Stian Stabrun Smith

Minoritetsungdom og deres fysiske identiteter

| hvilken grad er kropps@avingsfaget med & utvikle elevenes "fysiske-jeg"?

Masteroppgave i idrettsvitenskap

Seksjon for kroppsgving og pedagogikk
Norges idrettshggskole, 2009l






Forord

Etter flere ar i aktiv tjeneste som kroppsgvingslarer fant jeg igjen veien til Norges
Idretts@gskole, for a studere til Mastergraden i idrettsvitenskap. Formalet kan sies a ha
vaert hgyst instrumentelt; starre mobilitet pa arbeidsmarkedet og hayere lann var vel noe
av det som veiet tyngst da jeg bestemte meg for a gjare dette. Da jeg var sa heldig a
komme inn i et inspirerende miljg, fikk disse to arene en langt starre verdi for meg enn
det jeg hadde trodd pa forhand. Som kroppsgvingslarer har jeg fatt ny innsikt, bade
gjennom egen og ikke minst andres forskning. Og noe av denne innsikten ma jeg bare
innrgmme, har satt mitt eget forhold til faget pa prgve. Mine tidligere “tatt for gitte”
holdninger til fagets innhold, organisering og ikke minst formal, har jeg mattet ga noen
runder med. Forhapentligvis har det gjort meg til en bedre laerer!

A skrive en masteroppgave kan nok tidvis veere en ensom prosess. Jeg har heldigvis hatt
gleden av a dele kontor, og jobbe tett med min medstudent og venn Vegard T. Sandven,
som var med pa samme prosjekt som det jeg var. Prosjektet ble ledet av Fiona J.

Dowling, som ogsa var min veileder, pa meget inspirerende vis. Stor takk til dere begge

for et givende samarbeid og en meget leaererik prosess.

Men for & skrive en oppgave trengs det mer enn en veileder og en medstudent. Uten
informantene mine hadde det blitt lite & skrive om, sa jeg skylder dem en stor takk ogsa!
Jeg henvendte meg til en rekke skoler og institusjoner i mitt arbeid med a rekruttere
informanter. Mange steder mgtte jeg stor velvilje og en hjelpende hand. Spesiell takk til
Ole F. Rose og Eivind Andersen for den hjelpen dere ga meg. Takk ogsa til bibloteket

pa NIH og de som hjalp med a lese korrektur.

Etter & ha lest s& mye Bourdieu, om hans habitusbegrep og sosial reproduksjon, ville det
veere rart & ikke nevne familien min nar blomster skal deles ut. Selv om det i var familie
pa mange mater har veert relativt liten grad av reproduksjon nér det gjelder “taste” for
fysisk aktivitet, har jeg gjennom arbeidet med denne oppgaven, blitt veldig klar over
hvor betydningsfull svemmeopplering pa Hurum, skiturer i Hemsedal, og sgndagsturer

(med sjokoladekake) til Gupu har veert for meg, og min egen fysiske identitet. Takk!

Sist, men ikke minst, tusen takk til Lorraine. Du har veert utrolig forstaelsesfull nar jeg
har mattet bruke helger og fridager pa kontoret. Jeg kunne ikke fatt en mer stgttende

kone, pa alle mulige mater.
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Sammendrag

| denne undersgkelsen intervjuet jeg minoritetsungdom og deres foreldre, om forholdet
til fysisk aktivitet og om deres erfaringer fra kroppsgvingsfaget. Malet var & undersgke
naermere hvilke arenaer disse ungdommene sa pa som viktige for dannelsen av sin
fysiske identitet. Ved a bruke begreper fra den franske sosiologen Pierre Bourdieus
“verktaykasse” som bakgrunn for undersokelsen, ensket jeg a se pa hvordan familienes
hverdagslige praksis var med a produsere ulik fysisk kapital. Som jeg argumenterer for,
var familien derfor en viktig arena nar det gjaldt dannelsen av ungdommenes fysiske
identitet. Ut fra sin kulturelle kapital pa de sosiale feltene i bevegelseskulturen, inntok
foreldrene forskjellige roller med hensyn til barnas deltagelse i fysisk aktivitet.
Gjennom undersgkelsen har jeg forsgkt & belyse hvordan dette pavirket ungdommenes
mgte med ulike sider av norsk bevegelseskultur, blant annet kroppsgvingsfaget.
Samtidig har jeg ut i fra informantenes fortellinger, tolket hvordan de posisjonerte seg i

forhold til dominerende diskurser pa de ulike sosiale felt.

I matet med kroppsgvingsfaget vil jeg hevde at ungdommene i hovedsak vektla
instrumentelle sider ved faget, og at opplevelsen av a lere noe i mindre grad var
fremtredende. Med tanke pa opptjening av fysisk kapital opplevde de derfor en
begrenset “verdi” utvikling. Helseaspektet ved a vaere i bevegelse, at faget skulle gi dem
bedre helse, var det de sa pa som fagets formal. Faget hadde ogsa en annen
instrumentell verdi, da de sa pa kroppsgvingsfaget som et fag der det var lett a fa god
karakter, og dermed var med a hgyne karaktersnittet deres. | forbindelse med deres
fortellinger fra kroppsgvingsfaget har jeg stilt sparsmal om skolen klarer & mgte
elevenes spesifikke leeringsbehov i kroppsgving. | den forbindelse argumenterer jeg for
at sosial klassetilhgrighet, som en viktig identitetsakse, i stgrre grad ma tas i betrakning
nar det gjelder a kunne mgte de laeringsbehovene hver enkelt elev har. Farst da kan vi
snakke om en utdanning, i den forstand at elevene far muligheten a tilegne seg fysisk
kapital, og til & utvikle sitt fysiske-jeg.

Ngkkelord: Fysisk identitet, sosial klasse, etnisitet, Bourdieu, fysisk kapital og
kroppsgvingsfaget.






Teorikapittel: Om verktoykassa til Bourdieu og
kroppsovingsfaget som en arena for
utviklingen av fysisk identitet.

Innledning

Kroppsgvingsfaget i den norske skolen har som formal & gi barn og unge forutsetninger
for & veere med i og utvikle ferdigheter i idrett og andre aktiviteter i bevegelseskulturen
(KD, 2006). Gode opplevelser i kroppsgvingsfaget skal legge grunnlaget for en fysisk
aktiv livsstil, som gir hver enkelt en helsemessig gevinst. Samtidig skal faget veere med
a styrke elevens selvbilde, identitet og flerkulturell forstaelse. Et spgrsmal jeg stiller i
min oppgave er om alle elever, ut fra sin sosiale bakgrunn, har lik mulighet til & oppna
disse gode opplevelsene i forbindelse med kroppsgvingsundervisningen, og om faget er
med pa & utvikle elevenes fysiske-jeg”. Flere undersekelser viser at barn med hoyt
utdannede foreldre presterer bedre pa skolen enn elever med arbeiderklassebakgrunn
(Bakken, 2007; Karlsen Back, 2005; Stefansen, 2007), og at minoritetselever presterer
darligst av alle (Haegeland, Kirkebgen & Raaum 2005). Riktignok er kroppsgvingsfaget
i liten grad belyst i denne sammenheng, men det er grunn til & tro at sosial bakgrunn er
en viktig faktor, ogsa nar det gjelder utviklingen av elevenes fysiske-jeg”. Jeg vil i min
oppgave undersgke hvordan kroppsgvingsfaget oppleves av elever med etnisk-
minoritetsbakgrunn, og hvilken rolle faget spiller i dannelsen av deres fysiske identitet.
For & belyse problemstillingen i undersgkelsen har jeg valgt & bruke Pierre Bourdieus
teori om sosial reproduksjon. Bourdieu kritiserte skolesystemet for a favorisere elever
fra de hgyere sosiale lag, og pa denne maten opprettholde de sosiale forskjeller som
eksisterer i samfunnet. Bourdieu er mest opptatt av sosial klasse i sin teori, men som jeg
argumenterer for senere i oppgaven, mener jeg hans begrepsapparat ogsa kan brukes for
a forsta hvilke undertrykkende mekanismer (Mills & Gale, 2007) barn og foreldre med
minoritetsbakgrunn meter i den norske skole generelt, og kroppsavingsfaget spesielt.
Jeg mener en slik undersgkelse er viktig, fordi kunnskapen vil gi aktagrene i skolen
innsikt i hvilken rolle kroppsgvingsfaget spiller i reproduseringen av sosiale ulikheter.
Farst da vil faget kunne veaere med a utgjere en forskjell, nar det gjelder & utjevne disse
ulikhetene. Ved a gi elevene lik mulighet til & oppna sitt fysiske potensiale, vil faget

vaere med a styrke og utvikle elevenes fysiske identitet.






Den konseptuelle konteksten for undersgkelsen
Kroppen i sosiologien

| kroppsevingsfaget er vi, ikke overraskende, opptatt av kroppen. Det samme kan vi si
er tilfelle, i skende grad, i samfunnet generellt. | en tid beskrevet av Giddens (1991)
som hgy-, eller senmoderniteten, er tendensen at kroppen var har fatt en stadig sterre
plass nar det gjelder individets oppfatning av seg selv, og egen identitet (Schilling,
1993b). Ikke sa rart kanskje, nar man daglig blir bomadert, serlig gjennom ulike media,
med rad og tips for hvordan vi skal ta vare pa kroppen var. | et samfunn der det snakkes
om “fedmekrise” (Kirk, 2006), og det lages tv underholdning av unge mennesker som
blir sendt til Fat Camp”, har kroppsevingsfaget blitt utpekt som en arena der blant
annet fedme skal bekjempes (Tinning & Glasby, 2002; Kirk, 2006), og hvordan elevene
skal tilegne seg en sunn livsstil. Det gkte kroppsfokuset, har naturligvis ogsa gjort seg
gjeldende innenfor sosiologien, som tradisjonelt har hatt en dualistisk syn pa forholdet
mellom kropp og sjel, og hvor kroppen enten har blitt oversett, eller i beste fall, blitt tatt
for gitt (Schilling, 1993Db). Sosiologiens beskjeftigelse med studier av kroppen har de
senere ar trukket veksler pa to ulike tradisjoner, som star i skarp motsetning til
hverandre. Sosiologien har derfor matt en rekke utfordringer, nar det gjelder & utforme
teoretiske tilnerminger som dekker to-sidigheten som falger i kjglevannet av dem.
Utganspunktet for denne to-sidigheten er det biologiske og det sosiale ved kroppen.
Disse to motstaende tradisjoner, nar det gjelder analyse av kroppen i sosiologien, er pa
den ene siden den naturalistiske tilneermingen og pa den andre siden den sosial-
konstruktivistiske (Schilling, 1993b). Det er flere retninger innenfor de to nevnte
tilnzermingene, men jeg velger bare a skissere fellestrekkene innenfor de to retningene.
Felles for de naturalistiske tilnermingene, er at de ser pa kroppen som en pre-sosial,
biologisk basis som de overbyggende strukturer av selvet og samfunnet er bygget pa.
Den menneskelige kroppens styrker og svakheter er avgjgrende for en persons identitet.
Pa samme mate er forskjeller og maktforhold i samfunnet bygget pa den biologiske
kroppens naturgitte styrker, og svakheter. P& motsatt ende av skalen star den sosial-
konstruktivistiske tilneermingen til kroppen. Her blir de medfadte egenskaper og
disposisjoner vi er fgdt med tillagt mindre vekt. Begrepet kan ses pa som et
samlebegrep for de syn som innebzrer at kroppen, pa en eller annen mate formes,
hindres, eller mest radikalt, skapes av samfunnet. Det er ikke tilstrekkelig & analysere

kroppen som et biologisk fenomen, fordi de forskjeller som eksisterer i samfunnet er
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sosiale produkter. I hvilken grad kroppen er et sosialt produkt varierer innenfor sosial-
konstruktivismen. De to motstaende tilneermingene har begge gitt viktige bidrag for
hvordan kroppen blir oppfattet innenfor sosiologien, men begge er reduksjonistiske i
den forstand at de ikke fullt ut klarer a ta i betraktning viktigheten av menneskelig
kroppsliggjering i dannelse av sosiale systemer, eller hvorfor kroppen har fatt en gkt
betydning for dagens mennesker (Schilling, 1993b). Pierre Bourdieu har en tilneerming
til kroppen der han gnsker a overkomme denne to-sidigheten som svekker de ulike
teoretiske tilnermingene (Mills, 2008; Schilling, 2004). Nar det gjelder det opplagte
skillet mellom natur/kultur, eller biologi og samfunn, som jeg har skissert ovenfor,
mener Bourdieu at kroppen er noe uferdig , og som utvikles i samsvar med ulike krefter
i det sosiale. Sentralt i hans arbeid er hvordan disse kreftene bidrar til at sosiale
forskjeller opprettholdes. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i Bourdieus teoretiske
rammeverk i mitt prosjekt. Jeg mener, som Schilling (1993b), at Bourdieus
kapitalbegrep er med a forklare hvorfor kroppen er blitt viktig i vart samfunn. At
kroppens ytre tillegges verdi, gjer at den er en kilde til makt og status. Dermed blir

kroppen ogsa Vviktig nar det gjelder dannelse av egen identitet.
Pierre Bourdieu; som fisken i vannet

| falge Pierre Bourdieu, er malsetningen for sosiologisk forskning a avdekke de
dypestliggende strukturer av ulike sosiale verdener som utgjar det sosiale universet.
Like viktig er det & avdekke de mekanismer som sgrger for at disse strukturene blir
reprodusert eller forandret (Bourdieu, 1996, sitert av Reay 2004). Jeg tar i min oppgave
i bruk Bourdieus rammeverk, som bygger pa begrepene habitus, kapital og sosiale felt.
Jeg vil farst gjare rede for de ulike begrepene som er sentrale i Bourdieus teori om
sosial reproduksjon. Begrepene ma ses og brukes i ssmmenheng med hverandre, men
jeg vil for ordens skyld gi en redegjarelse for dem hver for seg farst. Deretter vil jeg ta
for meg noe av den kritikken som er rettet mot Bourdieu, og hvordan jeg har valgt &
bruke hans begrepsapparat. | den siste delen av kapittelet vil jeg sirkle inn mine egne

problemstillinger ut i fra det teoretiske rammeverket som min oppgave bygger pa.

