiten”
bidro til & skape et varmt miljo, og som lererne diskuterte folte de ogsa at dette bidro til &
skape glede og mestring hos en selv, ved at man hjalp elevene til & bli bedre mennesker

(Oppleringsloven, 1998). En informant trakk det frem pa denne méten:

“Sd i den grad vi klarer d inkludere de veldig tidlig og de ser verdien av det, sd er det

bare en fantastisk reise i en sann gruppe!”’

Avslutningsvis var det som larerne diskuterte sentralt & begynne tidlig med
relasjonsbyggingen, og utgangspunktet for & kunne skape disse relasjonene ligger i evnen
man har til § kommunisere med elevene (Haegele et al., 2021). Apenheten og aksepten klarer
man & skape gjennom arbeid med klassens miljo, og ved & skaffe seg noen stettespillere som
mestrer sosiale og relasjonelle ferdigheter godt (Mitchell, 2020). Dette kan bidra til & lofte

medelevers niva til nye heyder.

Organisering

Dette temaet handlet om hvordan lererne opplevde at organiseringen deres kunne prege
inkluderingen til elevene. Dette gjaldt bade hvordan man kunne organisere for & eke graden
av deltakelse, men ogsd hvordan organiseringen deres kunne prege muligheten til & bli

inkludert, eller 1 andre tilfeller pavirke inkluderingsfelelsen til elevene negativt.
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I denne sammenhengen ble igjen viktigheten av relasjoner trukket frem, og for & kunne
inkludere elevene i storst mulig grad mente laererne at man matte kjenne til elevenes
personlighet og elevenes forutsetninger i form av funksjonsniva (Hutzler et al., 2019, s. 256).
P& denne maten visste man 1 sterre grad hvilke aktiviteter elevene kunne vaere med péd og
hvordan det er mulig for deg som pedagog & gjore aktivitetene egnet for dem a delta i.
Fokuset her blir da som larerne uttrykte & sette eleven og dennes behov i sentrum, samtidig
som man forsgker a tone ned elevens forutsetninger, da elevens enske ofte er & identifisere
seg med de funksjonsfriske medelevene (Asbjernslett & Hemmingsson, 2008). For & kunne
forklare laerernes erfaringer med hvordan organisering og tilpasning av undervisning kan
prege inkluderingen, blir det vesentlig & se dette i lys av Mitchell (2020) sine faktorer om
tilpasset opplering og tilpassede planer. Mitchell (2020) trekker frem tilpasset opplering som
en viktig faktor for den inkluderende undervisningen. I dette legger han et spesielt fokus pa
klassens psykososiale miljg, hvor variasjon 1 arbeidsmetoder og tilpasning innenfor klassens
rammer er sentralt (s. 53). Her trekker han frem to leringsstrategier som vil kunne gjore det
mulig & organisere slik at elever med ulike forutsetninger og méal kan undervises innenfor
fellesskapets rammer, noe som er sentralt for elevenes inkluderingsfoelelse (Spencer-Cavaliere
& Watkinson, 2010). Disse strategiene er samarbeidende laring og elevformidling (Mitchell,

2020, s. 150).

For a4 minske betydningen av funksjonsnivaet til den nedsatte eleven ble samarbeidende
leering 1 form av stasjonsarbeid nevnt som en organiseringsform informantene hadde gode
erfaringer med. Ulike aktiviteter pa ulike steder 1 salen bidro til 4 flytte fokuset vekk fra
elevens funksjonsniva, samtidig som de opplevde at mindre grupperinger pa hver stasjon
bidro til & gjere samarbeidet enklere mellom elevene. Som Grenier (2006) skriver skapes et
positivt leringsmilje nettopp ved & organisere undervisningen som dette, hvor hovedfokuset
er pa sosial leering og samarbeid, med mindre fokus pé ferdigheter og med oppgaver som i
hovedsak bare skal kunne lgses om alle bidrar og er inkludert (Grenier, 2006, s. 251).
Informantene tilfoyer at dette ikke er noe man kan gjere hver time, da det krever mye tid,
planlegging og utstyr, men klarer man & organisere pa mater som dette i blant vil det kunne ha
en god effekt pd klassemiljoet. Fordi samarbeidet vil foregé i mindre grupper hvor det, 1 folge
informantene, skjer mer “tvungen” samhandling, vil de oppna et felles mal. En informant sa

det slik

“For da er de avhengig av hverandre for d fd til et resultat som de vil oppnad!”
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Studien til Klavina et al. (2014) underbygger utsagn fra informantene i min studie. Funnene
fra denne forskningen viste en positiv effekt av a la elevene samarbeide og lere av hverandre
i mindre grupper. Dette pavirket elevenes aksept av elever med funksjonsnedsettelser, og
bidro til & bedre klassens samarbeidsmiljo (s. 128). Den danske Clearinghouse rapporten
(2013), som har undersokt effekten av elevmedvirkning og formidling, s& pa nettopp det &
bruke medelever i mindre grupper som formidlere og bidragsytere som svart funksjonelt og
leererikt. I rapporten kommer det frem at det har en positiv effekt pa alle elevene i klassen, s&
lenge oppgavene er tilpasset elevgruppene, lererne er tydelige pa hva formalet med
undervisningen er, det er god tilgang til utstyr og ressurspersoner, samt at elevene deles inn 1
grupper etter faglig niva (Brerup et al., 2013, s. 73). Informantene nevner at de ser pa
nivadelingen som sentral for at elevene skal kunne fi oppleve mestring. For mange elever er
det selvfolgelig vanskelig & bedrive ulike ballspill og utfordrende & gjennomfere motoriske

oppgaver, men som en av larerne uttalte her:

¢

‘...ved det d dempe ambisjonene litt for hva du skal gjennom, kan man gjore det mer

oppndelig for alle...”

P& den ene siden diskuterer informantene at det er viktig 4 tilpasse undervisningen og dele
etter niva, mens det pd en annen side er interessant 4 se at l&ererne mener en grense for
tilpasningene man kan gjore settes nér alt for mye tid og ressurser gar til enkeltelever. Dette
mener de kan prege det generelle opplaringstilbudet til resten av elevene 1 klassen, og reiser
igjen et spersmal om undervisningens rammebetingelser (Haegele et al., 2021; Hutzler et al.,
2019). Som informantene presiserer handler det heller om hvordan man kan fé elevene det
gjelder inn i best mulig aktivitet, 1 forhold til at klassen som helhet skal fa oppleve en god
mestrings- og leringsarena. Det blir altsa viktig a tilpasse slik at enkeltelever skal fa best
mulig leringsutbytte innenfor fellesskapets rammer, 1 stedet for & forseke 4 tilpasse

fellesskapet etter enkeltelever (Mitchell, 2020, s. 55).

Mitchell (2020) trekker ogsé frem tilpassede planer som en essensiell faktor for den
inkluderende undervisningen. Nér det gjelder det formelle lereplannivéaet (Goodlad, 1979) er
skolens generelle lereplaner sapass vide at det er opp til hver enkelt lerer & oppfatte og
operasjonalisere disse planene, slik at de tilpasses de enkelte elevene best mulig (Mitchell,
2020, s. 53). Dette betyr at selv om de nedsatte elevene ofte har krav pé en individuell

oppleringsplan, sa blir det leererens jobb a forme leringsmal som gir elevene mulighet til & fa
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undervisning innenfor fellesskapets rammer. P4 denne méaten eker man muligheten for disse
elevene til 4 bli inkludert i klassens milje (Goodlad, 1979; Mitchell, 2020). Funnene fra
intervjuene viser at laeererne var tydelige pa a planlegge aktivitetene de skulle ha i samarbeid
med de nedsatte elevene og at relasjonene de hadde ble det sentrale for denne
planleggingsfasen. Nar det gjaldt leereplanene 1 seg selv, mente de at den legger en del
foringer ved kompetansemalene man skal igjennom. Men hvordan man vil arbeide for & na
disse mélene er opp til hver enkelt leerers oppfattede og operasjonaliserte leereplan (Goodlad,
1979). Med tanke pa valg av aktiviteter informantene hadde gode erfaringer med, trakk de
spesielt frem mer utradisjonelle aktiviteter, som i sterre grad vil kunne jevne ut
forutsetningene hos elevene. Det at utradisjonelle aktiviteter kan skape gode leringsmiljoer,
star 1 samsvar med forskningen til Wilhelmsen og Serensen (2017), hvor funnene viste at
friske elevers deltagelse i para-idrett og innsyn 1 utradisjonelle aktiviteter, bidro til & skape
storre apenhet og positive holdninger til elevenes ulike forutsetninger (Wilhelmsen &

Serensen, 2017, s. 326).

