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“Det er sinnssykt mye lgping”

Emma setter seg godt tilbakelent i
sofaen og drar pleddet over seg. Med
kaffekoppen i den ene hinden og
avisen i den andre, ser hun frem til en
liten stund for seg selv etter en lang
dag pa skolen. Lererjobben er
krevende, men hun liker det. Hun
rekker knapt 4 bla opp avisen for det
smeller i ytterdera. “Er det deg
Daniel?” roper Emma. Det er ingen
som svarer. Hun herer bare lyden av
noen som kommer trampende opp
trappen.

Daniel kaster fra seg gymbagen inne
pa badet, kaster et blikk inn i stua
for han haster videre inn pd
soverommet sitt, og slenger dora
kraftig igjen. Av ansiktsuttrykket
hans skjenner Emma at det er best &
la sennen vere i fred. Det forundrer
meg ikke om det er gymmen na igjen,
tenker Emma. De har kranglet om
gymmen i flere uker na.

Dritt! Dritt! Dritt! Daniel slenger
puta i veggen ... Hele kroppen rister.
Han er drittlei av nok en gang &
tilbringe gymtimen med & trakke pa
den fordemte spinningssykkelen
oppe pa styrketreningsrommet. I hele
host har det bare vert loping.
Loping, loping, leping. Sinnssykt
mye loping! A lope langt, det kan jeg
bare ikke, tenker Daniel. Han tenker
pa alle de timene der han enten ikke
har vert med, eller der alternativet
har vert 4 sitte pd den evinnelige
spinningssykkelen. Jeg skjonner ikke
hvorfor lereren aldri har forslag til
noe annet jeg kan gjore? Etter at
Daniel begynte pa videregdende, er
gymmen noe han helst vil slippe.
Han tenker tilbake pa dagens

En doktorgradsstudie om barn og unges
erfaringer med kroppsgvingsfaget nar de
har en fysisk funksjonshemning -

en narrativ tilnaerming.

gymtime og ser for seg klasse-
kameratene, som loper runde etter
runde nede pa fotballbanen. Det tar
liksom aldri slutt. De leper 3000
meter. Testlop.

Lereren har sagt at de skal ha
styrketrening neste gang, og sa etter
hvert dans, basket, volleyball, land-
hockey og badminton. Men jeg vet
ikke om jeg orker & bli med. Jeg ser
bare morkt pa det med gymmen na.
For var det artig med gym. Pa
ungdomsskolen satt jeg ikke pa
trimsykkelen, da gjorde vi andre
ting. Da kunne jeg veere med pa mye
liksom. Ikke bare sann tull og styr,
og liksom standardkrav ... sinn som
det er blitt nd. Daniel sukker tungt.
Tankene blir avbrutt av at telefonen
ringer. Han leter febrilsk i sekken for
4 finne telefonen for den slutter &
ringe. “Hei”, narmest roper Daniel
inn i telefonen.

“Jeg lurte pd om du ville veere med
og sykle?” spor Jonas, kameraten
hans.

“Ja, sda klart. Jeg kommer om et
kvarter, ma bare hive innpa en bred-
skive forst”, svarer han. De negative
tankene om gymmen fordufter pa et
blunk og erstattes av en forventning
om 4 trikse pd BMX-sykkelen. Det er
noe av det morsomste han vet! (Berg
Svendby, 2013)

Du lurer kanskje pa hvorfor jeg forteller
denne historien om Daniel? Fortellingen
er tenkt 4 gi et glimt fra praksisfeltet,
bidra til 4 introdusere min narrative
forskningstilnzerming og vil danne et
bakteppe for det som belyses videre i
artikkelen. Med utgangspunkt i eget
doktorgradsarbeid vil jeg rette sokelyset

mot barn og unges erfaringer med
kroppsevingsfaget nar de har en fysisk
funksjonsnedsettelse (Berg Svendby,
2013). Jeg vil i denne artikkelen
presentere studiens hovedfunn, og
diskutere hva som kan bidra til & skape
et mer inkluderende kroppsevingsfag.