Habitus begrepet er ikke ekslusivt knyttet til Bourdieu, og det hevdes at begrepet har
veert tilstede siden Aristoteles dager (Se Grenfell & James, 1998). Habitus, som et
begrep i Bourdieus “verktoykasse” (Reay, 2004), kan ses pd som en disposisjon for

handling, som omfatter persepsjonsmater, kroppsoppfatning, fakter og smak (Strandbu,






2006). Disse disposisjonene er et ervervet system av generatvie skjemaer (Grenfell &
James, 1998), som er etablert i bestemte sosiale posisjoner, og er farget av av de
posisjoner de er etablert i. For Bourdieu er habitus en mate a forklare at det finnes andre
skapende prinsipper enn de rasjonelle og beregnede handlinger vi utfgrer. Habitus
opererer pa et niva som ikke er oss bevisst (Mills, 2008). Begrepet brukes om
gjentagende mgnstre innenfor en sosial klasse (se beskrivelse av Bourdieus sosiale
klassebegrep senere i oppgaven). Verdier, handlinger, hvordan man snakker, kler seg og
hvilke manerer man har, innprentes gjennom den daglige omgangen med familie,
venner og skole. De anlegg eller disposisjonene som habitus bestar av, innprentes
gradvis, og starter tidlig i barndommen. Bourdieu ser pa disse tilbgylighetene som et
produkt av muligheter og begrensninger som danner rammene for menneskets tidligere
livserfaring. Disse blir kontinuerlig restrukturert i mgte med verden (Di Maggio, 1979,
sitert av Reay, 2004). Dette gjgr at habitus er en kompleks blanding av fortid og natid.
Habitus opererer i underbevisstheten ved a gi individet en fglelse av hvordan man skal
handle eller respondere i dagliglivet, uten at man bevisst fglger uttalte regler (Bourdieu,
1990, sitert av Mills, 2008), og sarger for en viss konstanthet i individets handlinger
(Grenfell & James, 1998). Selv om det er rom for individuelle handlingsmater, vil
individets habitus gjgre at man er predisponert mot noen typer adferd (Reay 2004).
Habitus former, men bestemmer ikke vare valg i livet (Mills, 2008). Ut i fra dette kan vi
se pa individets handlinger som subjektivt motiverte, men de er motivert ut i fraen
virkelighetsforstaelse, en habitus, som er formet ut i fra individets plass i det sosiale
(Strandbu, 2006). I noen tilfeller vil habitus ekskludere et sett av handlinger, dette
gjelder nar handlingene er ukjente for den kulturelle grupperingen som individet
tilhgrer. Mennesker fra ulik sosial bakgrunn vil derfor ha utviklet ulik habitus, og de
disposisjoner man har vil avspeile de sosiale forholdene de ble tilegnet i. Derfor vil like
oppvekstvillkar gi grupper av mennesker en form av habitus som ligner hverandre, og
vil fare til en viss likhet i hvordan disse gruppene lever sitt liv. Bade individets egen
historie, men ogsa den kollektive familiehistorien og klassehistorien, som individet er
en del av, vil vaere grunnleggende for et menneskets habitus. | falge Bourdieu ma vi
forsta habitus ogsa som et kollektiv begrep, som en en klasses habitus”. Forstaelsen av
individets habitus ma ses i sammenheng med at individet baerer med seg sin posisjon i
den sosiale strukturen til enhver tid. En sentral karakteristikk av habitus er altsa at den
ikke bare bestar av holdninger og innsikt pa det mentale plan, habitus er i aller hgyeste

grad ogsa kroppsliggjort (Reay, 2004). Habitus kan med andre ord oversettes med
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praktiske ferdigheter , og disse ferdighetene etableres og lzeres gjennom praksis
(Bourdieu, 1977, sitert av Strandbu, 2006). Begrepet, slik som Bourdieu bruker det, tar
ikke bare for seg det at kroppen er i den sosiale verden, men ogsa hvordan den sosiale
verden er i kroppen (Bourdieu, 1977, sitert av Reay, 2004). Det bringer meg over til det
neste begrepet i Bourdieus teori, det sosiale felt, eller field.

A gjore rede for det sosiale felt uten & vite noe om habitus er vanskelig, fordi fornoldet
mellom det sosiale feltet og habitus er to-veis. De betinger hverandre. Menneskelige
handlinger og adferd ma ses pa mer enn som et produkt av habitus alene.De ma forstas
som et produkt av relasjonen mellom habitus og den spesifikke sosiale konteksten eller
’field”, som individet befinner seg i (Mills, 2008; Mills & Gale 2007). Det sosiale feltet
er et strukturert system av sosiale relasjoner, pa bade makro og mikro niva. De
eksisterende relasjoner mellom individer, grupperinger og institusjoner, er
bestemmende og reproduserende for sosial aktivitet (Grenfell & James, 1998). Det
sosiale feltet, eller den verden individet befinner seg i, strukturerer habitus ut i fra de
iboende ngdvendigheter som finnes i det sosiale feltet. Pa den andre side er habitus med
a gjere det sosiale feltet meningsfullt for individet. Bourdieu & Wacquant (1992, sitert
av Reay, 2004) beskriver to virkeligheter, en i det sosiale felt, og en i habitus. Disse to
virkelighetene opererer pa innsiden (habitus) og utsiden (sosiale felt) av individet. |
hvilken grad disse to virkelighetene sammenfaller er avgjgrende for om individet vil
fale seg hjemme i situasjonen, og om han/hun ser pa det sosiale felt som meningsfylt
(Grenfell & James, 1998). Nar habitus mgter en virkelighet den er et produkt av, er det
som med “fisken i vannet”. Fisken vil ikke merke vekten av vannet og den vil ta sin
vante verden for gitt (Ibid). | habitus mgte med en ukjent virkelighet derimot, ligger det
potensiale for bade forandring og ny forstaelse, men ogsa misforstaelse. Pa denne maten
bringer begrepet om det sosiale felt en dynamisk kvalitet til habitusbegrepet (Reay,
2004). Slik kan vi forsta habitusbegrepet som potensielt bade reproduserende og
forandrende (Mills, 2008). For at denne dynamiske kvaliteten kan forstaes helt ut, kan
vi ikke betrakte det sosiale feltet som et stillestaende og avgrenset omrade. Det vil hele
tiden veere krefter som virker pa, og i feltet. Med andre ord, et felt vil aldri veere islolert,
fordi andre sosiale felt vil pavirke dem (Grenfell & James, 1998). Tar vi
kroppsgvingsfaget i skolen som et sosialt felt, er det nok trygt & si at det er en betydelig
pavirkning fra andre felt, som f.eks organisert idrett, helsemyndigheter og media. Faget

kan ogsa ses pa som et felt som opererer innenfor et annet felt. Skole og utdanning er et

11






starre felt, som kroppsevingen opererer innenfor. Et hvert sosialt felt vil veere en
kamparena, der det kjempes mer eller mindre uttalt, om makt og innflytelse mellom de
som dominerer og de som blir dominert, i det Antoni Gramsci kaller hegemonikamp
(Winther Jgrgensen & Phillips, 1999). Med andre ord foregar kampen om posisjoner og
dominas (Mills, 2008), som en kamp mellom de som er utstyrt med vapen, og de som
ikke er det. Hierarkiet pa det sosiale feltet vil til en hver tid utfordres. De som er i
dominerende posisjoner vil kjempe for & bevare det bestaende, mens de som har mer
underordnede roller gnsker forandring (Wacquant 1998, sitert av Mills 2008). Vapnene
det kjempes om, og med, fgrer meg over til et tredje sentralt begrep i Bourdieus teori;

kapital.

Bourdieus begrep om kapital kan grovt sett deles inn i tre hovedkategorier. @konomisk
kapital kan med en gang og direkte omgjgares til penger, det kan veere eiendommer eller
annet, som lett kan konvertes til penger. Kulturell kapital kan pa visse betingelser gjgres
om til gkonomisk kapital. Kulturell kapital, er i fglge Bourdieu et produkt av
utdannelse, eller det ”akademiske marked” som han referer til (Grenfall & James,
1998). Utdannelse ma ses i en bredere sammenheng enn bare formell utdannelse.
Generell dannelse inngar i begrepet, det samme gjer institusjonene der utdannelsen fant
sted (ibid). Sosial kapital bestar av sosiale forbindelser, som under riktige
omstendigheter kan konverteres til gkonomisk kapital. En adelig tittel kan veere en form
for slik kapital (Bourdieu 1986,sitert i 2006). Bourdieus tanke er at kapital tiltrekker seg
kapital, og at de mange formene for kapital er omsettelig med hverandre (Grenfell &
James, 1998). Med mye kulturell kapital, i form av en solid utdannelse, (og kanskje med
noe sosial kapital 1 tillegg) vil en kunne “kjope” seg en godt betalt jobb.
Vekslingsverdien av de ulike kapitalene avgjgres av den dominante klassens verdier
som til en hver tid finnes pa de sosiale feltene. Jeg vil i denne presentasjonen legge
delvis til side den gkonomiske og den sosiale kapitalen. Jeg gnsker & fokusere pa den
kulturelle kapitalen, fordi Bourdieu selv skriver mye om skolens rolle i reprodusering
av det han Kkaller legitim kultur (Mills, 2008). Jeg vil videre gjare rede for begrepet
kulturell kapital, sett i lys av Bourdieus kritikk av skolesystemet. Mye av denne
problematikken ligger tett opp i mot min problemstilling, noe jeg vil belyse underveis i
dette kapittelet.

Til tross for ideologier som tilsier like muligheter og et meritokrati, hevder Bourdieu at

skolen som institusjon i for stor grad er med pa a reprodusere forskjeller som allerede
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eksisterer. Han argumenterer mot det han kaller en meritokratisk illusjon, der gode
prestasjoner pa skolen blir tillagt elevens begavethet. Han peker pa det han kaller en
skjult forbindelse mellom dette og en kulturell arv (Mills, 2008). Denne kulturelle arven
er middelklassens levesett, kunnskap og verdier, som denne klassen tar meg seg til
skolen, og som skolen pa mange mater tar for gitt. Elevene vil komme til skolen med en
sveert ulik fordeling av slik kulturell kapital, og vil derfor mate skolens praksis sveert
forskjellig. De elevene som har med seg “’den riktige” kulturelle kapitalen, vil ha en
fordel pa skolen. Pa denne maten opprettholder den dominante klassen sin posisjon,
fordi annen kulturell kapital har ikke samme vekslingsverdi. Men kulturell kapital kan
ikke bare knyttes til sosial klasse i tradisjonell forstand. Mange foreldre med en etnisk
minoritetsbakgrunn har med seg kulturell ballast, tradisjoner og verdier som ikke alltid
ivaretas av den norske skole. Med andre ord, deres habitus sammenfaller i liten grad
med det sosiale felt som er den norske skole. Samtidig vil skolens kommunikasjonsform
og tradisjoner veere fremmed for mange med en annen bakgrunn enn etnisk-norsk
(Ericsson & Larsen, 2000). Reay (1998, sitert av Mills 2008) trekker fram et eksempel
fra sin undersgkelse, der foreldre med innvandrerbakgrunn ga uttrykk for at de synes det
var vanskelig & kompensere for det de opplevde som hull i barnas skolegang. Dette, i
motsetning til hvite madre fra middelklassen, som i stgrre grad klarte a legge forholdene
tilrette for tilegnelse av riktig” kulturell kapital. Seerlig vil innvandrerforeldre med en
“hjemlandsvedt strategi” (Ericsson & Larsen, 2000) 1 tilnermingen til barnas opplaring
og fremtid passiviseres, i mgte med den norske skolen, og de krav som de mgater med

nar det gjelder hjem-skole forholdet.

Studier som tar for seg forholdet mellom skole og sosiale ulikheter, har hatt en klar
tendens mot a se pa utdanning som intellektuell utvikling (Schilling, 1993a). Dette har
medfart at kroppsegvingsfaget i stor grad har blitt oversett i studier av hvordan skolen er
med pa a skape, og opprettholde sosiale ulikheter. | min undersgkelse vil jeg sette
sokelyset pa kroppsgvingsfaget, som en arena for dannelse av elevenes fysisk identitet.
Jeg vil videre trekke veksler pa det som Bourdieu (1986, sitert av Hunter 2004) refererer
til som fysisk kapital ,som en form av kulturell kapital. | denne oppgaven setter jeg
likhetstegn mellom fysisk identitet og fysisk kapital. Nar jeg videre snakker om
“kroppen”, mener jeg ikke bare som et biologisk fenomen, men hvordan individet
fremstar gjennom handlinger, som et produkt eller manifestasjon (Hunter, 2004) av

habitus. Bourdieus arbeid er eksepsjonelt, i den forstand at den sosialt formede kroppen
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settes i sentrum, gjennom teorien om sosial reproduksjon (Schilling, 1993a). Gjennom
kroppsgvingsfaget pa skolen, far elevene “’kjenne” pa egen kropp. Og det er opplagt at
faget har en viktig rolle, nar det gjelder formingen av elevenes syn pa egen og andres
kropp . Ved a se pa kroppen som en form for fysisk kapital, vil jeg undersgke om det er
slik at faget bidrar til & (re)produsere kroppslige forskjeller. Produksjon av fysisk kapital
refererer til den sosiale formingen av kroppen gjennom aktiviteter, pa mater som
uttrykker sosial tilhgrighet. Bourdieu (1985, sitert av Schilling, 1993a) refererer til
sosial tilhgrighet som den ”avstanden fra nedvendighet” som mennesker har, fra
gkonomiske og materielle behov. Dette pavirker hvordan individet utvikler, forandrer
og berer den fysiske kroppen, men ogsa hvordan han/hun fremstar og handterer
kroppen, gjennom blant annet sprak, bekledning og ganglag. Sentralt her star kroppen
som bearer av symbolsk verdi. Den fysiske kapitalen kan derfor beskrives som den
verdien kroppens ytre tillegges pa et sosialt felt. Sosial tilhgrighet vil gjennom habitus
og taste, gi og sosialisere elevene til forskjellige typer av fysisk kapital (Schilling,
1993a). Dette synlige ytre, hvordan vi fremstar, kaller Bourdieu taste (Schilling, 2004).
En persons taste vil gjenspeile den posisjonen, eller den sosiale bakgrunnen individet
har. Vi kan si at de dypestliggende disposisjoner av habitus kroppliggjeres gjennom
taste (Schilling, 2004). Med andre ord, taste utvikles giennom den nevnte ”avstanden
fra nedvendighet” til materielle behov, dvs at den har rettene sine i materielle
restriksjoner. I sin bok Distinksjonen (1995) beskriver Bourdieu hvordan taste er naert
knyttet opp til klassetilhgrighet. Han viser hvordan valg av biler, musikksmak, mat- og
drikkevaner er bestemt gjennom sosial tilhgrighet, ved at den dominerende klassen,
gjennom slike valg distingverer seg i forhold til de dominerte. Et annet eksempel pa en
slik “classtaste”, er det Archer (2007) i sin undersekelse kaller style. Gjennom a kle seg
pa en spesiell mate (i dette tilfelle i sportsklar fra Nike), signaliserte ungdommen, med
arbeiderklassebakgrunn sin kroppsliggjorte klasseidentitet. Ogsa nar det gjelder
deltagelse i fysisk aktivitet er det forskjeller. | falge Bourdieu (1984, sitert av Schilling,
1993a) vil den dominante klassen i sterre grad behandle kroppen som et ”mal 1 seg
selv”, 1 motsetning til arbeiderklassen som vil utvikle en instrumentell tilnaerming til
kroppen, fordi den er et middel til malet, som f.eks er a tjene penger. Nar det gjelder
aktiviter, vil den dominerende klassen hele tiden sgke etter nye aktiviteter som vil skille
dem fra den lavere klassen. Som den bergmte rockegruppen Pink Floyd en gang sang

det; It’s us and them, ogsé nér det gjelder kroppen, og den fysiske kapital.
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Kritikk av Bourdieu