En serlig god opplevelse informantene fortalte om var nar de hadde gjennomfort basketball
kurs, hvor de hadde hatt tradisjonell basketball undervisning frem til den siste gkten, hvor de
hadde hatt rullestolbasket. I lys av det erfarte lereplannivéet (Goodlad, 1979), opplevde
informantene bade selv og gjennom elevgruppen at dette hadde vert til stor begeistring for

alle, som uttalt her:

“Og folk... det var det beste med hele det aret der, at de fikk spille rullestolbasket alle

sammen og prave ut hvordan det var a sitte i den rullestolen!”.

Lererne fortalte at det krevde en del planlegging og ressurser for & hente alle rullestolene de
skulle bruke, men at utfallet opplevdes som sé positivt at det var verdt det! Pa den maten ser
man at gode erfaringer med innsatsen man legger ned, i form av emosjonelle og fysiologiske
reaksjoner, kan pavirke forventningene eller ensket man har til & gjore noe lignende senere
(Bandura, 1997, s. 79). I studien til Fitzgerald og Stride (2012) kritiseres skoler for a vare for
opptatt av 4 nd bestemte kompetansemal, noe som vil gjere den inkluderende undervisningen
krevende og oppnd. Derfor blir det viktig som informantene papekte & vere villig til & endre
seg og prove ut nye ting, som de litt utradisjonelle aktivitetene, for & fa inkludert alle. Ikke bli
for opphengt 1 de gamle og satte rammene, men torre & utfordre sin egen kreativitet, ved &
operasjonalisere lereplanene og dens malsettinger (Goodlad, 1979). Det er kun péd denne
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maten man kan bidra til & utvikle skolen og ens egen inkluderende undervisningspraksis

(Fitzgerald & Stride, 2012, s. 285).

Avslutningsvis trakk informantene frem at et for stort fokus pé inkludering ogsa kan virke litt
mot sin hensikt. Da dette kan gjore den funksjonsnedsatte elevens fremtredelse mer synlig og
igjen prege folelsen av & vaere inkludert, ved at fokuset pé forutsetningene deres blir sterre.
Differensiering i seg selv er et godt virkemiddel slik at alle skal {4 sine utfordringer, men
samtidig er det ikke alltid like bra for inkluderingen (Haegele et al, 2021, s. 305).
Informantene poengterte at man alltid burde forseke ha differensiert undervisning, men at
dette ikke neodvendigvis vil gjore at alle elevene folte seg inkludert heller. S& man mé ogsé
vare forsiktig med & gjore alt for store modifiseringer og ta stilling til elevenes subjektivitet 1
undervisningen (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Dette er noe som kan arbeides med gjennom
gode relasjoner til elevene og planlegging av aktiviteter og organisering 1 samarbeid med

elevene det gjelder.

Vurdering

Nér lererne diskuterte hvordan de folte at vurderingen kunne prege den inkluderende
undervisningen, kom det som nevnt frem at et altfor stort fokus pa vurdering kunne virke
negativt inn pa inkluderingen. Ved & fokusere pd vurdering eller fremme dette i
undervisningen kunne man bidra til & “hemme” elevenes oppforsel, samtidig som de
opplevde at dette kunne gé utover bevegelsesgleden til elevene, som er en essensiell del av
kroppsevingsfaget (Kunnskapsdepartementet, 2019). Informantene ensker heller & vurdere
elevene jevnlig, uten at vurdering skal vaere et fremtredende fokus i undervisningen, som det

poengteres:

“I stedet for a sta der med dommertavia!”.

Dette henger sammen med forskningen til Mitchell (2020) som papeker at vurdering skal skje
pa mater som fremmer lering. Det er vesentlig at vurdering skjer underveis i elevenes
leeringsprosess og at den bidrar til & pavirke laeringsstrategiene og organiseringsformene man
benytter seg av som larer. Vurderingen skal altsa fungere som en veiledning til videre lering
(Eggen, 2007, s. 153). Forskningen til Tant og Watelain (2016) viser til at de formelle
lereplanene i1 skolen har et for stort fokus pé lag- og konkurransepregede aktiviteter i form av

ulike ballspill (s. 9). Dette vil kunne gjore det vanskelig for laerere a fa inkludert og vurdert
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de ulike elevene med eventuelle nedsettelser. Informantene fra de ulike intervjuene opplevde
det som utfordrende & vurdere i kroppsevingen, og uttalte at kroppsevingen ogsé skiller seg

fra de andre fagene, som nevnt her:

“Det er ikke som fagene hvor man bare kan sette karakter ut fra tester... det krever

mer arbeid”.

P4 tross av dette trakk de frem at det oppfattede leereplannivéet (Goodlad, 1979) og
tolkningene man gjorde seg var det som ble avgjerende for hva man valgte & fokusere pa i
vurderingen. S& hvordan hver enkelt laerer organiserte og vurderte elevene i undervisningen
ble i stor grad preget av tolkningene de gjorde seg av lereplanen. I lys av dette ser man
hvordan de ulike leereplanniviene preger hverandre pa larerens instruksjonelle niva
(Goodlad, 1979). Samtidig som lererne pa den ene siden var opptatt av at de var frie til &
tolke planene selv, kom det frem at de pd den andre siden ogsa opplevde det formelle
leereplannivéet som ganske rigid. Dette samsvarer med forskningen til Tant og Watelain
(2016) hvor funnene viser til at leerere opplever det som vanskelig & tilpasse aktiviteter under
de rammene man har, samtidig som mange av mélene i leereplanen ofte ikke er oppnéelige for
de nedsatte elevene (s. 9). S& med dette i bakhodet blir det som tidligere nevnt viktig &
forsgke 4 tilpasse elevenes individuelle planer, pa en mate som gjor at de kan ta plass i
fellesskapets undervisningsarena, med tilpassede mal (Mitchell, 2020; Qvortrup & Qvortrup,
2018). Slik som informantene diskuterer kan en méite & gjore dette pd, vare & tolke elevenes
ferdigheter, ved & operasjonalisere ferdighetsbegrepet til for eksempel “eovingsferdighet”.
Dette stér i stil med funn fra studien til Tant og Watelain (2016), som viste til at leererne
hadde en tendens til & bedemme elever med nedsettelser annerledes, ved at de hadde storre
fokus pa disse elevenes innsats 1 stedet for prestasjon (s. 8). P4 denne maten ser man at det
blir opp til hver enkelt lerer & se pd hva man vil velge & legge vekt pé 1 vurderingssituasjoner,

da kompetansemaélene i seg selv er mulige & oppfatte og tolke ulikt (Goodlad, 1979).

Avslutningsvis er det som informantene nevner igjen et spersmal om tilgjengelige ressurser,
som preger vurderingen og inkluderingen som fér blitt gjort. Som de presiserer sa har de for
mange ting 4 tenke pa, i form av antall elever, tilpasninger de skal gjore, utstyr til &

modifisere aktivitetene, samt tid (Haegele et al. 2021, s. 303). Sa som informantene nevner:

)

“Sd det blir fort at man har fokus bare pa da gjennomfore aktiviteten. ”.
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Derav ser man at det blir utfordrende 4 praktisere rettferdige vurderinger, da det er
problematisk & klare og fordele seg og sin tid, pa alle de ulike elevene og behovene man

mgter 1 en klasse.