Egne erfaringer fra praksisfeltet som
innfallsport

Spiren til dette prosjektet har sitt
utspring i praksisfeltet og mine egne
erfaringer som spesialpedagog og
idrettspedagog ved TRS kompetanse-
senter for sjeldne diagnoser. Daniel sine
erfaringer med faget er dessverre ikke
uvanlige. 1 lopet av de siste 15 arene
har jeg hort mange lignede fortellinger.
Til tross for at dagens skole skal tilby
alle barn og unge en tilpasset og like-
verdig opplering i en inkluderende
fellesskole (Oppleeringsloven, 1998;
St.meld. nr 18 (2010-2011)), noe som
selvsagt ogsd gjelder for det obliga-
toriske  kjernefaget  kroppseving
(Utdanningsdirektoratet, 2009a), si
erfarer jeg at skolene moter elevmang-
foldet svert forskjellig. Jeg opplever det
som urettferdig og i strid med et
likeverdig oppleeringstilbud at ikke alle
barn fir delta i skolens larings-
aktiviteter. For meg har det derfor vert
viktig 4 utforske hvorfor barn og unge
ma fortelle denne type fortelling.

En narrativ tilneerming med et kritisk
fortolkende stasted

Det finnes i dag lite forskning som
belyser kompleksiteten i det a skape
inkluderende  oppleringstilbud i
kroppseving, spesielt i Norge. Formaélet
med denne studien har derfor vert 4 fa
okt kunnskap om hvordan Stortingets
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ambisigse politiske prosjekt om en
inkluderende skole blir fulgt opp i
praksis. Et sentralt anliggende har vert
4 belyse hvorvidt barn og unge med
fysisk funksjonshemning erfarer at
kroppsevingsfaget er inkluderende for
alle, og hva de lerer i kroppsevings-
timer.

Metodisk er prosjektet basert pa en
narrativ tilneerming og er tuftet pa et
vitenskapssyn i trdd med det kritisk-
fortolkende paradigmet. Siden vi kon-
struerer fortellinger om oss selv for a
forstd vire liv og den konteksten vi
lever i, vil narrativer vere velegnet til a
studere ungenes levde erfaringer med
kroppsevingsfaget (Polkinghorne, 1995).
Mine erfaringer fra praksisfeltet har
dessverre vist at det finnes mange
tilfeller der barn og unge med
funksjonshemning blir diskriminert i
kroppsevingskonteksten. Som kritisk
pedagog og kritisk forsker har det vaert
viktig 4 belyse og problematisere disse
praksisene for 4 utfordre status quo
(Macdonald, 2002; Devis-Devis, 2006;
Tinning, 2002, 2010, Wright, 2004). Et
sentralt anliggende har vert a
synliggjore det som tas for gitt ved-
rerende kroppsevingsfaget, inkludering
og funksjonshemning. Dette prosjektet
har vert basert pd en erkjennelse av at
kunnskap er sosialt-historisk betinget.
Det vil si at kroppsevingsfaget, en
inkluderende skole og funksjons-
hemning konstrueres relasjonelt mellom
konkurrerende diskurser (verdier) og
ulike ideologiske syn. Disse fenomenene
betraktes derfor ikke som gitte, men er
fenomener som kan endres og utvikles
(Barton, 2009; Kirk, 1992, 2010; Slee,
2011, Tinning, 1990, 2010; Vernon &
Swain, 2002).

I studien gjennomferte jeg kvalitative
dybdeintervjuer med 10 barn og unge
med fysisk funksjonshemning (10-19
ar), 16 foreldre (6 par foreldre og 4
medre) og 6 kroppsevingslerere. Alle

ble intervjuet to ganger hver
Foreldre/foresatte og lerere ble
inkludert i studien for & kunne

kontekstualisere ungenes erfaringer og
meninger om fenomenet. Intervjuene

ble gjennomfert i lopet av en periode pa
1% ar, fra oktober 2009 til februar
2011.