Boudieus teori om sosial reproduksjon, og habitusbegrepet har blitt kritisert for a veere
for deterministisk (Reay, 2004; Schilling, 2004; Mills, 2008). | skillet mellom akter og
struktur, har Bourdieu blitt beskyldt for & havne pa struktursiden (Strandbu, 2006), at
det subjektive i handlingsvalgene, bade de bevisste og ubevisste, ikke blir vektlagt sterk
nok i teorien hans. Med andre ord, han blir kritisert for et overdrevet deterministisk syn
pa menneskelige handlinger (Mills, 2008). Det blir hevdet at det ikke er rom for
individuell "motstandskraft” nar det gjelder handlingsvalg, og at hans verden dermed er
langt mer reproduserende enn forandrende, fordi menneskene ikke har mulighet til gripe
inn i, og forandre sine forutbestemte handlinger (Jenkins, 2002, sitert av Mills, 2008).
Mills hevder at kritikken er ungyaktig, og at ved a kalle Bourdieu en strukturalist, har
man oversett hva han egentlig vil med sin teori. Bourdieus utvikling av habitus
gjenspeiler et forsgk pa a overkomme skillet mellom objektive strukturer og
subjektivisme. Han vil redegjare for individuelle handlinger, i en verden som er
begrenset for individet. Bourdieu selv sa pa habitusbegrepet som bade skapende, nar det
gjelder handlinger, og strukturerende, nar det gjelder a definere grensene for hva som
oppfattes som handlingsmuligheter. | skolesammenheng ligger det muligheter for
forandring i & forandre hva som er riktig” kulturell kapital. Ser vi pa kroppsevingsfaget
som et sosialt felt, vil en bevisstgjering rundt “evner” og kroppsidealer vare en start,
nar det gjelder hva som blir verdsatt. Forandringspotensialet i habitus ligger altsa i
samspillet med begrepene kulturell (og fysisk) kapital, og det sosiale felt, der serlig
elevens mgte med et nytt sosialt felt, vil gi habitus begrepet en dynamisk kvalitet (Reay,
2004). Jeg er enig i at Bourdieu gjennom habitus gir aktgrene rom for forandring, nar
det gjelder handlingsvalg, og at de objektive strukturene ikke er fullt ut bestemmende
for et individs handlinger. Likevel tolker jeg teorien hans dithen, at den forklarer
reproduksjon bedre enn den forklarer forandring, og at habitusbegrepet kan veere

begrensende nar formalet er & se pa muligheter for forandring (Schilling, 2004).

Chris Schilling (2004) har videreutviklet habitusbegrepet i sine arbeider rundt kroppens
sosiologi. Han foreslar a bytte det ut med en mer pragmatisk ide om situasjonshetinget
handling. Farst og fremst gjgr han dette fordi han mener at habitus er for determenistisk,
i den forstand at det er et overdrevent fokus pa reproduksjon i forhold til forandring.
Nar vi er opptatt av forandring er det problematisk a se pa det sosiale livet og de

forskjeller som finnes, som noe regulart og stabilt som felger faste menstre. Problemet
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med habitus begrepet, er i fglge Schilling, at det ikke klarer a forklare betydelige sosiale
forandringer, for eksempel nar et individ bryter med sin tiltenkte prosjektilbane”. Der
habitus hos Bourdieu i hovedsak er styrt av sosial klassetilhgrighet, tar pragmatismen i
starre grad hensyn til individets refleksjon rundt egne kroppsliggjorte erfaringer. I likhet
med Sayer (2004, sitert av Reay, 2004), mener Schilling at den verdslige dagligdagse
refleksjonen, den indre samtalen, blir neglisjert i Bourdieus teori. Denne refleksjonen
pavirker “the body schema”, som er individets oppfatning av egne kroppslige
muligheter og begrensninger (Schilling, 2004:480), og er en viktig komponent av
habitus. A bevare eller forandre sitt ”body schema” er derfor ikke bare avhengig av
sosiale normer og strukturer. Ved a vektlegge individets kapasitet nar det gjelder
refleksjon rundt det sosiale, vil vi ha en mindre deterministisk tilnerming til a forklare
praktisk handling. Alle menneskelige handliger er fanget i spenningen mellom
ureflekterte habituelle handlinger og kreativt virke (Joas, 1996, sitert av Schilling,
2004). Gjennom et slikt pragmatisk syn pa ’body schema” kan vi identifisere tre
veeremater (modaliteter) ved handlinger. Den farste er Habituelle handlinger, som er
formet av normer og strukturer i det sosiale feltet. I likhet med Bourdieus habitus, blir
omgangen man har i tidlig barndom med familien vektlagt, som sveert viktig for
oppfattelsen av var fysiske kapasitet. Kritikken mot Bourdieus habitusbegrep er den
vektleggingen det er pa at disse er vanskelig a forandre. For kroppsgvingsfagets del vil
noen verdier og tradisjoner, som tas for gitt, veere kilde til distansering fra faget for
noen. De habituelle handlingene som noen elever har, vil i liten grad sammenfalle med
tradisjonene i faget. P4 denne maten opprettholdes ulikheter nar det gjelder elevenes
fysiske kapital. Den pragmatiske oppfatningen av ”body schema” med individets
refleksjon sentralt, ser pa forholdet mellom sosiale normer, praktisk handling og
personlig refleksjon, som en potensiell avbryter av disse handlingene. Nar dette
forholdet forstyrres i stor grad vil man handle som falge av en krise. En krise kan vare
at man som elev opplever at de oppfatninger man hadde om egen fortreffelighet, ikke
stemmer overens med et nytt sosialt felt man beveger seg inn i. Den fysiske kapitalen
eleven sitter med, har dermed ingen verdi pa det nye feltet. Dette vil fa innvirkning pa
elevens “body schema”, ved at en ser nye kroppslige begrensinger for seg selv. En slik
krise er ofte forlgperen til handlinger gjort ut i fra en tredje veeremate, kreative
apenbaringer, om hvordan man kan overkomme disse nye hindrene. Eleven vil
gjennom refleksjon kunne tilegne seg kunnskap om hvilke ferdigheter, holdninger og

vaeremater som gir muligheter for ny frisk fysisk kapital. Dette begrepet gir oss
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muligheten til & utforske hvordan individer involverer seg, og oppdager at de har stgrre
fysisk potensial enn de far har trodd. Disse apenbaringene kan forklare hvordan elever
som aldri har likt kroppsgving pa skolen, under andre omstendigheter begynner med

fysisk aktivitet.
Sosial klasse

En annen kritikk av Bourdieus teori er at fokuset i for stor grad ligger pa sosial klasse.
Tradisjonelle teorier rundt sosial klasse, har i stor grad dreid seg om gkonomiske
forskjeller i identifiseringen av klassegrupperinger (Veenstra, 2005). Fra franske
liberalister pd 1700-tallet, via Karl Marxs definisjon av klasse, ut i fra forholdet
individet og grupper hadde til produksjonsmidlene, har begrepet blitt vidrefart og
tilpasset sosiale forandringer opp gjennom historien. Max Weber, som Bourdieu senere
ble kollega av, hevdet at klassebegrepet ogsa hadde en kulturell dimensjon, som gav
status og prestisje, i tillegg til det matrialistiske (Evans & Davies, 2006). | dag vil noen
hevde at klassebegrepet ikke lenger har noen betydning i et postmoderne samfunn, som
preges av globalisering og massekonsum (MacDonald, 2003). Pa bakgrunn av denne
utviklingen vil noen pasta at “alle” na tilherer middelklassen, og at klassebegrepet er
dadt (Lawler, 2005). Men vi kan ogsa se det pa en annen mate, at en oppfatning om
ingen klassetilhgrighet, er et bevis pa den vidtstrekkende kraften klassebegrepet har
(Divine & Savage, 2005). Eller for & si som Bourdieu (1995: 41), "4 benekte
eksistensen av klasser(...), er a benekte eksistensen av forskjeller, og av prinsipper for &
frembringe forskjeller”. | mitt prosjekt stetter jeg meg pa det siste, og hevder at
klassebegrepet fremdeles har en rolle a spille nar det gjelder a forsta hvordan forskjeller
mellom ulike sosiale grupper oppstar og opprettholdes. Det som er viktig i en sann

sammenheng, er hvilken tilnerming en har til begrepet (MacDonald, 2003).

Nar vi snakker om sosial klasse, blir dette ofte brukt som et synonym for et individs
eller en families sosio-gkonomiske status (Green, Smith & Roberts, 2005). En klasse ses
gjerne pa som en gruppe mennesker som som er jevnbyrdige nar det gjelder bidrag til
gkomisk produksjon, radigheten de har over ressursene dette gir dem, og den livsstil de
skaper med hjelp av disse ressursene (Sugden & Tomlinson, 2002, sitert av Green et al,
2005). Jeg anerkjenner i mitt prosjekt at en families sosio-gkonomiske status har stor
betydning nar det gjelder den fysiske kapitalen elevene kommer til skolen med. Det er

gjort noen kvantitative undersgkelsen nar det gjelder sammenhengen mellom

17






gkonomiske ressurser i familien og deltagelse i fysisk aktivitet. Det konkluderes med at
gkonomisk kapital ligger til grunn for de forskjellene som eksisterer mellom ulike
sosiale klassegrupperingers bruk av fritid, og deltagelse i fysisk aktivitet (Geen et al,
2005; Evans & Davies, 2006). Det gar fram av disse undersgkelsene at barn med hgyt
Ilannede foreldre har bedre og flere muligheter for deltagelse i i fysisk aktivitet (Stroot,
2002, sitert av Evans & Davies 2006), og at unge med middelklassebakgrunn driver
med idrett, og er oftere i aktivitet, enn unge med arbeiderklassebakgrunn (Roberts,
1996; Duncan ,2002, sitert av Evans & Davies 2006). Slike undersgkelser er med a
tegne noen av konturene rundt sosial klasse og involvering i idrett og
kroppsgvingsfaget, og dermed nar det gjelder opptjening av fysisk kapital. Men de sier
lite om de iboende forskjeller som ligger innenfor de ulike klassene, med hensyn til
forskjeller mellom etniske grupper og kjgnn, nar det gjelder oppfatningen av
kroppsgvingsfaget, adgang til fysisk aktivitet eller synet pa helse (Evans & Davies,
2006). Ved a bruke Bourdieu og hans kapitalbegrep i en sann sammenheng, far
klassebegrepet en kulturell, en sosial og en fysisk dimensjon (Green et al, 2005), som
gjer at gkonomisk kapital ikke er alene, eller kanskje ikke engang den mest relevante
formen for kapital, nar jeg ensker a identifisere ulike klassegrupperinger (Laberge &
Kay, 2002, sitert av Veenstra, 2005). Nar Bourdieu snakker om klasse, mener han ikke
som Marx virkelige” klasser, som i virkeligheten er konstituert som grupper, og som er
mobilisert for et felles mal, mot en annen klasse. Han bruker klassebegrepet om
teoretiske klasser, eller fiktive grupperinger, som bare eksisterer pa papiret, fordi
forskerens intellekt har bestemt at de skal gjagre det (Bourdieu, 1995). Samfunnsklasser
eksister ikke i fglge Bourdieu, men det som finnes er et sosialt rom, som er et
samfunnsmessig rom av sosiale posisjoner, og forskjeller. Dette rommet er organisert
som et hierarki, pa bakgrunn av to differansieringsprinsipper. Den farste er den totale
mengde av kapital som individene besitter. Den andre er fordelingen mellom

gkonomisk kapital og kulturell kapital (Jarvinen, 2007).