Mestringsforventning

Mestringsforventning handler om informantenes tro pa egne evner og muligheter nar det
kommer til & inkludere elever med nedsettelser i undervisningen. Som beskrevet i
teorikapittelet er mestringsforventning en kontekstspesifikk form for selvtillit (Li et al.,
2018). Hvor lerernes handlinger og motivasjon i denne studien pavirkes av de personlige,
miljomessige og atferdsmessige faktorene (Reina et al., 2019), som diskuteres gjennom denne

dreftingsdelen.

Funnene viser til at informantene hadde gode opplevelser nar det gjaldt inkludering i
kroppsevingsfaget. Hovedsakelig ble opplevelsene deres og motivasjonen formet av det
erfarte leereplannivdet (Goodlad, 1979), hvor de trakk frem at de folte pa glede og mestring i
undervisningen nar de erfarte at elevene hadde hatt det goy og var deltakende. I motsetning til
synet deres pa inkludering tidligere i intervjuet, er det interessant 4 se at lererne til storre
grad opplever glede selv, nér de foler at elevenes subjektive folelse av & vare inkludert blir

mer fremtredende i undervisningen (Haegele et al., 2021; Qvortrup & Qvortrup, 2018).

Samtidig som de hadde gode opplevelser med den inkluderende undervisningen var de ogsa
@rlige pé at de pa ikke folte seg kompetente nok, og at man ikke folte at man hadde all den
kunnskapen og erfaringen man behgvde for & fa inkludert alle til enhver tid. Noe som kan
sees 1 sammenheng med forskningen pé feltet, hvor laererne opplyste om at deres folte
kompetanse og kunnskaper foltes utilstrekkelige (Hutzler et al., 2019; Tant & Watelain,
2016). P4 tross av dette var informantene i denne sammenhengen positive og villige til &
arbeide med inkluderingen. Og de mente at man maétte torre og prove pa tross av erfaringen
og kompetansen man folte at man hadde! Dette er veldig sentralt skal man kunne utvikle seg
som lerer 1 jobben, og som forskningen viser oss er motene med de funksjonsnedsatte
elevene og holdningen til disse motene avgjerende for i hvor stor grad man evner 4 arbeide
inkluderende i undervisningen (Hutzler et al., 2019). Foler man seg kompetent nok eller har
mange positive mgter med denne elevgruppen i undervisningen, vil man ogsa vise storre
positive tendenser til inkludering av disse elevgruppene senere. I lys av dette ser man
hvordan sammenhengen mellom det erfarte og det operasjonaliserte lereplannivaet pavirkes
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av lererens teknisk-profesjonelle forhold, nar det gjelder & omsette leereplanen til praktiske
handlinger basert pa tolkningene man gjor seg av hvordan elevene erfarer undervisningen

(Goodlad, 1979).

Videre eksemplifiserte en informant viktigheten av & ha elever med sarskilte behov 1
undervisningen, ndr det gjaldt & utvikle egen praksis som larer. I lys av lerernes ulike
kompetanseomrader ser man viktigheten av at larerne tor & utfordre seg selv, for & kunne
endre og utvikle sin egen praksis. P4 denne méten ser man som informantene nevner at
elevene med nedsettelser bidrar stort, nar det gjelder a heve leerernes kompetanse. Bade i
form av at de utfordrer lerernes pedagogiske praksis og evne til tilrettelegging, men ogsé at
de setter et storre fokus pa viktigheten av & arbeide helhetlig med skolens verdigrunnlag.
Hvor lererne spesielt ma fokusere pa a skape et godt klasse- og leringsmilje, ved a ha

positive syn pa elevenes potensiale (Meld. St. 11 (2008-2009), s. 15).

Slik som Block og Obrusnikova (2007) og Hutzler et al. (2019) sine studier hevder, har den
folte kompetansen vist seg 4 vare den storste padriveren nér det gjelder holdninger til
inkludering. Som nevnt folte alle informantene til stadighet pa at man ikke strakk til som
leerer, og at dette var noe man selv bare métte vere arlige pa i jobben. De fortalte at det
svinger mye, men at de gode opplevelsene man har i form av tidligere erfaringer, og de
emosjonelle reaksjonene man da opplever a fa, veier opp for de negative opplevelsene. Noe
som kan sees i sammenheng med de fysiologiske og emosjonelle reaksjonenes
pavirkningskraft, nér det gjelder motivasjon i jobben (Lehre et al., 2016). I hovedsak trakk de
frem rammene for undervisningen som den sterste utfordringen og sterste pavirkningen pé
deres mestringsforventning. Her trakk de frem antallet elever per klasse og tiden man hadde
til radighet, som de folte 1 stor grad gikk utover tilpasningene man fikk gjort som pedagog,

bade nér det gjaldt organiseringen og vurderingen av elevene:

“Det er jo sikkert bare sann at man foler seg utilstrekkelig, fordi du foler du kan jobbe
deg halvt i hjel, men det blir likevel aldri nok egentlig...”.

Mitchell (2020) understreker gjennom funn fra hans studier at for 4 kunne skape inkluderende
leeringsmiljeer er man avhengig av 4 ha stette, i form av sterre spesialpedagogisk kompetanse
og mer personell i timene. Umhoefer et al. (2015) underbygger dette synet pa stotte, nir de
viser til at l@rernes mestringsforventning ble storre nér de okte samarbeidet med
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spesialpedagoger 1 undervisningen (Umhoefer et al., 2015, s. 375). Informantene trakk frem
assistent som et virkemiddel de hadde delte erfaringer med, hvor kvaliteten pa arbeidet
assistenten gjorde ble sentralt for hvorvidt det ble sett p4 som en ressurs eller ikke. Bryan et
al. (2013) har sett neermere pa assistentenes rolle 1 kroppsevingen og viser til at det er lett for
at rollene mellom laereren og assistenten blir uklare. Samtidig som det ofte skjer en
ansvarsfraskrivelse 1 undervisningen, da larerne tar mindre eierskap til elevene med
nedsettelser, og de ofte skilles fra resten av klassen ved & ha et eget opplegg med assistent i
stedet (Bryan et al., 2013, s. 180). S& som funnene viser oss blir viktigheten av a ha en
assistent med gode faglige kunnskaper og som er villig til & bidra helt essensielt for
inkluderingen, s lenge man klarer 4 samarbeide med gjennomferingen av timene slik at
elevene fér et tilpasset oppleringstilbud innenfor fellesskapets rammer (Mitchell, 2020). S&
som informantene diskuterte er det hovedsakelig rammene 1 skolen som setter begrensninger
for leerernes inkluderende undervisningspraksis og forventningen eller muligheten man har til

a skape et rettferdig oppleringstilbud til alle elevene.

5.2. Faktorer hos elevene

Forskning og funn fra denne oppgavens empiri viser at faktorer hos elevene er et sentralt
fokusomréde nér det gjelder erfaringer laererne har med inkludering av funksjonsnedsatte
elever 1 undervisningen (Haegele et al., 2021). I denne delen skal elevenes forutsetninger
diskuteres i lys av type eller grad av nedsettelse, samt elevens innstilling, da dette er sentrale

faktorer for 4 belyse oppgavens forskningsspersmal.