*Jeg kan og g vil’—bam og unge

m ed bade kom petanse og ressurser
Daniel driver pd med BMX sykling,
trener pd helsestudio og star slalam.
Han onsker a trene og veare aktivt
deltagende i kroppsevingsfaget pa
skolen. Daniels erfaringer er i si mate
illustrerende for mange av prosjekt-
deltagernes erfaringer og kompetanse
nir det gjelder fysisk aktivitet. Min
doktorgradsstudie viser at barn og unge
med funksjonshemning bdde har
kompetanse og ressurser til 4 veare
fysisk aktive, noe som underbygges av
nyere nasjonal forskning (Nyquist,
2012). Mine data viser at ungene bade
er aktive og engasjerte, og de formidler
at de bdde kan og ensker & vere fysisk
aktive i fritiden, og de vil delta i
kroppsevingsfaget pa skolen. De har
med andre ord mye bevegelses-
kompetanse og erfaringer med ulike
former for fysisk aktivitet og idrett
gjennom oppveksten, og de fleste er
fysisk aktive pd fritiden. Ungene ser
ogsa ut til & ha mye kompetanse nar det
gjelder & vurdere hva som er hensikts-
messig trening og fysisk aktivitet for
dem, med utgangspunkt i deres diag-
nose og funksjon, og egne muligheter og
interesser ellers. Dessverre erfarer
mange av ungene at deres kompetanse
ikke blir anerkjent og verdsatt i kropps-
oving. Flere av ungene viser imidlertid
at de er flinke til & tilpasse under-
visningen til seg selv, og pad den maiten
bidrar de til & oke sin egen deltagelse i
faget. Avhandlingen viser at de fleste
har noen positive erfaringer med faget,
men at de allikevel gjennomgdende opp-
lever at de ikke ‘passer inn’ i faget slik
det praktiseres i dag.

Gapet mellom retorikken om inklu-

dering og ungenes levde erfaringer

Denne studien viser derfor tydelig at det
er et gap mellom retorikken om en
inkluderende skole og det som erfares i
praksis i kroppsevingsfaget. Ungenes,
foreldrenes og kroppsevingslerernes
forstdelser av inkludering stotter opp

Foto: Forskning.no

under verdier som fellesskap, demo-
krati, likeverd og sosial rettferdighet, og
er i trdd med annen forskning som har
vist at bade elever, foreldre og lerere
stotter opp under inkludering pd et
generelt nivd (Bachmann & Haug,
2006; Flem & Keller, 2000).
Prosjektdeltagernes oppfatninger om
inkludering kan derfor sies 4 vere i
samsvar med den politiske retorikken
om en inkluderende skole, og de virker
4 influeres av de tilgjengelige diskurser
om inkludering i skolen og samfunnet
forovrig. Det & skape et inkluderende
kroppsevingsfag oppfattes og erfares
imidlertid som vanskelig av de fleste
prosjektdeltagerne. Det at det virker &
vere et gap mellom forstaelser av
inkludering og det som folges opp i
praksis, er sammenfallende med annen
forskning bade nar det gjelder kropps-
ovingsfaget (Barton, 2009; Fitzgerald &
Kirk, 2009; Smith, 2009), i skolen
generelt (Arnesen, et al., 2007; Haug,
2010; Slee, 2011; Wendelborg, 2014;
Wendelborg & Paulsen, 2014) og i
arbeidslivet og samfunnet forevrig
(Tassebro, 2009). Sett i lys av denne
forskningen fremstar inkludering som
en klisjé (Sikes et al., 2007), og virker
hovedsakelig a forbli et politisk begrep
(Haug, 2010). Hvorfor virker det s
utfordrende & folge opp idealene om en
inkluderende opplering i praksis?
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Kroppsevingsfaget - en bremsekloss
for inkludering

Studien viser at maten faget konstrueres
og reproduseres pa begrenser mulig-
hetene for & skape et inkluderende
leeringsmiljo. Det blir spesielt frem-
tredende ved at kroppsevingsfaget
domineres av en idretts- og prestasjons-
diskurs med gitte prestasjonsformer og
bevegelseslasninger, og en aktivitets- og
helsediskurs som bidrar til at faget
reproduserer bestemte verdier (“perfor-
mance codes” og “body-perfection
codes”) (Evans & Davies, 2004; Evans
et al., 2008). Det forer til at en bestemt
type evne (‘ability’), bestemte ferdig-
heter og visse typer kropper verdsettes
og favoriseres, mens andre marginali-
seres og ekskluderes. I likhet med
Daniel, sa strever derfor mange av
ungene med 4 “passe inn” i faget og de
“pendler” mellom & vare innenfor og
utenfor oppleringstilbudet og klasse-
fellesskapet. Ungenes erfaringer for-
sterkes av at faget i liten grad anses for
a vere et leringsfag, og at det er lite
fokus pa pedagogikk og ulike til-
nermingsmdter til lering, noe som
understottes av annen forskning (Kirk,
2010; Tinning, 2010).