Bourdieu brukte sin teori i hovedsak for a analysere den dominansen noen grupper har i
samfunnet. Det blir hevdet at den rollen sosial klasse har pa utviklingen av habitus er
for ensidig. Et sentralt spgrsmal rundt Bourdieus teori er derfor om etnisitet og kjgnn er
nok vektlagt i dannelsen av habitus (Reay, 2004)? Hovedfokuset hans har helt klart
ligget pa sosial klasse, mens den rollen blant annet kjgnn, rase og etnisitet har pa

utviklingen av individets habitus har vaert underordnet (Reay 2004; Schilling 2004).
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Likevel er det mulig a fa en forstaelse av habitus som noe som ogsa er formet av kjgnn
og etnisitet. Som McClelland sier (1990,sitert av Reay 2004), kan den med letthet
brukes i analysen av de ulemper som er forbundet med kjgnn eller rase og etnisitet.
Klasse viser seg pa en rekke mater, og inkluderer makro sparsmal om kjgnn, rase og
alder (Grenfell & James 1998), herunder kan jeg, for egen del, legge til etnisitet. |
tillegg ser vil klasse gjennom et mangfold av mikro aspekter, eller mindre
forskningskontekster, som klasserom, leererveerelse eller lekeplassen (Reay, 2004). |
min undersgkelse anerkjenner jeg problematikken med & ha hovedfokuset pa en sosial
kategori, eller to som er tilfelle for mitt prosjekt. Jeg vil ta utgangspunkt i elever og
deres familier med etnisk minoritetsbakrunn fra ulike sosio-gkonomiske sjikt. Men jeg
vil samtidig vaere bevisst, og ha spgrsmal som er relatert til andre kategorier, farst og
fremst kjgnn og religion, men ogsa eventuelle funksjonshemninger og alder. Min
aldersgruppe for undersgkelsen er 14-16 ar, og det kan veere interessant a se pa
forskjeller i alder, da dette er en tid hvor frafall fra organisert idrett er stor i
befolkningen generellt, og en alder da bevissteheten rundt kroppen, som en del av
identiteten, forsterkes. Jeg vil derfor bruke klassebegrepet ogsa som en form for
kulturell identitet og livsstil, et sett av perspektiver pa verden og de sammenhenger vi
ser i den (Evans & Davis, 2006). Pa denne maten blir ikke sosial klasse eller etnisk
bakgrunn bare kategorier, eller to av mange forklaringsvariabler. | stedet blir klasse en
sett av grunnleggende handlinger som individer og familier handterer i dagliglivet,

herunder deltagelse i fysisk aktivitet og oppfatningen av kroppsgvingsfaget.
Kroppsavingsfaget; ulik bakgrunn, like muligheter?

Nar jeg na har gjort en generell redegjarelse for de mest sentrale begrepene i Bourdieus
teori, vil jeg na knytte dette opp mot eget prosjekt. Jeg vil underveis, ut i fra den teorien
jeg har brukt, sirkle inn de problemstillingene som jeg gnsker a belyse i min

undersgkelse.

Et sentralt sparsmal i mitt prosjekt er i hvilken grad den norske skole generelt, og
kroppsgvingsfaget spesielt, er med a reprodusere de sosiale forskjeller som allerede
finnes. Den nasjonale lereplanen for kroppseving hevder at idrett, lek, dans og
frifluftsliv er er en viktig del av av norsk kultur og en del av identitetsskapningen i
samfunnet (Kunnskapsdepartementet [KD], 2005). Deltagelsen i faget skal veere med a

utvikle ferdigheter slik at elevene far adgang til bevegelseskulturen. Gode opplevelser i
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faget kan vaere med a legge grunnlaget for en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil.
Sentralt i formalet med faget star gnske om a styrke elevenes selvbilde og identitet. Den
generelle lereplanen (1996) legger vekt pa at undervisningen skal tilpasses ”personlige
forutsetninger, sosiale bakgrunn og lokale tilherighet” (1996:5). Likevel viser
undersgkelser at den sosio-kulturelle bakgrunn hver elev har, har stor betydning for
hvordan det blir prestert pa skolen. Barn med hgyt utdannede foreldre far jevnt over
langt bedre karakterer (Bakken, 2007), og undersgkelser viser at barn med
minoritetshakgrunn presterer darligst av alle (Haegeland et al, 2005). | Norge har
skolesystemet tatt mal av seg a redusere betydningen av elevens sosiale bakgrunn.
Resultatene fra de nevnte undersgkelser tyder pa at at denne utgjevningstanken har slatt
feil (Bakken, 2007). Undersgkelsene viser at forskjellene eksisterer, men det har veert
gjort lite arbeid pa hvilke arsaksforhold som ligger til grunn for forskjellene. Nar det
gjelder kroppsavingsfaget spesielt, har dette i norsk sammenheng ikke blitt belyst i
seerlig grad. Generellt ser det ut som elever som har foreldre med hgyere utdannelse, er
bedre rustet til & mate skolens undervisning og form, fordi disse sammenfaller med det
de mater hjemme av verdier og holdninger til skole og utdanning (Karlsen Baeck, 2005).
Pé denne maten far barn fra hayere sosiale lag en ”hjemmebanefordel” 1 forhold til barn
fra det lavere sjikt. Disse forskjellene i prestasjoner pa skolen kan derfor direkte
relateres til den kulturelle kapital som barna tilegner seg gjennom familien (Stefansen,
2007). Foreldre fra de hgyere sosiale lag har mer kunnskap om hva som foregar pa
skolen, de omgas i stgrre grad andre foreldre fra samme sosiale klasse og faler starre
naerhet til skolen (Lareau, 1997, sitert av Karlsen Back, 2005). Foreldrenes innstilling
til barnas utdannelse star sveert sentralt i @ skape denne fordelen. En fremtidsrettet syn
pa utdanningen gjer at middelklassebarna i starre grad blir forberedt pa fremtiden.
Barna her far en mer organisert og tettere oppfelging enn barn fra de lavere sjikt. Barnas
utvikling kan ses pa som et prosjekt for foreldrene i den forstand at de falges tettere og
lite overlates til tilfeldighetene. Dagliglivet er gjennomorganisert og det er lite frirom
for barna. Dette gjelder ogsa for fritidsaktiviteter. I mitt virke som larer ser jeg stadig,
og det er szrlig madre, hente barna sine pa skolen, slik at de rekker bade
tennistreningen og korgvelsen som dessverre er lagt til samme kveld. Disse foreldrene
”gir” barna sine ferdigheter og verdier som verdsettes i skolen og andre institusjoner de
ferdes i, og kan senere overfares til andre arenaer i voksenlivet. Lareau (sitert av
Stefansen, 2007) bruker begrepet intensiv foredling” om den opfelgingen disse barna

far fra sine foreldre. Dette stir i motsetning til arbeiderklassens mer her og nd”
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innstilling til skole og utdanning, der det viktigste er at rammene er tilstede for en
“naturlig utvikling”. I denne forskjellen i foreldrepraksis ligger det en mekanisme for
reprodusering (Stefansen, 2007). Gjennom skolens og de dominante gruppenes praksis i
familien reproduserers doxa, et begrep brukt av Bourdieu om de verdier, tradisjoner og
kunnskap som blir tatt for gitt, og som ligger underforstatt i praksisen (Hunter, 2004).
Doxa kan forstas som en legitim kultur, dvs en kultur som er dominerende, men ikke
anerkjent som det eksplisitt. Vi snakker her om en taus anerkjennelse (Grenfell &
James, 1998). Pa denne maten opprettholdes de holdninger og verdier som denne
dominante gruppen star for. Disse undertrykkende mekanismene for reprodusering av
sosiale forskjeller opererer ofte uten at aktgrene, og kanskje spesielt leererne, er klar
over det, eller at de gnsker det (Mills, 2008). Kroppsavingsfaget har i mindre grad blitt

belyst, og det er grunn til & stille spgrsmalet;

Er faget med & utvikle elevens fysiske identitet eller blir de sosiale forskjellene

forsterket ogsa gjennom dette faget?

I min undersgkelse vil jeg ut i fra et slikt perspektiv, belyse hvordan ungdom med
minoritetsbakgrunn opplever kroppsgvingsfaget. Noen undersgkelser er gjort
internasjonalt pa ungdom med minoritetsbakgrunn og deltagelse i fysisk aktivitet og
kroppsgvingsundervisningen. Her konkluderes med at mange muslimske jenter opplever
begrensninger nar det gjelder deltagelse i fysisk aktivitet pa skolen, bade i den
obligatoriske kroppsevingsundervisningen og “extra-curriculum aktiviteter” etter
skoletid. Disse begrensninggene skyldtes i stor grad skolens praksis med hensyn til
garderobeproblematikk, pakledning og utvalget av aktiviteter. Samtidig ble det
fremhevet at leerernes forstaelse av deres situasjon var en faktor som var med a
bestemme graden av deltagelse i undervisningen. Ogsa familien hadde en sterk
pavirkning , som oftest begrunnet ut i fra religion, om at deltagelse ikke var noe for
dem. (Dagkas & Benn, 2006; Dagkas & Stathi, 2007; Kay, 2006). En sentral arena for
utviklingen av den fysiske identiten er hva man “far” meg seg fra hjemmet av “’sosio-
kulturell bagasje”. Undersgkelser viser at bade kroppsgvingsfaget og fysisk aktivitet
generelt tillegges liten verdi hos unge muslimer (Shropshire 1997, Fleming, 1991, 1994,
i Dagkas & Benn 2006). | min undersgkelse vil jeg se nermere pa i hvilken grad dette
sammenfaller med foreldrenes oppfatning pa omradet. | hvilken grad ungdommen
reproduserer sine foreldres fysiske identitet er et av de spgrsmalene jeg gnsker a
belyse i denne oppgaven. For elever der kulturelle eller religigse skikker begrenser
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aktivitet utenfor skoletid, far kroppsgvingsfaget en viktig rolle, som eneste mulighet for
disse elevene til a drive fysisk aktivitet. Nar det gjelder gutter med innvandrerbakgrunn
er det gjort betraktlig mindre. Peter Bramham (2003) fant i sin undersgkelse hvordan
gutter med asiatisk opprinnelse ble sett pa som et problem i kroppsgvingen av sine
etnisk hvite engelske skolekamerater. Bakgrunnen var at de, i fglge de etnisk hvite
engelske guttene, hadde en anti-sport innstilling, og kun deltok nar cricket sto pa
programmet. Green (2008) hevder at kroppsgvingsfaget i Storbritania har sett en
konflikt mellom elever med Sgr- Asiatisk opprinnelse, i hovedsak fra Pakistan og
Bangladesh, og de tradisjonelle verdiene i faget (Carroll, 1998, sitert av Green, 2008). |
hjerte av denne konflikten ligger motsetningene mellom Islamsk kultur og
kroppsgvingsfagets tradisjoner. De siste arene har sett en forandring i skolens praksis
nar det gjelder & legge til rette for deltagelse i kroppsevingsfaget, ved a ta stgrre hensyn
til religigse skikker. De fleste av disse er av ren praktisk art, som for eksempel a tilby
svemming i Kjgnnsdelt undervisning, mindre strenge krav til riktig bekledning og
mindre slitsomme aktiviteter under Ramadan. Men selv om leerernes praksis har
forandret seg, er det ikke sikkert at holdningene er forandret i samme grad.
Undersgkelser viser at laerernes sosialisering til yrket (Capel, 2005; Dowling Nass,
1998) skjer gjennom egne opplevelser i idrett og i faget, og at disse forsterkes gjennom
utdanningen. Denne sosialiseringen vil i stor grad styre deres yrkesfilosofi og verdier,
som de tar med seg ut i feltet. Nar vi vet at kroppsgvingsleererne i den vestlige verden er
en relativt homogen gruppe nar vi ser pa etnisk bakgrunn (Ennis, 1995, sitert av Green,
2008), er det grunn til & sperre om de verdiene som formidles gjennom faget, blant
annet nar det gjelder ferdigheter og evner, er med a distansere ungdom med
minortitetsbakgrunn fra fysisk aktivitet og kroppsgvingsfaget? Eller for & si det pa en

annen mate;

Er det slik at minoritetselever mgter en diskriminerende praksis i faget, fordi de
verdiene som formidles tilhgrer den dominerende klassen, og setter dette

begrensninger for deres deltagelse i bevegelseskulturen?

Ved & bruke Bourdieus habitusbegrep kan vi fa en forstaelse for hvordan sosial klasse,
etnisk bakgrunn og kjann spiller en avgjerende rolle for hvordan elevene opparbeider
sin fysiske kapital, og hvordan den fysiske kapitalen blir skjevt fordelt ut fra elevenes
sosio-kulturelle bakgrunn. En uttalt malsetning for kroppsgvingsfaget er a gi de unge

forutsetninger for a veere med i, og utvikle ferdigheter i idrett og andre aktiviteter i
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bevegelseskulturen (KD, 2005). At dette skal gjares uten at de sosio-kulturelle
dimensjonene av begrepene ferdighet, eller evner” (Evans, 2004), samt fysisk aktivitet
og idrett, er problematisk. Azzarito & Solomon (2005) peker pa skolens malsetning om
at elevene skal tilegne seg en fysisk aktiv livsstil. De hevder at skal skolen klare & na
sine mal, ma de ta hgyde for kjgnn, sosial klasse og etniske forskjeller i lzereplanene.