Typen/ grad av nedsettelse

Funnene viser at det er vesentlig for en lerer & kjenne til helseaspekter hos eleven for & kunne
tilpasse undervisningen og fa inkludert den det gjelder i storst mulig grad. Block et al. (2013)
skriver at en laerers holdninger til inkludering av elevene med nedsettelser, kan preges av
elevenes spesifikke nedsettelse. Dette samsvarer med funnene til Tant og Watelain (2016),
hvor ulike studier har vist at laerernes holdninger eller mestringsforventning til inkludering av
nedsatte elever, preges av den aktuelle nedsettelsen det er snakk om. De har vist at lererne
har en mer positiv holdning til lerevansker, og mindre positive holdninger til fysiske,
sensoriske og mentale vansker (Tant & Watelain, 2016, s. 7). I denne studien ble forst og
fremst motoriske vansker diskutert og det var ingen fremtredende funn som viste noen

forskjeller 1 holdning til typen leerevansker hos de ulike informantene.
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Larernes forstielse av funksjonshemming bar i stor grad preg av det medisinske perspektivet,
da helseaspektet var det mest sentrale med tanke pa a kjenne elevene og deres begrensninger.
Tendensene 1 forskningen stemmer overens med disse funnene (Hutzler et al., 2019, s. 258),
hvor forstielsen av funksjonsnedsettelsen sees pa som for smal, og i alt for stor grad preges
av den medisinske modellen (Fitzgerald, 2005, s. 44). Nér man ser pa barns forstaelse av
funksjonsnedsettelser er det ofte de samme tendensene som er mest fremtredende
(Asbjernslett & Hemmingsson, 2008; Connors & Stalker, 2007). Elevene snakker sjeldent om
seg selv som unormale og har en tendens til & fokusere pa likheter ved deres og andres liv, 1
stedet for ulikhetene. Gruppen av elever med funksjonsnedsettelser har ofte hyppig kontakt
med ulike helsetjenester grunnet deres medisinske situasjon. Derfor blir det ofte den
medisinske forstaelsen av funksjonsnedsettelsen som blir mest toneangivende (Connors &
Stalker, 2007, s. 24). En viktig motivasjonskilde for en funksjonsnedsatt elev er ofte &
tilstrebe likestilling med ikke-nedsatte elever, det vil si a bli sett pa som de andre. Generelt
sett er det 4 bli inkludert 1 sosiale aktiviteter en viktig del av dette. Dette betyr ikke at elevene
med nedsatt funksjonsevne ikke er klare over sine fysiske begrensninger, men snarere at de
ikke anser funksjonshemmingen som en viktig del av deres personlige identitet eller en grunn

til & bli behandlet annerledes enn andre elever (Asbjornslett & Hemmingsson, 2008, s. 159).

Gjennom forskningens funn viste informantene tegn til 4 tone ned betydningen av
funksjonsnedsettelsen i undervisningen og heller fokusere pa & skape gode relasjoner og en
apenhet 1 klassen. De poengterer at det er utfordrende & legge til rette for elever med
motoriske vansker, da kroppsevingen i seg selv er sentrert rundt kroppslig lering
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Derfor ser informantene pa kunnskaper om elevenes
helseaspekt som en viktig faktor for inkluderingen. Dette gjelder spesielt i forhold til
planlegging og organisering av aktivitetene, men samtidig s trekker de frem relasjonen til
eleven og elevens subjektivitet som avgjerende for hvor inkludert den fér blitt (Qvortrup &
Qvortrup, 2018). Er relasjonen mellom lareren og eleven god, blir det lettere & planlegge og
gjennomfore aktiviteter eleven selv ensker & delta i. Som nevnt er det eleven selv som er
eksperten 1 dette her og kjenner sine egne begrensinger best. Dertil blir det leererens oppgave
a se mulighetene elevene har, fremfor begrensningene (Meld. St. 11 (2008-2009), s. 15).
Videre, som nevnt tidligere, er ogsé apenhet og aksept sentrale faktorer for den inkluderende
undervisningspraksisen (Mitchell, 2020). Klarer man & skape disse apne miljoene blir

terskelen for & prove og feile lavere, og som informantene nevner opplever de da mer stotte
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fra resten av elevgruppen ogsa, noe som i sin helhet vil kunne spille positivt inn pa

klassemiljoet og alle elevenes lering (Wilhelmsen & Serensen, 2017, s. 322).

Avslutningsvis viser funnene oss at informantene ensket seg nyere kursing eller mer
akademisk trening rettet mot elever med ulike nedsettelser. Dette vil kunne bidra til & gjore
dem tryggere i rollen som tilretteleggere og heve kunnskapene om de ulike forutsetningene
som de meter (Hutzler et al., 2019, s. 257). Dette vil kunne bidra til & tone ned betydningen
av nedsettelsene 1 undervisningen, ved at man kan bruke mindre tid og krefter pa a tilegne seg
kunnskaper om funksjonsnedsettelsen i seg selv, slik at leererne heller kan fokusere pa
tilretteleggingen og organiseringen av undervisningen. Informantene ser altsa ikke pa
funksjonsnedsettelsen i seg selv som en begrensning for den inkluderende undervisningen, sa
lenge relasjonene de hadde til elevene bidro til at de kunne planlegge aktivitetene sammen og
at de samtidig hadde klart & skape et klassemiljo hvor elevene var dpne og stettet hverandre 1
undervisningen. P4 en side skal man som Standal og Rugseth (2015) skriver ikke tone ned
betydningen av elevenes kroppslige forutsetninger helt, men pa en annen side blir det ogsd
viktig at disse forutsetningene ikke blir det som definerer elevens identitet og muligheter
(Asbjernslett & Hemmingsson, 2008; Standal & Rugseth, 2015). Den relasjonelle forstaelsen
av funksjonsnedsettelse blir viktig 4 ta med seg videre i diskusjonen, ndr man ser pa
samspillet mellom elevenes forutsetninger og miljeet elevene er en del av, for & kunne

forklare inkluderingsbegrepets kompleksitet.

Elevenes innstilling

Det er interessant a se at informantene trekker frem elevenes innstilling som en essensiell
faktor nér det gjelder a inkludere dem 1 undervisningen. Informantene fortalte at de hadde
erfaringer med elever pa begge sider av skalaen. P4 den ene siden hadde man
kjempemotiverte elever som “trener for livet”, mens pa den andre siden finner man elever
som absolutt ikke ensker & vaere med i undervisningen. I lys av det erfarte laereplannivéet
(Goodlad, 1979) papekte informantene at de folte glede og mestring 1 kroppsevingen nér de
folte at elevenes opplevelse av undervisningen var positiv. Elevenes subjektive perspektiv pa
kroppsevingen ble altsa sentralt for hvordan lererne oppfattet og operasjonaliserte
undervisningen (Goodlad, 1979). Dette samsvarer med forskningen til Fitzgerald (2005), som
viser at elevene med nedsettelser utrykte at kroppsevingslerernes holdninger og oppfersel
overfor dem spilte en sentral rolle ndr det gjaldt konstrueringen av deres perspektiver og
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opplevelser av kroppsevingen (Fitzgerald, 2005, s. 53). Dersom lererne klarte & inkludere og
skape gode l@ringsarenaer for elevene ble ogsa innstillingen til elevene mer positiv nar det
gjaldt & delta. Pa denne maten ser man at elevenes innstilling henger neye sammen med
handlingene, troen og innsatsen lererne legger ned for & fa inkludert dem (Haegele & Zhu,

2017, s.431).

Pé en annen side trakk laererne frem at dersom elevene hadde dérlige opplevelser i faget, var
det ofte vanskelig & fa dem inkludert. Samtidig opplevde de at elevene kunne bli tilsidesatt
ved & ha opplegg alene eller med assistent i regi av fysioterapeuten. Pa denne méaten blir de
ikke en del av klassen og dette kan bidra til & skape negative holdninger til faget. Slik som
Spencer-Cavaliere og Watkinson (2010) trekker frem, blir viktigheten av adgang til
aktivitetene, folelsen av & vere deltakende, samt & ha venner 1 elevgruppa sett pd som
avgjerende for elevenes inkluderingsfolelse (Spencer-Cavaliere & Watkinson, 2010, s. 286).
For & fa til dette m4 man se pa arbeidet med inkluderingen i et starre systemperspektiv, hvor
samarbeidet med ulike instanser pd samfunnsniva, som eksempelvis fysioterapeut, vil kunne
prege inkluderingen som blir gjort pa institusjon- og individniva (Goodlad, 1979). Som
informantene poengterer er relasjonen til elevene hovedsakelig det som kan bidra til & prege
innstillingen deres i storst grad. De trakk frem eksempelet med friluftsliv og eleven i rullestol,
hvor eleven kjerte el-stolen sin for & kunne vaere med pa lik linje med de andre, og som en av

informantene uttaler her:

“Da kom han med den el-rullestolen sin inn i skogen og ja.. sa det funker altsa! Hvis

du kjenner eleven og vet hvordan du skal planlegge .