Ulikhet som “problem” fremfor en
berikelse

Til tross for utdanningspolitiske
foringer om inkluderende og tilpasset
opplering, erfarer ungene at det er de
som “er problemet”, nir deltagelse i
faget ikke er mulig og/eller vanskelig. 1
stedet for & rette sokelyset mot a endre
oppleringstilbudet i kroppseving,
skapes segregerende og ekskluderende
praksiser (for eksempel: & se pa under-
visningen som foregdr, bli sendt pa
styrketreningsrommet  uten  opp-
leeringsmadl, fa fritak fra faget og bli
“satt bort” til assistent eller fysio-
terapeut). Studien viser at segregerende
og ekskluderende praksiser tas for gitt
som “naturlige” og aksepterte “los-
ninger”, og at disse praksisene i liten
grad blir utfordret. Forklaringen kan
vare at kroppsevingsfagets konstruk-
sjon i stor grad tas for gitt, bade av
ungene, lzererne og foreldrene. At ulike
segregerende og ekskluderende prak-
siser ser ut til 4 bli tatt for gitt i
kroppsevingskonteksten, kan nok til en
viss grad ogsd forklares med en okt
tendens til  segregerte losninger
(ekskludering) i skolen generelt (Vislie,
2003; Tossebro et al., 2006; Slee, 2011;
Wendelborg, 2010) og i samfunnet

forevrig (Tessebro, 2009). Dette
influeres sterkt av neo-liberalistiske
stromninger. Et prestasjons- og mar-
kedsorientert samfunn virker a vere lite
forenlig med verdier som likeverd,
sosial rettferdighet og inkludering. I
tillegg vil selvsagt disse segregerende- og
ekskluderende praksisene kunne for-
klares med at kroppsevingsfagets
hegemoni (jf. de dominerende diskurser
i faget), i liten grad gir rom for en annen
forstdelse av evne, ferdigheter og
kropper. Det forer til at de ungene som
ikke nar opp til disse idealene, margi-
naliseres. Retorikken om & anerkjenne
og verdsette forskjellighet ser derfor i
liten grad til & bli fulgt opp i praksis. I
stedet for & se pd ulikhet (ulike kropper,
ulike bevegelsesmater og ulik kompe-
tanse) som en berikelse anses det dess-
verre som et ‘problem’ i kroppsevings-
faget.

A utfordre og endre kroppsevingsfaget
Kroppsovingsfaget fremstir som et
konservativt fag, som i liten grad har
endret seg, tross okt elevmangfold i
skolen og nye bevegelsesformer i
samfunnet for evrig. Dette gjenspeiles
ogsd i utdanningen av kroppsevings-
leerere (Dowling, 2006, 2011; Mordal
Moen, 2011). Et sentralt spersmal
videre blir derfor hvorvidt det er mulig
4 utfordre hegemoniet i kroppsevings-
faget. Hva skal til for at kroppsevings-
faget i storre grad kan bli en lerings-
arena for alle? Jeg erkjenner at det &
utfordre fagets “vedtatte sannheter”
biade er utfordrende og vanskelig, i
dagens neo-liberalistiske samfunn. Jeg
mener allikevel, i likhet med Slee
(2011), at vi har et valg. Det er mulig og
nedvendig 4 tenke og gjere annerledes,
hvis vi virkelig onsker a skape et
inkluderende og likeverdig kropps-
ovingsfag for alle.

Jeg ser for meg flere mulige veier 4 ga.
Den forste bygger pa en erkjennelse av
at dersom faget skal gi alle barn og unge
dannelse innen fysisk aktivitet og
bevegelseskultur, sa krever det et
paradigmeskifte i hvordan vi oppfatter
kroppsevingsfaget, tilpasset opplering
og inkludering. Det inneberer at ulike
aktorer (laerere, elever, skoleledelse,
leererutdannere, politikere og andre
relevante samarbeidspartnere) ma veere
rustet og villig til aktivt & delta i &
konstruere et nytt fag i takt med dagens
skole og samfunn. Det 4 skape et
inkluderende kroppsevingsfag krever

med andre ord ‘educational recon-
struction and new ways of thinking’
(Fitzgerald, 2005; Slee & Weiner, 2001,
Slee, 2011).