Evans (2004) tar i denne sammengeng opp problematikken rundt “abilities”, eller evner,
som er betegnelsen jeg vil bruke i fortsettelsen. Han hevder at oppfatningen om hva
evner i kroppsgvingsfaget er, har blitt redusert til et en-dimensjonalt og statisk begrep,
som tas for gitt (Hay & Hunter, 2006). Det er problematisk nar evne karakteriseres som
noe medfgdt, homogent og uforanderlig. Dermed blir begrepet tillagt liten verdi som en
dynamisk, sosio-kulturell konstruksjon eller prosess. Evne, blir i falge Evans, den
verdien som tillegges en persons habitus i et spesifikt sosialt felt. Eller for & bruke
Bourdieu; Fysiske evner er en form for fysisk kapital (Wright & Burrows, 2006).
Holdninger og verdier som er gjeldene i det sosiale feltet, er avgjerende for om eleven
oppfattes som “evnesterk”, eller rik pa fysisk kapital. A ha gode evner kobles ofte til &
utfare gode prestasjoner , som gjerne kan males etter satte standarder. Evner relateres
ogsa til noen typer av kroppslige idealer (Fitzgerald, 2005; Garrett, 2004a). Ser vi pa
kroppsgvingsfaget i skolen som et sosialt felt , kan vi se pa det som et struktrert system
av sosiale relasjoner mellom skolemyndighetene, leererutdannere i faget,
leereplanforfattere, akterer fra helse og idrettssektoren som har innflytelse, hver enkelt
skoleadministrasjon, kroppgvingslarere, elever (Hunter, 2004) og foreldre . Det er
viktig a kunne identifisere de holdninger og verdier som er dominerende pa det
gjeldende feltet. Bare ved a fa en forstaelse for hvordan disse skapes og opprettholdes,
vil faget kunne bidra til forandring. Er vi ikke bevisst disse mekanismene, vil skolen
ikke kunne vaere med a skape evner, eller fysisk kapital, hos elevene, noe som jo star
eksplisitt som mal i leereplanen for faget. | stedet vil faget (fortsette) & bygge pa, og
reprodusere de forskjellene som allerede eksisterer i elevenes fysiske kapital. I tilfelle
av det siste vil faget motarbeide egne malsetninger og antagelser, om blant annet en
aktiv og sunn livsstil, som faget rettferdiggjeres ut i fra, fordi mange elever vil oppleve
det Bourdieu kaller symbolic violence (Hay & Hunter, 2006). Nar en snever oppfatning
av evnebegrepet opprettholdes, ogsé blant de mindre ’evnesterke” elevene, legger dette
begrensninger i forhold til & oppna det fysiske potensialet eleven har. Dette farer igjen

til at mange distanser seg fra faget, og muligens fysisk aktivitet generelt.
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Kroppsgvingen i skolen kan derfor for noen, vere delaktig i & bryte ned unge
menneskers oppfatning rundt egen tilstrekkelighet og kontroll over eget liv, som gjar

dem sarbare for mer destruktive midler for kroppslig kontroll (Garrett, 2004a).

| Norge er det gjort noen undersgkelser, nar det gjelder deltagelse i frivillig idrett, bade i
organisert form, gjennom idrettslag, og gjennom uorganisert aktivitet (Walseth, 2006;
Strandbu & Bakken, 2007). Konklusjonen nar det gjelder jenter med
minoritetsbakgrunn, og spesielt muslimske jenter (Walseth 2006), er at deltagelsen er
sveert lav i forhold til etnisk norske jenter pa samme alder. Dette sammenfaller med de
undersgkelser som er gjort i Storbritannia (Green 2008). Nar det gjelder guttenes
deltagelse er bildet noe annerledes. | Norge er riktignok majoritetsguttene mer aktive,
hvis vi kun teller medlemsskap i idrettslag. Men bildet er mindre entydig nar det
gjelder aktivitetsnivaet utenfor den organiserte idretten. Her viser undersgkelsen til
Strandbu & Bakken (2007) at gutter med minoritetsbakgrunn i Oslo, er like aktive som
majoritetsguttene. Ogsa andelen av minoritetsjenter som er fysisk aktive utenfor
idrettslagene ligger hgyere enn tallene for medlemsskap i idrettslagene. Et annet
interessant funn i denne sammenheng, er at den totale fysiske aktiviteten hos ungdom i
Oslo har gatt opp, bade talt i medlemsskap og malt i mer eller mindre uorganisert
aktivitet. De siste 10 arene har denne gkningen utelukkende skyltes gkt aktivitet hos
majoritetsungdommen gjennom medlemskap i idrettslag. Med andre ord, forskjellen i
fysisk aktivitet i idrettslagene mellom majoritetsungdom og minoritetsungdom har gkt
betydelig pa disse arene. Ogsa frafallet blant de som har vaert medlemmer i idrettslagene
er starre hos minoritetsungdom. Det er naturligvis forskjeller mellom ulike etniske
grupper, men det totale bildet i de undersgkelser som jeg har referert til, er at
minoritetsungdommen i mindre grad er medlemmer i idrettslag, og at dette gjelder
spesielt for jentene. Forskjellene er der i mot mindre nar man regner med mer eller
mindre uorganisert fysisk aktivitet. Ut i fra et slikt bilde er det opplagt at elevene
kommer til skolen med vidt forskjellig fysisk kapital, ut fra etnisk bakgrunn, kjenn og
sosial klasse. Derfor kan man kan spgrre seg hvem sine interesser tjener faget, og
hvordan tjener det dem? Jeg vil belyse kroppsavingsfagets rolle i en slik sammenheng,
fordi nar vi tar i betrakning idrettslagenes sentrale plass i norsk bevegelseskultur, og den
underrepresentasjonen vi ser blant minoritetsungdom i idrettslagene, er det grunn til
stille spersmal om alle har en lik mulighet til & utvikle sitt "fysiske jeg” gjennom faget.

Med kroppsgvingsfagets nare relasjon til idretten, uttrykt gjennom lereplaner (KD,
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2005) og leerernes bakgrunn og profesjonelle identitet ( Dowling Naess, 1998; Dowling,
2002), samt det Green (2000) kaller “’kroppsevingslerernes filosofi”, er det grunn til &

stille spgrsmalet:

Far minoritetsungdom dermed mindre utbytte av kroppsgvingsundervisningen

med hensyn til utviklingen av sitt ”fysiske jeg”, og tilegnelse av fysisk kapital?

| mitt prosjekt, vil jeg med utgangspunkt i de skisserte problemomradene, se nermere
pa minoritetsungdom og dannelsen av deres fysiske identitet. Problemstillingen min

lyder derfor:

Hvilke arenaer opplever minoritetsungdom som viktige for dannelsen av sin

fysiske identitet. Og hvilken rolle spiller kroppsgvingsfaget i denne dannelsen?

Som et allmenndannende fag, skal kroppsgving som nevnt, bidra til 3 utvikle elevenes
identitet. Sentralt i dannelsen av ens identitet star, i falge Schilling (1993b), det
“fysiske-jeg”. Kroppens plass 1 kulturen spiller en viktig rolle for formingen og
opprettholdelsen av egen identitet, i forstaelsen av hvem vi er, og var posisjon i det
sosiale (Giddens, 1991, sitert av Kirk & Tinning, 1994). Med andre ord, oppfatningen
om hvem vi er, kan ikke adskilles fra kroppen var (Howson, 2004). Vi har i den vestlige
delen av verden, sett en betydelig dreining mot en kultur rundt kroppen, som ser pa
kroppen som en handelsvare (Garrett, 2004a). Kropp er blitt big buisness. Vi kan
trimme vare legemer for den nette sum av 600 kroner i maneden, den ene pillen slanker
bort mer flesk enn den neste, lettkledde kvinner og menn reklamerer for kremer og
parfymer, og det er nok ogsa sann at mange vet mer om David Beckhams tatoveringer,
og hans kones buksestgrrelse, enn de gjgr om hans prestasjoner pa gresset. Bourdieu sa
pa kroppen som barer av symbolsk verdi, og denne gkte betydningen av kroppen vi ser
i den vestlige delen av verden, gjar at individets oppfatning av seg selv i starre grad er
knyttet opp mot kroppen (Schilling, 1993b). Med dette som utgangspunkt vil jeg i min
oppgave forsgke & belyse hvike mekansimer som ligger bak utviklingen av den fysiske
identiteten, eller kroppen hos ungdom med minoritetsbakgrunn. Hvordan tilegner de seg
sin fysiske kapital, og hvilken verdi har denne kapitalen? Ungdomstiden er en periode i
livet, der det oppstar en gkt bevissthet rundt kroppen, som en dimensjon av egen
identitet, og hvor konstruksjonen av den fysiske identiteten blir mer synlig og bevisst
giennomarbeidet. Derfor er ogsa denne prosessen sannsynligvis mer apen for

“forstyrrelse” fra ulike arenaer for populer fysisk kultur (Kirk & Tinning, 1994).
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Kroppsgvingsfaget er naturlig nok en slik arena, som gir signifikante fysiske
opplevelser (Garrett , 2004a), der ungdom mgter en institusjonalisert fysisk kultur som
de ma ta stilling til. For mange elever, og kanskje spesielt gutter fra den hvite
middelklassen, vil fagets innhold og verdier sammenfalle med det de er vant med fra sin
deltagelse i den organiserte idretten, og det de far med seg fra hjemmet. Denne
relasjonen til idretten, kaller Azzarito & Solomon (2006) for et mannlig
sportshegemoni. Hargreaves (1977, sitert av Kirk 1992) hevder at de verdier og
holdninger som fremmes i faget er knyttet opp mot en protestantisk arbeidsetikk, der
konkurranse, individualisme, respekt for autoriteter, arbeidsdisiplin og mannlighet
verdsettes hgyt. Dette vil ga i disfavar av elever fra en rekke andre sosiale grupper. For
noen av disse elevene vil ofte det viktigste veere a ikke skille seg ut, eller a unnga a bli
sett. Disse elevene bygger et ytre, som passer med de forventniger de foler at ligger pa
dem. Det egentlige” selvet deres skjules derfor for omverden, 1 frykt for & ikke passe
inn. Giddens (1991, sitert av Kirk & Tinning, 1994), kaller dette for “disembodiment”,
som beskriver en avstand mellom det indre selvet og det ytre, kroppen. Jenter trekkes
fram som eksempel pa en gruppe som blir diskriminert ut i fra fagets innold og verdier
(Azzarito & Solmon, 2006; Kirk & Tinning 1994; Kirk 1992;), og som dermed blir sett
pa som et ’problem” (Garrett, 2004a).

Ved a utforske minoritetsungdoms opplevelser i kroppsgvingsfaget, vil jeg sette
sokelyset pa hvordan de tar stilling til “kroppsevingskulturen”. Jeg vil se pa hvordan, og
I hvilken grad faget spiller en rolle for dannelsen av deres fysiske identitet. Jeg
anerkjenner i mitt prosjekt, det post-strukturalistiske synet pa dannelsen av et individs
identitet, som noe flersidig og komplekst. Jeg statter meg pa Weedon (1987, sitert av
Garrett, 2004a), som sier at identiteten blir formet gjennom en rekke diskursive
praksiser, der meningene er flersidige, flytende og komplekse. En forstaelse av selvet er
skapt innenfor gitte kontekster, gjennom & posisjonere seg i forhold til disse diskursene.
Vi kan se pa en diskurs som en form for kommunikasjon, om hvordan folk oppfatter
egne og andres aktiviteter, og hendelser i verden rundt dem (Kirk, 1992). Sagt enkelt,
kan vi si at en diskurs er en felles mate & “snakke” om, f.eks kroppgvingsfaget pa. Men
en diskurs er stgrre enn det som blir uttrykt skriftlig, verbalt eller gjennom handlinger.
En diskurs er ogsa det som ikke sies eller gjares. Pa denne maten fremheves noen
interesser fremfor andre (Penney & Evans, 2004). Ser vi pa kroppsgvingsfaget, bade

gjennom lzereplan og i praksis, kommer det til uttrykk, bade eksplisitt og implisitt,
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hvilke interesser faget tjener. Dominerende diskurser fra vitenskap rundt trening, helse
og fitnessbevegelsen og organisert idrett, har sentral plass i fagets praksis og dets
legitimering. Tatt for gitte ’sannheter” som at fysisk aktivitet gir god helse, og at noen
typer ferdigheter og kroppsidealer er mer verdt enn andre, er eksempler pa dominerende
diskurser innenfor kroppsgvingsfaget. Kroppsliggjeringen av identiteten skjer gjennom
internalisering og hvordan man “lever ut” de tilgjengelige diskursene (Garrett, 2004a). I
min undersgkelse vil jeg derfor forsgke a belyse hvilke posisjoner minoritetsungdom tar
i forhold til diskursene rundt kroppsgving og fysisk aktivitet, og hvordan de innenfor
denne konteksten danner seg en oppfatning om sitt ’fysiske-jeg”. Det har blitt gjort noe
arbeid rundt kroppsgving og dannelsen av fysiske identiteter, nar det gjelder
kjgnnsforskjeller (se Garrett, 2004a; Garrett, 2004b; Azzarito & Solomon, 2006; Kirk &
Tinning, 1994) og sosial klasse (se Green et al, 2005; Evans & Davies, 2006). Etnisk
bakgrunn har i langt mindre grad blitt belyst. Jeg vil i min undersgkelse utforske
hvordan elevenes opplevelser med fysisk aktivitet er med a forme deres oppfatning av
sitt fysiske selv. Samtidig vil jeg se pa de diskurser, rundt kroppen og
minoritetsungdom, som opererer bade innenfor kroppsevingsfaget, og blant disse
ungdommene selv. Pa denne maten gnsker jeg a avdekke de institusjonelle, (lereplaner,
praksis i faget) og de kulturelle ( etniske verdier og tradisjoner) kreftene, som arbeider
pa de ulike sosiale feltene, og som dermed er bidrar til "inngraveringen” av deres
fysiske identiteter (Garrett, 2004a). Med institusjonelle krefter mener jeg her de kreftene
som er innkorporert i skolen generelt og kroppsavingsfaget spesielt. Hvilke ferdigheter
og holdninger som tillegges verdi er eksempler pa slike krefter. Med kulturelle krefter
mener jeg de kreftene som virker i samfunnet generelt. For eksempel, tatt for gitte
oppfatninger rundt idealkroppen”, for bade gutter og jenter, og hvordan disse gis verdi
pa ulike sosiale felt. Nar det gjelder minoritetsungdom er det grunn til & tro at mange av
dem opplever mange av de kulturelle kreftene som motstridende, fordi mange av dem
lever i et krysningspunkt mellom den vestlige verdens kulturelle krefter, som de mater
hver dag, og de kulturelle kreftene som som er med a gi ulike etniske grupper sin
kulturelle identitet, eller familieidentitet (Kay, 2006). | sistnevntes undersgkelse viste
det seg at mange unge med muslimsk bakgrunn fglte at de matte navigere mellom disse
kreftene. Dette illustrerer igjen hvilken kompleks prosess, gjennom posisjonering i
forhold til ulike krefter og diskurser pa ulike sosiale felt, dannelse av den fysiske
identiteten er. Det illustrerer ogsa hvilken formidabel oppgave kroppsgvingsfaget har

tatt pa seg, nar malsetninger er a veere med a styrke selvbildet og identiteten til elevene.
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Metode

Innledning

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for metodevalg og det vitenskapelige grunnsyn, som
ligger til grunn for min undersgkelse. For a gi en helhetlig forstaelse av prosjektet
begynner jeg med a gi en redegjarelse for det filosofiske grunnlaget som kvalitativ
forskning er bygget pa, og det fortolkende paradigme, som min undersgkelse hgrer til.
Jeg tar deretter for meg metodevalg og hvordan jeg gjennomfarte undersgkelsen. Her tar
jeg ogsa for meg de etiske aspektene ved a gjennomfgre en slik undersgkelse. Siste del
av kapittelet er en redegjerelse for hvordan jeg valgte & analysere de data som er skapt
gjennom dybdeintervjuene, samt noen tanker rundt presentasjonen av min undersgkelse.