Derfor blir det viktig i rollen som pedagog a legge til rette for deltakelse hvor elevene skal fa
oppleve glede og mestring sammen med de andre elevene. Artikkelen til Haegele og Zhu
(2017) trekker frem et sitat fra en elevs perspektiv: “Laereren fikk meg til 4 fole meg bra,
fordi han bare behandlet meg som et barn, i stedet for et blindt barn” (s. 431). Her ser man
viktigheten av rollen man har som tilrettelegger nar det gjelder & pavirke elevenes innstilling
og holdninger til faget, ved som tidligere nevnt a tone ned betydningen av elevenes
forutsetninger i noe grad, samt tilpasse undervisningen til de det gjelder. Avslutningsvis er det
som funnene har vist, elevene selv som vet best. Derfor blir kommunikasjon, &penhet og
relasjoner sentrale momenter man ma arbeide med i klassen, for & kunne bidra til & apne

muligheter for disse elevene til & delta og bli inkludert i faget (Haegele et al., 2021).
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5.3. Faktorer 1 skolen og miljoet

Den siste hovedkategorien som kan bidra til & pavirke leerernes erfaringer med den
inkluderende undervisningen, er de eksterne og miljemessige faktorene i samfunnet og skolen
rundt elevene og lererne (Block & Obrushnikova, 2007). Inkluderingsbegrepet er som nevnt
komplekst og for & kunne implementere dette i skolen ma man se pa det systemisk. Man méa
se det 1 sammenheng med hvordan miljemessige faktorer som ressurser, politisk styring og
klassens leringsmiljo kan prege lerernes erfaringer med den inkluderende undervisningen
(Qvortrup & Qvortrup, 2018). I denne delen skal jeg drofte funn fra intervjuene gjennom a

belyse kategoriene om sosialt milje, politikk og ressurser.

Sosialt milje

Slik som studien til Mitchell (2020) poengterer er aksept og &penhet sentrale momenter for at
alle elevene skal kunne ta sin naturlige plass i fellesskapet. Funnene viser oss at lererne
opplever at den inkluderende undervisningen gar lettere om man har klart & skape disse
“varme miljoene”’, hvor elevgruppen stotter hverandre pa tross av deres forutsetninger og
bidrar inn 1 leringssituasjonene. For 4 kunne skape disse miljeene blir det som funnene til
Hutzler et al. (2019) viser, viktig & se pa prosess fremfor prestasjon, ved a fokusere pa veien
til malet i stedet for utfallet av prestasjonen (s. 259). Ved & arbeide med et mestringsorientert
klassemiljg, vil man skape et klima hvor felles mél ansees som mer verdt enn de individuelle
mélene. Og pd denne méten skaper man gunstige forhold nar det gjelder & forbedre relasjoner
og fremme positive holdninger gjennom interaksjonen mellom elevene (Tripp & Sherrill,

1991, s. 15).

Videre poengterte informantene at elever med nedsettelser kan bidra til & prege klassemiljoet
positivt ved at det skapes et storre rom for mangfold og derav sosial utvikling hos de andre
elevene i klassen ogsé, i form av gkte relasjonelle og sosiale ferdigheter (Prince & Hadwin,
2013). Denne folelsen av mangfold bar preg av at lererne og elevene gjennom samarbeid
klarte a skape en apenhet rundt laeringssituasjonen, og sa verdien av & vaere forskjellige, som

uttalt her:

“Ndr man far disse varme miljoene, nettopp pd grunn av at en sdnn type som trenger

litt tilpasset opplcering, sa gjor det jo noe med hele klassen ™.
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Hvor de tilfoyer:

“Og hadde ikke den personen veert der, sa hadde man gjerne ikke akkurat fatt den

omsorgsbiten, og det varme miljoet i en sann gruppe”.

Her ser man viktigheten av mangfoldet i skolen nar det gjelder utviklingen av elevenes
sosiale og relasjonelle ferdigheter, noe som sees pd som svert sentralt i skolens opplarings-
og verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Som nevnt utvikler elevenes relasjonelle
og sosiale ferdigheter seg, og som funnene viser trakk informantene frem vurdering som en
faktor som bidro til & prege elevenes sosiale miljo. Mitchell (2020) skriver at vurdering skal
skje pa méter som fremmer lering, og 1 denne sammenhengen mente informantene at jo eldre
elevene ble, jo mer de klarte & se viktigheten av & gjere andre gode ogsa. Informantene hadde
positive opplevelser med at de opplevde storre stotte og engasjement i & fa inkludert de
nedsatte elevene, ved at medelever ble mer behjelpelige, som igjen pavirket klassemiljoet
positivt. Dette samsvarer med funn fra forskningen, hvor man kan se at stotte 1 klassemiljoet
vil prege inkluderingen (Haegele et al., 2021). Samtidig trekker informantene frem at det kan
vaere en styrke for kroppsevingen at man er pa forskjellige nivaer. En av informantene

uttrykte seg slik:

“Men her er vi pd litt ulike forutsetningsnivd, sa da er det lettere d fole empati for den

som er pd et litt lavere niva”.

P& denne maten belyser informantene sammenhengen mellom vurdering og klassens
leringsmilje, hvor man ser at vurderingen i denne konteksten er noe lererne trekker frem
som positivt for miljeet, og viktigere jo eldre elevene blir. Et interessant funn fra intervjuene
er at informantene mener de nedsatte elevene bidrar positivt inn pé klassemiljoet, ved & oke
de andre elevenes deltakelse ogsé. Terskelen for ikke & delta blir hoyere nar en ser at eleven
med lavere forutsetningsniva er med. Samtidig bidrar ogsa ekt deltakelse blant elevene med
nedsettelser til at de ogsa i sterre grad kan fole seg inkludert pa andre arenaer utenfor skolen

(Qvortrup & Qvortrup, 2018, s. 812).

Avslutningsvis blir viktigheten av skole-hjem samarbeid og samarbeid mellom ulike instanser
trukket frem. Forskningen til Wilhelmsen et al. (2021) viser oss at foreldrenes involvering i