En annen mulig tilnzerming til 4 skape
et inkluderende kroppsevingsfag handler
ogsd om & tenke annerledes om hvordan
faget konstrueres, men bygger pd en
erkjennelse av at det allerede innenfor
dagens lov- og lereplanverk eksisterer
et handlingsrom (det finnes mange
tolkningsmuligheter) for a skape en
likeverdig opplering for alle (Penney,
2002; Morley et al., 2005). Et rom som
i dag utnyttes i for liten grad.

Uansett valg av tilnarming er det behov
for en mer overordnet diskusjon om hva
vi som kroppsevingslerere, skolen og
samfunnet vil med kroppsevingsfaget.
Hvilke verdier ensker vi 4 formidle og
hvilke verdier formidles gjennom
dagens praksis? Kan vi fortsette 4 “se
bort” fra fagets segregerende — og
ekskluderende praksiser? Kan vi leve
etisk og moralsk med en slik praksis?
Det 4 skape inkluderende lerings-
miljoer betraktes fremfor alt som et
humanistisk og etisk prosjekt, en
menneskerettighetssak, og ber opp-
fattes som alle sitt ansvar (Slee, 2011).

A skape en meningsfull leeringsarena
for alle

Det & skape et tilpasset og inkluderende
oppleringstilbud krever at seokelyset i
storre grad enn i dag rettes mot kropps-
ovingsfaget som et leeringsfag, der ulike
pedagogiske tilnzermingsmater tas i
bruk (Tinning, 2010). Min studie viser
ogsd at ungenes og foreldrenes
erfaringer og kompetanse er en uut-
nyttet ressurs. Okt grad av med-
virkning og det 4 anerkjenne deres
kompetanse anser jeg derfor som viktig
i arbeidet mot 4 skape en mer
meningsfull leringsarena for alle i faget.
Ungene og flere av kroppsevingslererne
fremhevet det & skape en god relasjon
og et godt samspill mellom elev og lerer
som sentralt for ungenes deltagelse og
opplevelse i faget. Slike aspekter
underbygges ogsd av annen forskning
(Arnesen, 2002, 2004; Bachmann &
Haug, 2006; Fitzgerald, 2005; Flem et
al., 2004; Moen, 2004). Forutsigbarhet,
det 4 bli sett, mott og hert og det 4 bli
trodd pa og verdsatt for den man er, ble
spesielt fremhevet som viktig fra
ungenes stasted. Samarbeid mellom
hjem (barn og foreldre), skolepersonell



(kroppsevingslerer, ledere, PPT) og
helsepersonell (fysioterapeut, ergotera-
peut, helsesoster) ser ut til 4 bidra til at
man i storre grad klarer & skape et mer
tilpasset oppleringstilbud i faget. Med
andre ord, er det & ha et felles onske og
mal om 4 fi det til, det jeg vil kalle en
“vi-holdning”, viktig (Slee, 2011).
Studien og mine egne erfaringer fra
praksisfeltet tydeliggjor at det er behov
for okt kompetanse i det & skape et
tilpasset og inkluderende opplerings-
tilbud i faget, og det ber etableres en
veiledningstjeneste som kan stette
skolen og kroppsevingslererne i dette
viktige arbeidet. Det er behov for okt
bevissthet og diskusjon om hva et inklu-
derende oppleringstilbud vil si bade
teoretisk og praktisk, og mer forskning
som gir oss kunnskap om hvordan barn
og unge erfarer dagens kroppsevings-
fag. Fortellingen om Daniel innled-
ningsvis og de narrativ som er
presentert i avhandlingen vil kunne
brukes som pedagogiske verktoy
(Dowling, 2012) for a skape kritisk
refleksjon og debatt om dagens kropps-
ovingsfag (Kirk, 2010; Sifvenbom,
2010; Tinning, 2010). Jeg vil derfor
avrunde artikkelen med ett narrativ i
form av “dikt”, om ungenes forstaelser
av leering i faget:

Hva skal man lere i gym?

Hva skal man lere i gym?

Jeg vet ikke — mot kanskje ...
Hva kan man lere i gym?

Jeg vet egentlig ikke.

Vi snakker ikke om det.

Hva jeg har leert i gym?

Ingen anelse.

Hva skal man egentlig leere i gym?
Vi kan det jo pd en mate fra for.
Gym er liksom

fritime.

Jeg vet egentlig ikke

hva man kan lere i gym.

(Berg Svendby, 2013)
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