Helt til slutt fglger en refleksjon rundt vurderingen av det arbeidet jeg har gjort.
Fenomenologi og det fortolkende paradigme

Kvalitativ forskning bygger pa en fenomenologisk filosofi. Maykut & Morehouse
(1994) likestiller disse begrepene, og bruker dem om hverandre. En fenomenologisk
filosofi tar utgangspunkt i menneskets bevissthet og hvordan fenomener fremtrer for
hver enkelt av oss. Forskning som bygger pa denne filosofien hgrer hjemme innenfor
det fortolkende paradigme (Henderson, 1991). Fenomenologien oppstod som et motvekt
til positivismen, og dens redusering av bevisstheten til objektive forhold. I stedet burde
“vitenskapen ga til saken selv, og undersgke bevissthetsfenomenene direkte, som de
kommer til syne i var erfaring” (Husserl, 1901, sitert av Birkler, 2005: 103).
Utgangspunktet i fenomenologisk forskning er de levde erfaringer (Van Manen, 1990).
Vitenskap pa et fenomenologisk grunnlag arbeider ut i fra et mal om a fange den
menneskelige erfaring, slik den fremstar i var konkrete livsverden. Det vil si den
livsverden vi alle lever i og erfarer, men som er saregen for hver enkelt av oss (Birkler,
2005). I min undersgkelse ville jeg fange de erfaringer mine respondenter med
minortitetsbakgrunn, hadde gjort i forhold til fysisk aktivitet, bade i hjemlandet og i
mgtet med norsk bevegelseskultur. Maykut & Morehouse (1994) beskriver seks
postulater innenfor en fenomenologisk tilneerming til forskning. Med postulater menes
filosofiske antagelser som regnes som sanne. Slike postulater kan ikke testes, de er
antagelser som forskere innenfor paradigmet gnsker a bygge sin kunnskap pa. Derfor

kan vi si at postulatene er styrende for hvordan forskere nermer seg det de vil studere.
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Problemstilling, valg av metode og analyseverktay formes derfor ut i fra disse
grunnleggende antagelsene. Postulatene star som svar pa grunnleggende spgrsmal
relatert til forskning: Det veere seg ontologiske sparsmal rundt hva virkelighet er og
hvordan verden faktisk ser ut, epistemologiske sparsmal om hva kunnskap er, hvordan
den oppstar og hvilken gyldighet kunnskapen har. Videre star postulatene som svar pa
sparsmal knyttet til logikk, samt teleologiske spgrsmal, som er antagelser om hva som er

formalstjenelig med forskning.

Nar det gjelder spgrsmal rundt virkelighet, og hvordan verden henger sammen, er den
grunnleggende antagelsen i fenomenologien at det finnes flere enn bare én virkelighet.
Virkeligheten er slik hver av oss opplever den. En virkelighet er en sosio-psykologisk
konstruksjon som er med a forme et sammenbundet hele. Ut i fra dette forkastes den
dualistiske ide om at det finnes en objektiv verden som kan skilles fra det tenkende
subjekt. Nar det gjelder kunnskap erkjenner man ved a bruke en kvalitativ tilneerming at
man ser bort fra kunnskapen som noe objektivt. Kunnskapen oppstar i mgtet mellom
mennesker. Kunnskap skapes nar forskeren mgter sine informanter, men til slutt er det
forskerens oppfatninger som blir staende. Forstaelsen av denne kunnskapen formes ut i
fra, og ma derfor ses i sammenheng med, de verdier forskeren selv har. Karakteristisk
for kvalitative metoder er at forskeren bruker seg selv som instrument for a skape data,
og man kan ikke skille forskeren fra den kunnskapen som skapes gjennom mgtet med
informantene. Nar det gjelder arsakssammnehenger og logikk, er antagelsen innenfor
fenomenologien at de direkte arsaksforklaringene, tilhgrende positivismen, ikke kan
veere gjeldende i kvalitativ forskning. Kausaltenkingen er lagt til side, til fordel for
gnsket om & avdekke flere forhold som gjensidig pavirker hverandre. Nar det gjelder de
teleologiske sparsmal rundt forskningens formal, har kvalitativ forskning som mal a
oppdage mgnstre som blir synlige etter naer observasjon, ngyaktig dokumentasjon og en
giennomtenkt analyse (Maykut & Morehouse, 1994). Disse mgnstrene ma ses og forstas
i den konteksten de er oppstatt i. Formalet er ikke & generalisere funnene til a gjelde
andre kontekster. Bare tentative, eller forsgksvise, forklaringer for en gjeldende
situasjon er mulig. Der kvantitativ forskning seker vertifisering og bevis, har kvalitative
tilnerminger som mal a avdekke forslag og forelgpige situasjonsbetingede forklaringer,
basert pa subjektive oppfatninger av sosiale sammenhenger. Dette settet av postulater
utgjer det jeg har referert til som det fortolkende paradigme. Paradigmebegrepet ble

introdusert av Thomas Kuhn péa begynnelsen av 1960-tallet. En fullstendig
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begrepsavklaring i denne sammenheng vil veere for tidkrevende, da Kuhn selv tilla
begrepet over 20 ulike betydninger (Fjelland, 1995). For a gi en enkel beskrivelse av
begrepet vil jeg referere til det som en mate a tenke og se verden pa (ibid), eller som et

felles grunnsyn for utaverne av en vitenskap.

Under fenomenologien og det fortolkende paradigmes brede fane finner vi en rekke
teoretiske tilnerminger til forskning, som symbolsk interaksjonisme, etnometodologi og
hermeneutikk. For mitt prosjekt har jeg i hovedsak gnsket en hermeneutisk tilngerming
til det & skape data og a analysere disse. Hermeneutikken fremhever betydningen av a
fortolke folks handlinger gjennom & fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som
er umiddelbart innlysende (Thagaard, 2003). Det vektlegges at fenomener kan tolkes pa
ulike nivaer, og at det dermed finnes mer enn én sannhet. Sentralt i denne teorien star
den hermeneutiske sirkel. | interaksjonen mellom forsker og tekst foregar det hele tiden
en fortolkning av det som blir sagt eller skrevet. Delene kan derfor bare forstas i lyset av
helheten. Mine informanters subjektive erfaringer, meninger og holdninger, ma ses ut i
fra konteksten. Det vil si at mening bare kan forstas i den sammenheng som det vi
studerer er en del av (Krogh, 1996). Utgangspunktet for analyse og tolkning av alle
kvalitative data er tekst. Med tekst menes i denne sammenheng mer enn skrevne ord,
selv om det ogsa kan veere det. Tekst kan beskrives som personens handlinger, utsagn,
adferd, intensjoner eller perspektiver. Innenfor kvalitativ forskning finnes det en rekke
tilneerminger til hva som er "tekst”. En tradisjon innenfor, eller som som er beslektet
med diskursanalyser, kalles for en ”narrative inquiry”, eller beretninger. Denzin (1989,
sitert av Coffey & Atkinson, 1996) beskriver narrativene som en fortelling om en rekke
hendelser som er betydningsfull for fortelleren og de som hgrer pa. Narrativer er en
retning innenfor det fortolkende paradigme (Coffey & Atkinson, 1996), der
respondentenes fortellinger blir brukt til a beskrive menneskelige handlinger
(Polkinghorne, 1995). | min undersgkelse var jeg ute etter a fa informantenes
fortellinger om deres erfaringer fra fysisk aktivitet og kroppsevingsfaget. Jeg ville
undersgke hvordan den enkelte erfarte og opplevde sin verden. Disse erfaringene
organiseres som et narrativ, som man forteller til seg selv og omverden. Fortellingene
uttrykker en form for kunnskap, som pa en unik mate beskriver menneskelige erfaringer
(ibid).

Jeg har i min undersgkelse valgt a bruke en kvalitativ tilneerming for a fa svar pa

problemstillingen. Det er flere grunner til dette. En kvalitativ tilnaerming gir muligheter
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for en dypere forstaelse for et sosialt fenomen (Silvermann, 2001). Kvalitativ forskning
generelt sett brukes nar en gnsker & undersgke menneskers ord og handlinger pa
fortellende og beskrivende mater, som representerer situasjonen slik som den blir
oppfattet av deltagerne (Maykut & Morehouse, 1994). A forsté repondentens mening,
eller deltagerens perspektiv, som Maxwell (1996) beskriver det, er et av formalene med
min undersgkelse. Jeg er ute etter hvordan informanter skaper mening i gitte situasjoner
og hvordan dette pavirker deres adferd. Oppgaven min blir a tolke hvordan situasjonen
ble opplevd av informantene. Pa denne maten foretar jeg en tolkning av en virkelighet
som allerede er fortolket. A tolke fortolkninger kalles dobbel-hermeneutikk (Thagaard,
2003). En annen styrke ved kvalitativ forskning er de muligheter man som forsker har
til fa en forstaelse for den konteksten som informanten befinner seg i, og hvordan denne
pavirker informantens meninger. | min undersgkelse haper jeg a kunne avdekke hvordan
ulike omstendigheter, blant annet etnisk bakgrunn og sosial klasse, skaper meninger og
handlinger hos respondentene. En tredje karakteristikk ved kvalitativ forskning er at det
er en induktiv prosess. Gjennom en slik apen tilnerming har jeg muligheten til & kunne
identifisere uforutsigbare fenomener og pavirkninger. | et felt hvor det er gjort lite
forskning, vil en slik tilnaerming kunne produsere kunnskap om blant annet
kroppsavingens rolle i dannelsen av fysisk identitet hos innvandrerungdom. For & fa en
forstaelse av dette, og andre teamer knyttet til problemstillingen, er det en styrke ved
kvalitativ forskning at jeg har muligheten til & undersgke hva som skjer over tid. Ved a
velge dybdeintervjuer, vil jeg kunne ga bakover i tid for & fa informantenes fortellinger.
Pa denne maten kan jeg fa en bedre forstaelse for hele den prosessen som jeg er
interessert i a finne ut mer om. En induktiv tilnaerming sgker ikke a vertifisere eller
bekrefte en pastand. Hensikten er heller & beskrive, evaluere, belyse eller utvikle teorier

om en kompleks sosial verden (Maxwell, 1996).
Metodologi

| mitt prosjekt fant jeg det naturlig a svare pa problemstillingen gjennom en av de mest
vanlige metodene innenfor kvalitativ forskning, dybdeintervju. Dybdeintervjuer er et
mye brukt “graveredskap ” hos forskere innenfor det kvalitative paradigme (Taylor &
Bogdan, 1984). Dybdeintervju er et godt redskap nar formalet med undersgkelsen er &
fa fortellinger om opplevde erfaringer, bade i fortiden og i natiden. Ved & undersgke
disse opplevde erfaringene i dybden vil man kunne beskrive individets essensielle

erfaring med fenomenet (Marshall & Rossman, 1999). Ved a velge dybdeintervju som
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metode for & skape data, hadde jeg den fordelen at jeg fikk muligheten til & undersgke
folelser, tanker, intensjoner og tidligere handlinger. Jeg fikk pa denne maten en
forstaelse av hvordan mine respondenter organiserer sin verden (Patton, 1980, sitert av
Henderson, 1991). Ved & gjennomfare slike intervjuer, hadde jeg den fordelen at jeg
mgtte respondentene ansikt til ansikt. Dette gjorde at jeg ogsa kunne observere dem.
Kroppssprak, handlinger og hvordan de fremstod, var med a gi et mer helhetlig bilde av
det informantene fortalte i intervjusituasjonen. Intervjuer er ofte kombinert med
observasjon i feltstudier. Selv om jeg ikke hadde muligheten til & observe respondentene
f.eks i kroppsgvingstimen, sa var mgtene med respondentene likevel en form for
observasjon som var med a skape mer utfyllende data, og dermed sikret en gkt
forstaelse for respondentenes beretninger. Loggboken min var i sa mate et viktig
redskap for refleksjoner i etterkant av intervjuene. Burgess (1984, sitert av Mason,
1996) beskriver slike intervjuer som en ’samtale med et formal”. Mitt formal var &
skape en forstaelse for individets livsperspektiv, erfaringer eller situasjon, uttrykt med
informantenes egne ord (Taylor & Bogdan, 1984.) Jeg gnsket kvalitative beskrivelser
om respondentens livsverden, som ga meg som forsker muligheter for tolkning (Kvale,
1997). Erfaringer fra, og tanker rundt kroppsgvingstimene, opplevelser fra organisert
0g uorganisert idrett, samt oppfattelser av den fysiske kultur som respondenten befinner

seg i, var sentralt i utformingen av mitt intervju av elevene og deres foreldre.
Intervjuguide

Kvalitative intervjuer varierer i form og struktur. Patton (1987) bruker tre kategorier for
kvalitative intervjuer. Det ene ytterpunktet er uformelle samtaler. Her er hovedtemaet
bestemt pa forhand, men sparsmalene er i liten grad strukturert. Kvale (1997) betegner
disse som ustrukturerte intervjuer. Pa den andre enden av skalaen finner vi
standardiserte apne spgrsmal, der spgrsmalene og rekkefglgen av dem i stor grad er
fastsatt pa forhand (Thagaard, 2003). I mitt prosjekt valgte jeg en tilnaerming som ligger
et sted midt i mellom. Jeg benyttet meg av en intervjuguide, som var semistrukturert. En
intervjuguide er er en liste med sparsmal eller temaer, basert pa kunnskap om feltet,
samt mitt teoretiske perspektiv pa problemstillingen. Disse skal utforskes gjennom
samtalen med respondenten. Man kan se pa den som et rammeverk der jeg kan utvikle
spgrsmal, finne en hensiktsmessig rekkefalge for sparsmalene, og i hvilken grad jeg
gnsker a utdype mer (Patton, 1987). En intervjuguide ga meg muligheten til 3 gjare
intervjusituasjonen mest mulig lik en samtale, samtidig som jeg hadde kontroll pa at de
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temaene jeg ville finne ut noe om, ble dekket. For & vere sikker pa at jeg bergrte de
temaene jeg gnsket, samt at noen ngkkelsparsmal ble belyst, hadde jeg noen
standardiserte spgrsmal under hvert tema. Disse fungerte som en sjekkliste pa at jeg
hadde gatt inn pa de temaene som jeg hadde bestemt pa forhand. Samtidig var det viktig
at intervjuguiden ikke blir for strukturert, fordi dette kunne ha hindret repondenten i
spontant a fortelle om sine opplevelser og erfaringer (Kvale, 1997). Det at jeg intervjuet
flere personer, gjorde det hensiktsmessig med en slik tilnerming. Med intervjuguiden
kunne jeg, der det var gnskelig, oppna ulike frie fortellinger rundt de samme temaene
fra de ulike respondentene. Samtidig ga fleksibiliteten i intervjuguiden meg muligheter
til & falge opp og undersgke naermere rundt det respondenten fortalte. Som uerfaren
forsker sa jeg det som en fordel ved intervjuguide, at den tiden jeg har til radighet i
intervjusituasjonen ble brukt pa en mest mulig gjennomtenkt mate. I tillegg var den til

hjelp nar det gjaldt & holde fokus pa det jeg ansket a snakke om.