skolen og deres holdninger til utdanning, er essensielle nar det gjelder elevenes deltakelse og
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leering 1 skolen (s. 1061). Foreldrenes erfaringer fremmer forstaelsen av hvordan varierende
interesser og forventninger, hvis de ikke blir mett, kan fere til et uproduktivt samarbeid og
hindre inkludering i kroppsevingen. Et gunstig samarbeid mellom skole-hjem er preget av
systematisk kommunikasjon, fortrolighet til personalets kompetanse, samt et problemlgsende
samarbeid mellom de ulike instansene rundt eleven (Wilhelmsen & Serensen, 2019, s. 842).
Dette samsvarer med informantenes fortellinger, hvor de trakk frem samarbeidet med
hjemmet og planlegging i samrad med foreldre og eksempelvis fysioterapeut og
helsepersonell som sentralt for inkluderingen. I lys av forskningen til Qvortrup og Qvortrup
(2018) ser man ogsa at foreldrenes involvering er viktig nar det gjelder elevenes deltakelse og
involvering pé andre arenaer utenfor skolen. Dette viser seg & vare en sentral padriver for
elevenes folelse av tilherighet, da det kan prege hvor inkludert eleven opplever a bli pa
skolen ogsa (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Informantene understreker at foreldrekontakten er
en uvurderlig ressurs, og at kontakten med hjemmet er vesentlig for & fa inkludert eleven 1
storst mulig grad. Det er ofte foreldrene som kjenner barnet best og de kan bidra med viktig
kunnskap nér det gjelder barnets ferdigheter og evner innenfor ulike aktivitetsmiljoer.
Samtidig er de avhengig av at skolen gir informasjon om barnets opplevelse og utvikling 1
faget, for & kunne bidra til & ta beslutninger pa vegne av barnet det gjelder (Wilhelmsen et al.,
2021, s. 1074). Ser man pa dette i lys av Goodlad (1979) sin teori om beslutninger i en
lereplanprosess ser man at for & kunne implementere inkluderingsprinsippet i skolen som
helhet, er dette noe man ma arbeide med pa ulike nivaer. Informantene trekker frem at stotte i
kollegiet er vesentlig for & utvikle en felles kultur og visjon om den inkluderende
undervisningen, samtidig som de ogsd presiserer at de til tider savner tettere oppfelging og
dialog med andre instanser rundt eleven. Dette samsvarer med forskningen til Mitchell (2020)
og funnene til Tant og Watelain (2016) hvor det kommer frem at det er for lite samarbeid i og
mellom institusjonene som helhet og at det mangler kvalitet pa kommunikasjonen mellom de
ulike instansene rundt elevene det gjelder. Dette gar utover effektiviteten og
opplaringstilbudet som elevene gis, eksempelvis ved at det er for fa meter mellom lerere og

spesialpedagoger (Tant og Watelain, 2016, s. 9).

For a kunne pédvirke muligheten til 4 utove en mer inkluderende undervisningspraksis blir det
altsa viktig a rette et blikk mot det sosiale miljoet elevene er en del av. Ved a se systematisk
pa inkluderingsprinsippet (Qvortrup & Qvortrup, 2018), vil man i sterre grad forsta
viktigheten av & involvere alle partene rundt eleven, for i sterst mulig grad & kunne fa
inkludert dem 1 undervisningen. Her blir klassens leringsmiljo, stetten i kollegiet og stotte
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gjennom instansene rundt eleven sentrale holdepunkter for videreutvikling av skolens

inkluderende undervisningspraksis.

Politikk

Politikk og politiske styringer blir sett pd som vesentlige faktorer nir det gjelder arbeidet med
inkludering i skolen (Haegele et al., 2021). Funnene viste oss at informantene mente synet pa
kroppsevingsfaget burde endres, da politikere ofte omtaler faget negativt og nedlatende, pa

tross av at leererne mener at det star i en s@rstilling nédr det gjelder sosial og kroppslig lering.

Mange elever forteller om hvor viktig det er & fole seg verdsatt og respektert i en gruppe.
Dette viser at for & oppna en folelse av & vere inkludert mé sokelyset rettes mot det sosiale
leeringsmiljoet elevene er en del av. Pé det institusjonelle niviet (Goodlad, 1979) ma skolen
vaere en plass som fremmer aksept for mangfold, pa tross av elevenes karakteristikk, og for
dette formalet er kroppsevingen et ideelt fag (Hortigiiela et al., 2022, s. 205). Ommundsen
(2013) underbygger synet til informantene pa viktigheten av faget og dets relevans for
allmenndanningen i skolen. Han skriver at kroppslig leering gjennom deltakelse 1 motoriske
aktiviteter og 1 et klassefellesskap vil ha en egenverdi hos elevene, 1 form av gkt kroppslig
bevissthet og selvrefleksjon (Ommundsen, 2013, s. 163). Ved a skape et mestringsorientert
klima i kroppsevingen, vil man som informantene nevner bidra til & gjere kroppsevingen til
en inngangsbillett nar det gjelder a ta del i andre aktiviteter og former for bevegelseskulturer
pa fritiden (Qvortrup & Qvortrup, 2018). Dermed, for & kunne prege laerernes mulighet til
inkludering i1 kroppsevingsfaget, blir det viktig a styrke synet pa faget pd samfunnsniva, ved 4
fremme viktigheten det har for elevenes allmenndanning. Da spesielt ogsé de
funksjonsnedsatte elevene i form av bedret fysisk og psykisk helse, i den grad man klarer &
tilrettelegge kroppsevingen som en arena for mestring, hvor de nedsatte elevene opplever &

bli inkludert (Ommundsen, 2013, s. 163).

Forskningen til Olsen (2013) viser til at man har fatt et skifte i leereplanen over tid, pa
bakgrunn av den utdanningspolitiske konteksten skolen befinner seg i. Dette samsvarer med
informantenes utsagn, hvor de forteller at kroppseving har forandret seg fra et mer
prestasjonsrettet fag, til a bli et mer inkluderende fag. Dette innebaerer at det bringer med seg
en del utfordringer, da alle elevene pa tross av deres forutsetninger skal inn i kroppsevingens
fellesareal. Block et al. (2013) skriver at en laerers holdninger til inkludering av elevene med
nedsettelser kan preges av innholdet i leereplanen og hva man skal gjennom. Eksempelvis ved

93



leringsmél som: “laere seg en ferdighet, gjennomfere ...”. Dette stemmer overens med
funnene til Tant og Watelain (2016), hvor ulike studier viser til at mélene i leereplanen og 1
skolene ikke er oppnaelige, bade for de friske og de nedsatte elevene (s. 9). En informant

poengterer dette pa denne maten:

“Det er klart at man kan tenke at hvis man bare skal gjore elevene glad og fornoyd er

dette egentlig veldig enkelt i vart fag!”

For det tilfoyes at:

“Men vi har jo ogsa en lcereplan vi skal igjennom, vi skal vurdere dem... Og der

kommer jo utfordringene inn da.”

Pé tross av uttalelsene om at dette opplevdes som utfordrende trakk laererne igjen frem
viktigheten av tolkningene man gjorde av planene. Selv om det er vanskelig & endre eller
tilpasse aktiviteter ut ifra de rammene laereplanen setter, sa er det i praksis opp til hver enkelt
leerer & tolke og tilpasse malene til hver enkelt elev i undervisningen (Tant & Watelain, 2016,
s. 9). I lys av Goodlad (1979) sine beslutningsnivaer ser man at for & kunne arbeide med
lereplanens fremtredelsesformer er dette noe man ma endre pd samfunnsniva, for & kunne
pavirke det ideologiske og formelle nivaet. Her kreves det en felles visjon og en felles
forstaelse av hva inkludering inneberer, samt lederskap pa institusjonsniva som arbeider

aktivt for & fa implementert dette i praksis i skolene (Goodlad, 1979; Mitchell, 2020).

I praksis kan de individuelle forskjellene som skapes pa bakgrunn av laerernes ulike
tolkninger av planene, fore til at det blir store forskjeller pa de ulike skolene nér det gjelder
hvordan man arbeider med inkluderingen. For & trekke dette tilbake til diskusjonen om
utdanning ser man her at den pedagogiske treningen som lerere far burde inneholde mer
lerestoff relatert til inkludering. Utdanningsinstitusjonene ma rette et storre fokus mot
inkludering i1 opplaringslepet og sette av sterre midler til implementering av dette helt fra
begynnelsen av (Hortigiiela et al., 2022, s. 206). Ved & arbeide med inkluderingen
systematisk, vil man p& denne maten kunne skape et storre rom for et likere
tolkningsfellesskap, som vil kunne gjore arbeidet med inkluderingen i skolen mer universell

og mer i trdd med det ideologiske og formelle lereplannivaet (Goodlad, 1979).
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Direkte knyttet til politikk viser forskningen til Jerlinder et al. (2010) at lerere som er trygge
i leererrollen, som var klar over de ulike kravene som stilles til dem og som overkommer
barrierer ved inkluderingen av de nedsatte elevene, var mer positive til inkludering generelt
(s. 54). Sa for a vise til hvordan politikk preger muligheten eller erfaringene man som
pedagog har til inkludering av elever med nedsettelser, blir det viktig a rette et sokelys mot
hvordan faget er lagt opp, synet samfunnet har pd kroppseving generelt, samt ressursene faget
tildeles. Dette er faktorer som kan pavirkes gjennom beslutninger som tas pa samfunnsniva

(Goodlad, 1979)

Ressurser

Forskningen til Mitchell (2020) understreker at et hoyt ressursniva er vesentlig for 4 ha
mulighet til 4 realisere en inkluderende skolehverdag. Dette i form av tilstrekkelig personale,
tid, utstyr og fasiliteter utformet pa en mate som gir elevene tilgang til aktiviteter og skolens
fellesomrader. Samtidig trekker han frem at det ikke kreves mer ressurser i vanlige skoler,
enn hva det gjor pa spesialskolene, da ressursene som tildeles er ment a folge elevene
(Mitchell, 2020, s. 56). Informantene nevner at man trenger en omfordeling og et tilskudd av
ressursene som gis, og 1 lys av teori er dette beslutninger som ma tas pa samfunnsniva, for a
kunne prege skolens institusjonsnivéd (Goodlad, 1979). Ressursmangelen i skolen var et
gjennomgéende tema underveis i intervjuene, hvor lererne trakk frem at dette i stor grad
pavirket deres mulighet til & uteve en inkluderende undervisning. Laererne problematiserte og
belyste at de storste utfordringene man mette pé, stort sett fantes pd bakgrunn av
begrensningene nér det gjelder laerertetthet, tid og utstyr. Disse poengene belyser hvordan en

av informantene mente det var gnskelig med:

“Mer tid... feerre elever og mindre grupper! Litt hjelp kanskje?”

Hvor de tilfoyer at

“Vi har jo veert gijennom Covid og halve klasser, hvis du tenker tilbake pd de oktene

da sd var det utrolig mye lettere d inkludere og se alle ndr du har 15 eller 20 elever!”

Med bakgrunn i det jeg har diskutert tidligere ser man at faerre elever i klassene vil bidra til &
gi lererne storre rom for 4 tilpasse undervisningen til den enkelte eleven. Samtidig vil det bli

lettere & organisere og vurdere elevene, noe som i praksis vil bety et gkt utbytte av den
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ordinere opplaringen hos elevene. Forventningen om 4 mestre den inkluderende
undervisningen vil ogsd kunne vise seg 4 blir storre hos lererne som far den ekstra hjelpen de
trenger (Bandura, 1997). Videre viser ogsa funnene til Tant og Watelain (2016) at intensive
meter mellom laerere og andre instanser som foreldre, spesialpedagoger og kollegier, gjorde
den inkluderende undervisningspraksisen pa skolene bedre (s. 10). Informantene trakk dette

frem som sentralt, og som de savnet mer av i1 deres egen skolehverdag.

Avslutningsvis som Jerlinder et al. (2010) understreker, er det faktum at selv om idrettslaerere
er opptatt av & stette en fungerende inkluderende praksis, opplever de vanskeligheter med a
implementere slik praksis pa egenhdnd. De trenger stotte fra god utdanning, strukturell stotte
i form av utstyr og fasiliteter, stotte i ledelsen og stette fra sine kolleger for & kunne tilby
inkluderende undervisning (s. 55). Alle disse faktorene sees pd som svert sentrale gjennom
informantenes fortellinger, og badde de interne og eksterne faktorene som preger laerernes

muligheter, evner og holdninger til inkludering har i dette kapittelet blitt belyst.
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6. Konklusjon

Jeg vil na trekke fokuset tilbake til oppgavens problemstilling og tematikk. Denne studien har
hatt som formal & belyse noen grupper av lerere sine erfaringer nar det gjelder inkluderingen
av elever med funksjonsnedsettelser i1 kroppsevingsfaget. I denne delen skal jeg oppsummere

dreftingens hovedfunn.

6.1. Oppsummering

Funnene viser at inkludering 1 skolen er et omfattende tema, som har utviklet seg i takt med
utviklingen 1 samfunnet generelt (Berg, 2021; Haug, 2014; Magnusson, 2019; Olsen, 2013). I
denne studien har jeg belyst hvordan lerere forstar inkluderingsbegrepets innhold, samt deres
erfaringer med & arbeide med inkludering i skolen, med et spesielt fokus pa involvering av

funksjonsnedsatte elever 1 kroppsevingsfaget.

Pa bakgrunn av dreftingen har jeg komponert en modell, som viser til de ulike interne og
eksterne faktorene (Block & Obrushnikova, 2007) leererne mener bidrar til & pavirke deres
evne og mulighet til & uteve en inkluderende undervisningspraksis. I kontrast til
dreftingsdelen hvor jeg har forsekt 4 skille faktorene i sterre grad, viser denne modellen til
hvordan de ulike overordnede temaene 1 praksis pavirker og overlapper hverandre
kontinuerlig, da de utspilles fra det samme komplekse fenomenet: “inkluderende
undervisningspraksis”. Jeg vil heretter 1 korte trekk, oppsummere studiens funn pa bakgrunn

av denne modellen:
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Inkluderende
undervisningsprakis

Faktorer
hos
eleven

Faktorer
hos
lzereren

Faktorer i miljget

Modell 2: Overlappingen mellom de kategoriserte temaene som pavirker den inkluderende

undervisningen.

Sammenhengen mellom faktorer hos laereren, eleven og miljoet

For & kunne svare pa “Hvordan erfarer kroppsovingslcerere det d inkludere elever med
funksjonsnedsettelser i kroppsevingsfaget? ”, blir det viktig 4 se den inkluderende
undervisningen 1 lys av flere forhold, bdde gjennom faktorer hos lererne selv, hos elevene de

underviser og miljeet elevene og lererne er en del av.

Nar vi diskuterte faktorer hos laererne ble det sentralt a se pa lerernes forutsetninger for a
lykkes med undervisningen, hvor lerernes kompetanse og holdninger ble sett pd som sentrale
for deres undervisningspraksis (Tant & Watelain, 2016). Slik som funnene viser er det
utfordrende a arbeide under fellesskolens ideologi, hvor alle elevene skal ha et rettferdig
oppleringstilbud innenfor fellesskapets rammer. Pa tross av tildels mangelfulle kunnskaper
om funksjonsnedsatte elever og ulike erfaringer hos informantene, viste de ingen tegn til
negative holdninger til inkludering av denne elevgruppen i undervisningen. Dette synes 4 std i
kontrast til mye av forskningen pé feltet (Hutzler et al., 2019; Tant & Watelain, 2016;
Wilhelmsen & Serensen, 2017). De poengterte heller at de sé pd relasjonen til elevene,
foreldrene og andre, som avgjerende for hvordan man klarte 4 inkludere dem i

undervisningen. Her ser man hvordan larerens holdninger og innsats nér det gjelder
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inkludering, henger sammen med elevenes innstilling og holdning til faget, samt miljoet
eleven er en del av (Haegele & Zhu, 2017). Den siste kategorien som omhandlet ressurser
viste seg & vaere en gjennomgéende problematikk, som til stadighet pavirket de andre
kategoriene. Lererne trakk dette frem som utfordrende, spesielt ndr det gjaldt tilpasningene
man fikk gjort som larer, pd bakgrunn av tiden og utstyret man hadde til radighet, samt
antallet elever i klassene. Denne studien har gitt et innblikk i hvordan de ulike kategoriene
pavirker hverandre og at man ma se dem i sammenheng for & kunne forklare hver enkelt

kategori, og dens utfordringer og lgsninger.