Da jeg satte i gang med & utforme intervjuguiden, vurderte jeg sparsmalene ut i fra to
dimensjoner, tematisk og dynamisk (Kvale, 1997). Spgrsmalene matte vaere tematisk
gode, slik at de pa best mulig mate bidro til & produsere kunnskap om emnet. Samtidig
skulle spgrsmalene veere dynamisk gode, i den forstand at den skulle skape en god
intervjusituasjon. I utformingen av intervjuguiden stettet jeg meg pa Kvales (1997)
forslag til utforming av to intervjuguider, for & kunne ivareta begge dimensjonene pa
best mulig mate. Den ene guiden besto av tematiske forskningsspgrsmal, den andre
besto av de spgrsmalene jeg gnsket a stille under intervjuet. P4 denne maten var malet a
fa svar pa et eller flere av forskningssparsmalene gjennom ulike intervjuspgrsmal, ved &
nerme meg fra flere vinkler. En utfordring ved utformingen av intervjuspgrsmalene, var
a gjere det pa en mate som gjorde at respondentene forsto hva de blir spurt om.
Henderson (1991) trekker frem viktigheten av a veere bevisst rundt sprakbruken. Ord og
vendinger som brukes, enten av meg eller respondenten, ma kanskje forklares, slik at
meningen av dem blir klargjort. Det at jeg var 20 ar eldre enn de elevene jeg snakket
med, og hvit nordmann, gjorde at problemer i kommunikasjonsformen kunne vert et
problem, dersom jeg ikke hadde vaert bevisst pa dette og tok meg tid til a forklare eller
oppklare. Dette var en problemstilling jeg matte ta seerlig hensyn til i noen av
intervjuene, da noen av informantenes norskkunnskaper gjorde at jeg matte
omformulere en del spgrsmal underveis. Samtidig skulle spgrsmalene veare formet slik

at de gir muligheter for spontane og rike beskrivelser. Kvale (1997) fremhever
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viktigheten av at spgrsmalene har en deskriptiv form. Spgrsmal om hva og hvordan, vil
gi respondentene mulighet til & fortelle sine beretninger. Samtidig er det viktig a sparre
hvorfor-type sparsmal, for a prgve a belyse hvorfor mennesker handler som de gjer.
Gode spgrsmal er i fglge Henderson (1991) apne, ngytrale, singulare og tydelige. Det er
vanlig & begynne intervjuene med “lette” spersmal, og eventuelt stille de mer
kontroversielle spgrsmalene mot slutten av intervjuet. Jeg startet mine intervjuer med
generelle spgrsmal om dem selv og familien, far jeg gikk over til det som kunne veere

mer fglsomme temaer.
Intervjusituasjonen og min rolle som forsker

Jeg intervjuet informantene en gang hver. Dette betydde at jeg var avhengig av a klare
a skape et tillitsforhold til dem meget raskt. Et overordnet mal ved intervjusituasjonen
er a skape en tillitsfull og fortrolig atmosfare (Thagaard, 2003). Slik hapet jeg at dette
ville bidra til at informanten apnet seg om de temaene jeg @nsket a vite noe mer om.
Seerlig viktig er det & vaere stgttende nar det er snakk om temaer som er problematisk for
informanten. Min adferd i intervjusituasjonen vil i stor grad veere med a avgjere
kvaliteten pa intervjuet. Det er vanskelig & bedgmme en interaksjon mellom to
mennesker, som et dybdeintervju er, ut i fra fastlagte kriterier. Men forskerens adferd,
sett i lys av malet om en god intervjusituasjon, bar veere sentralt nar en bedgmmer
kvaliteten av en intervjuundersgkelse. Hvordan jeg presenterer meg selv, vil ogsa vere
med & avgjgre hvordan informantene faler seg i intervjusituasjonen, og det vil uansett
vaere med a pavirke de svarene og fortellingene jeg far. Slik jeg ser det, vil ogsa maten
jeg kom i kontakt med informantene pa kunne pavirke det de forteller. At jeg rekrutterte
noen informanter gjennom skolen, mens jeg fikk kontakt med andre pa arenaer utenfor
skolen, gjorde at intervjuene kanskje hadde forskjellig utgangspunkt, med hensyn til

informantes innstilling til meg og til intervjuprosessen.

En utfordring for meg da jeg intervjuet elevene, var a unnga a skape avstand til
informantene. Dersom informantene hadde fglt at det var stor sosial avstand mellom
meg og dem, ville dette gjare at de kunne stille seg skeptisk til det jeg representerer
(Thaggard, 2003). Det har veert hevdet at gode undersgkelser gjares nar forskeren har
samme kjann, etnisk opprinnelse og/eller sosial bakgrunn som informantene (Ball
,1990, sitert av Dowling Naess, 1998). Jeg velger a se det pa en annen mate; at jeg var

ulik mine informanter pa mange omrader, blant annet i alder og etnisk bakgrunn, gjorde
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at jeg kom med en apen innstilling til det de hadde a fortelle. Som Sparkes (1994, sitert
av Dowling Nass, 1998) hevder, ville mine “dumme” spersmal kunne fa respondenten
til & reflektere over erfaringene nar de blir fortalt. Forskjellene mellom meg og mine
informanter ble pa denne maten en ressurs i det samspillet det er a fa fram beretninger.
Refleksjoner rundt rollen som forsker, og maktforholdet i mgtet med informanten
forspkte jeg a vere sveert bevisst pa. Jeg, slik jeg fremstar, blir pA denne maten en del av
deres fortelling, og derfor har jeg veert bevisst hvilket ’selv” jeg presenterte for
respondentene. | en sosial prosess, som et kvalitativt intervju er, er det sveert viktig at
det er en to-veis kommunikasjon. | en slik prosess vil det vere fare for at mine
synspunkter og min kunnskap pa omradet kunne ”skremme” informantene og dermed
legge band pa fortellingene (Dowling Naess, 1998). | dette maktforholdet gjelder det &
veere oppmerksom pa faren for at informantene forteller det de tror at jeg vil hgre. Fordi
de kanskje vil fremsta pa en spesiell mate overfor meg, svarer de ut i fra gnsket om &
gjere et godt inntrykk. At jeg er mann, etnisk-norsk og (forhapentligvis) fremstar som
en sporty kar fra Idrettshaggskolen vil, enten jeg vil eller ikke, veere med & forme
fortellingene. Thagaard (2003) trekker fram informantens grad av aktivitet og pagaenhet
for & bedgmme om informanten har en selvstendig posisjon i intervjusituasjonen.
Diskusjon rundt oppfatninger, og at de gir uttrykk for & ha bli misforstatt er tegn pa at

informanten ikke fgler seg underordnet i intervjusituasjonen.

Det er en del praktiske grep som jeg som intervjuer kan gjere, for a legge til rette for en
god intervjusituasjon. Det var, som nevnt, viktig at respondenten falte seg vel under
intervjuene. En mate a gjere dette pa er at jeg lot respondentene fa bestemme tid og sted
for intervjuene. Samtidig var jeg bevisst pa at det er viktig at stedet som ble valgt, var et
sted hvor intervjuet kunne forega i ro, uten forstyrrende momenter og med nok tid
(Henderson, 1991). Jeg tenkte ogsa ngye over hvordan jeg presenterte prosjektet for
respondentene, da jeg mente at det er helt avgjerende at informanten fattet interesse for
prosjektet, slik at de ville fortelle om sine opplevelser og erfaringer. Jeg hapet at de vil
fole seg litt viktige, som ble intervjuet, og at de dermed ble engasjerte og villige til &
fortelle, og a veere med i den samtalen som et kvalitativt forskningsintervju er. | ettertid
ser jeg at to av respondentene ikke hadde fatt god nok presentasjon av prosjektet.
Grunnen til dette var at jeg ferst fikk kontakt med fedrene, og presenterte prosjektet for
dem. De rekrutterte deretter sine sgnner, ut i fra sin oppfatning om prosjektet. Da jeg

snakket med guttene pa telefon for & avtale intervjuene, tok jeg det for gitt at de hadde
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lest informasjonsskrivet fedrene hadde fatt, noe det viste seg at de ikke hadde gjort.
Derfor visste de lite om hva undersgkelsen gikk ut pa da intervjuene startet. Men de
samtykket til deltagelsen etter at jeg hadde forklart mer om prosjektet, og jeg opplevde
ikke at de ble tvunget til & delta av fedrene. De andre ungdommene hadde jeg et kort
mgte med i uken fgr intervjuene, hvor jeg presenterte prosjektet og litt hva jeg ville
sparre om. Jeg var ogsa bevisst pa hvordan jeg fremsto med hensyn til bruk av
intervjuguiden og bandspilleren, og alt som kan skape avstand til informanten, og

dermed hindre god flyt i samtalen.
Etiske overveielser i forbindelse med kvalitative intervjuer.

Far jeg kunne starte intervjuene, matte jeg serge for a ha informert samtykke fra
informantene, og deres foresatte (Se vedlegg). Min oppgave var her & sgrge for at begge
parter visste hva de skulle bli spurt om og hvilke rettigheter de hadde underveis. Nar det
gjelder det siste var det viktig a fa fram at informanten ikke trengte a svare pa alle
spgrsmal og at han/hun til enhver tid kunne trekke seg fra prosjektet. Informantene
skulle ha full anonymitet, og alt av informasjon skulle bli behandlet konfidensielt i
henhold til etiske retningslinjer fra Den nasjonale komite for samfunnsvitenskap og
humaniora (1996). Nar det gjaldt hva partene samtykket til, var det mer enn bare
deltagelsen i intervjuet. Samtykket innebar ogsa at de ga meg rett til & bruke de
innsamlede data, inkludert observarsjonsdata som kroppssprak og annet som jeg mener
er relevant for prosjektet. De samtykket til at jeg kunne analysere og tolke intervjuene,
0g at jeg kunne publisere og reprodusere dataene og analysen ( Mason, 1996). Alt dette
ble det opplyst om pa samtykkerklaringen de skrev under pa, samtidig som jeg opplyste
om det ved intervjuets start.

| forberedelsene til intervjuet var det ogsa en del etiske aspekter jeg matte ta stilling til
pa forhand. Samtidig var jeg klar over at i en intervjusituasjon, kunne jeg ogsa komme
opp i situasjoner som krever etiske overveielser pa stedet (Mason, 1996). Sentralt ved
intervjuer vil det naturlig nok veere etiske vurderinger knyttet til sparsmalene jeg stiller.
Hva jeg spar om, og hvordan jeg stiller disse sparsmalene ma kunne begrunnes ut i fra
en etisk vurdering. En utfordring her, var probing, og hvor dypt jeg skulle ga i
undersgkelsen for & fa mer informasjon. Var det tydelig at informanten var
ukomfortabel med spgrsmalene, var jeg bevisst pa a ikke presse fram et svar. Dette

opplevde jeg med en av informantene, som var lite apen for en del av mine spgrsmal.
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Jeg hevder som Dowling Nass (1998), at informanten ma selv fa velge hva han/hun vil
fortelle. Hva respondenten faktisk forteller, kan ogsa ha veere en kilde til etiske
dilemmaer. Har jeg opparbeidet en god tillit hos informantene, kan det veere at det blir
fortalt mer enn hva som bgr fortelles. Private anliggender kan komme fram og jeg ma
veere bevisst hvilket etisk ansvar jeg har skulle en slik situasjon oppsta. Motstridende
budskap kan ogsa veere kilde til etiske dilemmaer i intervjusituasjonen. Kroppsspraket
kan tydelig vise noe annet enn det informanten sier med ord, og som han/hun selv ikke
er klar over. A konfrontere informanten med dette kan gjere at informanten far
problemer i etterkant av intervjuet, fordi forskeren kan ha pirket bort i den
grunnleggende selvforstaelsen til informanten. Nar det gjelder hvor naergaende en
forsker skal veere i intervjusituasjonen, mener Thagaard (2003) at prinsippet om at
informanten ikke pa noen mate skal ta skade av & veere med i prosjektet, bar veere
ledende. Som nevnt, vil det i mange situasjoner veere et maktforhold mellom meg og
mine informanter. Dette kan vise seg i mange ulike former, blant annet kan det hende at
maktforholdet snus pa hodet i lgpet av intervjuet (Mason, 1996). Sett i lys av disse ulike
maktforholdende, vil det ogsa veare noen etiske aspekter jeg ma ta hensyn til. Disse
maktforholdene vil vaere knyttet til den rollen som forskeren inntar overfor informanten.
En mulig etisk problemstilling i denne sammenheng, er i hvilken grad mine
oppfatninger og synspunkter skal legges fram for informanten. Under mine intervjuer la
jeg frem lite av mine egne oppfatninger rundt det vi snakket om, fordi jeg i starst mulig
grad ville ha deres fortellinger, uten a bli farget av mine synspunkter. | etterkant av
intervjuene ble lydbandopptakene oppbevart pa last kontor pa Norges Idrettshagskole.
Her ble de last ned i en skuff. Nar jeg er ferdig med a bruke dem vil ansvaret for
oppbevaring og sletting bli overfart til NIH, da mine data skal brukes i et stgrre prosjekt

i tiden freomver.
Utvalg og rekruttering av informanter

Nar det gjelder informantene til min undersgkelse, matte jeg gjere et strategisk utvalg.
Med strategisk utvalg mener jeg “informanter som er strategiske i forhold til oppgavens
problemstilling” (Thagaard, 2003). I min undersekelse gnsket jeg a intervjue 3-4 elever
med minoritetshbakgrunn i aldersgruppen 15-17 ar, samt deres foreldre/foresatte. Jeg
gnsket i utgangspunktet a intervjue familier med ikke-vestlig bakgrunn, der barna var 2.
generasjons innvandrere. For meg var det et poeng at informantene ogsa har ulik sosio-

gkonomisk bakgrunn. Derfor gnsket jeg a intervjue familier fra minst to forskjellige
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skoler i Oslo, der den ene ligger i et typisk “arbeiderstrok”, og den andre har elever fra
en hayere sosial klasse. Samtidig ville jeg ha representanter for begge kjgnn. Dette
fordi vi vet, som jeg senere drgfter i forbindelse med identitetsdannelsen, at identitet er

pavirket av en rekke posisjoner individet innehar ( Garrett, 2004; Flintoff, 2008).