Sentrale holdepunkter og veien videre

Et interessant funn i denne studien var at leererne ikke i hovedsak fokuserte pa faktorer hos
seg selv og sin egen undervisning som det mest utfordrende, men at rammene rundt gjorde
det vanskelig a tilpasse undervisningen, organisere aktivitetene og vurdere elevene. Dette
rammesporsmalet ble derfor sett pa som avgjerende nar det gjaldt forventningene man hadde
til & fa inkludert alle elevene i undervisningen. Rammespearsmalet hos informantene i
fokusgruppene underbygges av folgende sitat fra Engelsen (2015): “Uansett hvor vakkert
formal og mal for virksomheten i skolen er formulert, kan ikke leerere og elever strekke seg

lenger enn rammebetingelsene tillater.” (s. 258).

Pé tross av at spriket mellom idealer og praksis ble sett pa som stort og utfordrende for
leerernes praksis, er det interessant & se at laererne ogsa ga uttrykk for at dette bidro til a teste
deres kreativitet, ved at de métte vare mer utforskende nér det gjaldt organisering og
modifisering av aktivitetene de gjennomferte. De poengterte at handlingsrommet for & vaere
utforskende ble pavirket av elevgruppen man hadde og miljeet man klarte & skape i disse
gruppene. Klarte man & anerkjenne mangfoldet og skape apenhet rundt
undervisningssituasjonene som oppsto, ble dette sett pa som avgjerende for den inkluderende
undervisningen. Dette samtidig som man klarer & implementere den inkluderende ideologien i

skolens opplarings- og verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det er ogsa interessant & se at leererne ikke legger stor vekt pa sin folte kompetanse, nér det
gjelder forventningen om & mestre inkluderende undervisning, men heller fokuserer frem
viktigheten av & prove og feile. Dette ser jeg pa som et viktig funn i denne studien.
Inkludering er 1 hovedsak et undervisningsprinsipp man ma arbeide helhetlig med, og som
leererne poengterer er det ikke direkte knyttet til teoretisk bakgrunn. Teori 1 seg selv kan ikke
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skape inkludering. Det er gjennom et reflektert forhold til praksis at man leerer best, som
Hargreaves og Fullan (2012) skriver: “practice drives practice, good practice drives even

better practice.” (s. 152).

Med utgangspunkt i Qvortrup og Qvortrup (2018) sitt teoretiske perspektiv pa inkludering,
ser man at inkluderingsbegrepet er komplekst og rommer vide dimensjoner. Engelsen (2015)
viser til Stenhouse (1975) nar hun trekker frem viktigheten av & utvikle forskende laerere. Nar
man arbeider som lerer er man en formidler som skal bidra til & videreutvikle de verdiene og
normene som finnes i samfunnet. P4 denne maten blir innsikten og kunnskapen som elevene
erverver, det som skal dpne nye derer mot verden og hjelpe dem videre pa veien til 4 fornye
var felles kulturarv (Stenhouse, 1975, referert i Engelsen, 2015, s. 63). Det er pa lererens
operasjonaliserte og instruksjonelle niva det inkluderende arbeidet begynner (Goodlad,
1979). Informantene nevnte at de opplevde fokusgruppene og de reflekterende samtalene de
hadde i fellesskap som larerike. Nettopp slike samtaler i grupper er gunstige & bringe videre,
og gjennom en systematisk og sperrende holdning til eget leererarbeid, vil man i fellesskap

kunne utvikle og forbedre skolens praksis (Engelsen, 2015; Hargreaves & Fullan, 2012).

Dette forskningsarbeidet har sett neermere pé kroppsevingsfaget som arena for inkluderende
leering, hvor erfaringer hos lererne har veart det sentrale fokusomradet. Med tanke pé veien
videre blir det viktig & trekke frem at inkludering er komplekst og preges av mange ulike
faktorer bdde hos individene som involveres, samt i miljoet individene er en del av. For &
kunne forske pa inkludering i skolen blir det som nevnt viktig & se pa implementeringen av
inkluderingsprinsippet i skolen som et helhetlig arbeid, hvor man retter et sekelys mot
hvordan man arbeider med inkluderingen i ulike fag, samt skolen som helhetlig leeringsmiljo.
Larerne i1 fokusgruppeintervjuene loftet frem viktigheten av & vere utforskende og det 4 torre
og prove og feile. Veien videre mé preges av et onske om 4 fortsette & vaere utforskende! Pé
denne maten vil man kunne utvikle og forbedre skolens inkluderingspraksis. Larere ma vere
bevisst pa egne holdninger til inkludering, samtidig som man er klar over at
rammebetingelsene man arbeider under setter begrensninger for hvor inkluderende en skole
kan vere. En skole kan aldri vere helt inkluderende eller helt ekskluderende, sa det blir
viktig & ha i tankene at inkludering som ideal i skolen, alltid er noe man mé arbeide mot i

fellesskap. (Qvortrup & Qvortrup, 2018).
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Vedlegg 3 - Intervjuguide

Introduksjon:
Spersmal knyttet til bakgrunn

Hvor lenge har dere jobbet som laerere? Hvor mange ar har dere undervist i kroppseving?

Hvilken utdanningsbakgrunn har dere?

Kan dere nevne eksempler pa emner dere har hatt, kurs og fag som kan relateres til
kroppseving?

Pa hvilken mate har utdanningen dere tok gjort dere rustet til & mate utfordringene man
meter i skolen?

Har dere erfaring fra ulike alderstrinn?

Spersmal knyttet til Forstaelse

Hvilke tanker har dere om tilpasset opplaering?

Hvilke tanker dukker opp hos dere nér dere herer ordet inkludering?

Hvilken forstéelse har dere av inkludering i kroppsevingsfaget?

Hvordan vil dere beskrive den gode kroppsevingslarer?

Spersmal knyttet til erfaringer og utfordringer

Hvilke erfaringer har dere nér det gjelder elever med fysiske funksjonsnedsettelser i
kroppseving?

Hvordan opplevde dere det 4 tilpasse undervisningen for disse elevene?

Er det noen form for aktiviteter eller organiseringsformer dere i disse tilfellene har gode
erfaringer med?

Har dere noen tanker om hvordan dere organiserer undervisningen for & skape samarbeid
mellom elevene pa tvers av klassene?

Og hva er det dere mener kan sette en grense for inkluderende praksis?

Er det noen situasjoner/hendelser i timene som har preget dere som larere?

Hva er det med disse situasjonene som har gjort en tryggere, klokere eller mer
oppmerksom? Og hvilke situasjoner i jobb far dere til & fole glede og mestring?
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Hvordan har disse erfaringene preget deres mestringsopplevelse/forventning til mestring i
nye situasjoner?

Har dere opplevd & fole at dere ikke strekker til som laerer i kroppseving?
e Har dere noen tanker om hvordan dette kan prege deres motivasjon i
jobben?
e Noen tanker om hvordan man kan lgse en slik situasjon?

Hva tenker dere er viktig & vite om den/de elevene med funksjonsnedsettelser for & kunne
planlegge timene?

Noen erfaringer med hvordan elever med funksjonsnedsettelser kan pavirke klassemiljaet?

Hvordan arbeider dere i deres klasser for & skape et inkluderende klassemilje? Konkrete
tiltak/eksempler?

Hvordan pavirker det som skjer i andre fag inkludering i kroppsevingsfaget? (Lererarbeid i
andre klasser, elevrelasjoner etc...).

Opplever dere at synet deres pd kroppsevingsfaget har endret seg etter & ha undervist elever
med funksjonsnedsettelser? Og evt. pa hvilken méate?

Opplever dere at lererplanen har endret seg? Hva slags betydning kan dette ha for
inkludering?

Hva ser dere pd som de storste utfordringene nér det gjelder inkludering i
kroppsevingsfaget?

Hva ser dere pd som viktige faktorer for & gke egen kompetanse og forventning om
mestring i jobb?

Hva er onskelig for dere som larere a vite mer om for a kunne tilpasse undervisningen sa de
funksjonsnedsatte elevene kan inkluderes i storre grad?

Har dere eksempler pa tiltak som settes inn/ evt tiltak dere gnskes skal settes inn for & hjelpe
dere med den inkluderende undervisningen i praksis?
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