Jeg startet rekrutteringsprosessen ved a kontakte en rekke skoler fra hele Oslo. Mange
steder matte jeg velvillige rektorer og kroppsavingsleerere som la til rette for at jeg
kunne komme pa besgk, for a presentere prosjektet for skolens elever. Andre steder kom
jeg ikke lenger enn til rektors forveerelse, selv etter flere henvendelser. Mange elever
rundt om pa skolene jeg besgkte, virket interessert i a vaere med, og
deltagelsesskjemaene gikk unna. Men ett eller annet sted pa veien stoppet prosessen
opp. Etter flere uker, og mange skolebesgk var lista over informanter fremdeles nesten
blank. To jenter hadde meldt seg, men foreldrene deres ville ikke veere med. Med tid
som en stressende faktor i arbeidet med en masteroppgave, var det tid for & tenke
alternativt. Jeg sa for meg at jeg kanskje ble ngdt til & kun konsentrere meg om
ungdommene, og dermed forandre pa hele ’designet” for undersekelsen. Derfor gjorde
jeg ferst intervjuene med de to jentene. Jeg forandret en del pa intervjuguiden, slik at
den dekket noe av det jeg hadde tenkt & snakke med foreldrene om. | og med at sa
mange elever virket interessert, tenkte jeg at kanskje “flaskehalsen” var foreldrene. I et
siste forsgk, bestemte jeg meg derfor for a prave a komme i kontakt med
foreldregenerasjonen direkte. Jeg tok kontakt med forskijellige institusjoner hvor jeg sa
det som mulig a komme i kontakt med voksne innvandrere. Dette ga omsider resultater,
da jeg fikk tre fedre som sa seg villig til & delta, sammen med et av barna sine. To av
fedrene var fra Pakistan, mens den tredje var fra Iran. Madrene deltok ikke i
undersgkelsen, noe jeg gjer rede for senere, i presentasjonen av de innsamlede data. |
tillegg til disse tre ”familiene” utgjorde de to jentene, fra Pakistan og Libanon, mitt
utvalg for undersgkelsen. Ungdommene var i alderen 14-18 ar. To av dem var fadt i
hjemlandet, mens tre var fgdt i Norge. To av fedrene hadde flyttet til Norge i voksen
alder, mens den siste var 10 ar da han flyttet med familien sin hit. Rekrutteringsprosesen
kan vel derfor beskrives som “apen” i begynnelsen, der jeg gikk bredt ut pa en rekke
skoler, mens den etterhvert fikk mer preg av direkte tilneerming mot slutten, da jeg gikk
mer direkte pa personer som jeg mente kunne gi meg informasjon (Henderson, 1991).
En av familiene ble ogsa rekruttert via en annen, i det Burgess (1982, sitert av Dowling

Naess, 1998) kaller et sngball utvalg. Som nevnt, var det fedrene som rekrutterte sine
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barn til a veere med i undersgkelsen. Jeg synes det er viktig a presisere her at det for
meg virket som at ungdommene samtykket til deltagelse uten press. Men da jeg ikke var
tilstede under fedrenes “rekrutteringsarbeid”, kan jeg selvsagt ikke vaere helt sikker pa

dette.

Far jeg gikk ut i felten pa alvor, gnsket jeg pa forhand gjennomfare et prgveintervju, og
gjorde dette med en elev pa den skolen hvor jeg er ansatt. Heller ikke her var foreldrene
interessert i & veere med. Eleven som jeg intervjuet, kjente jeg ikke pa forhand, da jeg
ikke underviste ham til daglig. Pa denne maten hapet jeg at intervjusituasjonen ville bli
mest mulig realistisk. Dessuten slapp informanten & svare pa spgrsmal om min
undervisning! Formalet med preveintervjuet var a sikre meg mot at spgrsmalene var
tvetydige og vanskelige a forsta. Jeg folte at dette var en nyttig ”gjennomkjering”, bade
pa grunn av erfaringen med & veere i intervjusituasjonen, og testing av utstyret. Spesielt
nyttig var det a finne ut at minnekapasiteten pa den digitale opptakeren ikke var sa lang
som jeg trodde! Prgveintervjuet var ogsa en nyttig erfaring fordi jeg fant ut at en del av

spgrsmalene med fordel kunne omformuleres.
Gjennomfgring av intervjuene

Etter & ha mottatt erklaeringene om samtykke, tok jeg kontakt med informantene pa
telefon, for & avtale tid og sted for intervjuene. Her matte jeg balansere mellom gnsket
om a ha ro og tid i intervjusituasjonen (Henderson, 1991), og informantenes gnsker.
Seerlig var jeg skeptisk da den ene informanten foreslo bakrommet pa konas
frisarsalong. Heldigvis fikk jeg sjekket pa forhand at radioen fra salongen ikke
overdgvet samtalen som ble tatt opp. De andre informantene intervjuet jeg enten pa

skolen der de gikk, hjemme hos dem eller pa Norges Idrettshagskole.

Jeg intervjuet elevene og foreldrene hver for seg, slik at intervjusituasjonen ble mer
oversiktlig, og for & unnga at respondentene pavirket hverandres svar i intervjuet. Nar
det er sagt, vil alle data som hentes inn, vaere kontekstavhengig. Det er ikke
ngdvendigvis slik at svarene ville blitt veldig annerledes, men konteksten ville ha veert
en annen. Som nevnt, var jeg opptatt av a skape en en trygg intervjusituasjon helt fra
starten av. Denne prosessen startet egentlig da jeg kontaktet informantene far
intervjuene. Ved intervjustart, gjentok jeg det de hadde skrevet under pa i
samtykkeerkleringen, sa litt om hva vi skulle snakke om, forklarte bruken av

bandspilleren og tilbgd dem litt & drikke. Deretter startet jeg intervjuene med noen
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’lette” spersmal om dem selv og familien. I intervjuene jeg gjorde med ungdommene,
opplevde jeg forskjeller nar det gjaldt a skape tillit ved intervjuets start. Serlig var en av
dem skeptisk, bade til meg og hvorfor jeg var der, og dpnet seg i svert liten grad, sarlig
pa noen av de mer personlige spgrsmalene.Slik jeg oppfattet ham, var han tidvis
ukomfortabel i situasjonen, og svarte i korte setninger, ofte med “’jeg vet ikke”. Her
opplevde jeg en klar avstand mellom meg og informanten, som jeg ikke helt klarte &
overkomme i lgpet av intervjuet. | mine refleksjoner i logghoken i ettertid, lurte jeg pa
om faren pa en mate hadde meldt dem pa dette, uten at gutten selv hadde serlig lyst til &
veere med. For med faren var det helt motsatt. Han inviterte meg hjem, og fortalte villig
vekk om sine erfaringer. De andre informantene, bade fedrene og ungdommene, falte
jeg at jeg fikk god kontakt med, og at samtalen gikk lett. Hos en av fedrene opplevde
jeg litt sprakproblemer. Sarlig mot slutten av intervjuet, kunne det virke som om

informanten var litt sliten og at norsken ble darligere pa grunn av dette.
Analysen

Med narrativer, eller beretninger, som utgangspunkt for min analyse, valgte jeg a ta
utgangspunkt i det Polkinghorne (1995) refererer til som en paradigmatisk analyse av
narrative data. Mine data kan forstas som beretninger fra respondentene, om deres
erfaringer med fysisk aktivitet og norsk bevegelseskultur. Gjennom disse beretningene
gnsket jeg a finne manstre og temaer som gikk igjen i fortellingene, og som belyser
informantenes sosiale virkelighet. Dette star i motsetning til en narrativ analyse, som
arbeider “motsatt vei”, med & skape en beretning ut i fra elementene av det som har blitt
fortalt. En paradigmatisk tilnerming til analysen bygger pa tankegangen om at det er
mulig a klassifisere teksten i kategorier eller begreper. Pa denne maten vil man kunne
sortere individuelle erfaringer inn i kategorier. Innenfor kvalitativ forskning er formalet
med en slik kategorisering & oppdage eller skape begreper som gir de kategoriserte data
en identitet, for deretter a oppdage felles temaer eller begreper, sa vel som enestaende
opplevelser, som gar igjen i de ulike fortellingene. Dette er en prosess der forskeren
beveger seg mellom teksten og de ulike kategoriene, slik at identifiseringen av viktige
temaer virker fornuftige og troverdige. En paradigmatisk analyse har ikke bare som
formal & oppdage og beskrive kategorier som identifiserer hva som blir fortalt. En
sentral del av analysen er a se pa forholdene mellom de ulike kategoriene og hvordan de
henger sammen. Her kommer den hermeneutiske sirkel inn, da min fortolkning og

forstaelse av delene, vil virke tilbake pa helheten. Pa denne maten vil jeg fa en ny
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forstaelse for helheten (Thagaard, 2003), som igjen blir utgangspunktet for nye
fortolkninger. Videre i oppgaven beskriver jeg prosessen med a analysere de beretninger

jeg har fatt gjennom mine dybdeintervjuer.

Nar det gjelder analysen av de data som er skapt gjennom intervjuene, har jeg valgt a
stgtte meg pa Kvales (1997) seks trinn i analyse av intervjudata. De tre farste trinnene
foregar i intervjusituasjonen. Bade den som blir intervjuet og intervjueren vil gjegre
tolkninger underveis, etter hvert som respondenten beskriver sin livsverden.
Respondenten vil gjennom sine fortellinger se nye samenhenger og bli mer bevisst pa
egen situasjon, selv uten at forskeren legger fram sine tolkninger av det han/hun harer.
Forskeren har sin tolkning, som han/hun kan formidle tilbake til respondenten. P& denne
maten kan respondenten bekrefte eller komme med nye innspill rundt de tolkninger som

forskeren har av fortellingen.

Etter at intervjuene var ferdige, startet jeg sa raskt som mulig a transkribere dem. Jeg
hapet & gjere ferdig transkriberingen av et intervju, far jeg gjennomfarte et nytt. Jeg
mente dette var fordelaktig, fordi intervjuet og refleksjonene i ettertid da satt friskt i
minne. Samtidig sa jeg det som en mulighet til & fa ny innsikt, som jeg kunne ta med
meg videre til de neste intervjuene. Dette klarte jeg bare delvis & gjennomfare, da noen
av intervjuene ble gjort pa pafglgende dager. Transkriberingen er mer enn en enkel
teknisk prosess (Kvale, 1997), som skal legge til rette for analysen. A transkribere er en
tolkningsprosess. Det er viktig for den videre analysen at jeg var klar over at det
transkriberte intervjuet er tatt ut i fra den konteksten som intervjuet foregikk i. I arbeidet
med overfaringen fra tale til tekst, mgtte jeg pa en del problemstillinger som jeg hele
tiden matte ta stilling til. I hvilken grad skulle jeg ta med eventuelle pauser i samtalen,
og hvilke falelsesmessige aspekter ved samtalen skal vaere med i den skrevne teksten?
Hvilke valg jeg tar i forbindelse med transkriberingen, ma begrunnes ut i fra sparsmalet
om "hva som er nyttig transkripsjon for min forskning” ( Kvale, 1997: 105). 1
forbindelse med transkriberingen var det ogsa noen etiske aspekter jeg matte forholde
meg til. Sensitiv informasjon om intervjupersonen eller andre som blir nevnt i
intertvjuet, matte jeg ta stilling til. Jeg brukte ikke navn som er nevnt i samtalen, og
skjulte informantenes identitet. Bade informanter og andre personer nevnt i teksten fikk
pseudonymer. Aktuelle skoler og bosted fikk fiktive navn. Den spraklige fremstillingen
kan veere en kilde til etiske problemstillinger, serlig dersom flere skal lese

transkipsjonene. | min undersgkelse var dette serlig aktuelt, da noen av informantene,

41






slik jeg oppfattet det, hadde litt vanskeligheter med a uttrykke seg pa norsk. Et enkelt
sprak som gjengis ordrett kan vaere med a stigmatisere informantene. Jeg valgte likevel
a transribere ordrett, det de sa. Etter at jeg var ferdig med transkripsjonene, Iyttet jeg til
intervjuene en gang til, samtidig som jeg noterte ned min tolkning av hva de sa. | de
sitatene som jeg gjengir i presentasjonen, er min oppfatning av hva de mente og sa, satt
I parentes. Dette for at noen av sitatene skal gi mer mening, ut i fra den konteksten de
ble fortalt i. Andre etiske aspekter gar pa oppbevaring av transkripsjonene. Jeg

oppbevarte mine transkripsjoner i en lasbar skuff pa kontoret pa NIH.

Det fjerde trinnet i analysen begynner etter at intervjusituasjonen, og pafglgende
transkribering er ferdig. Da begynner forskerens tolkning av det transkriberte intervjuet.
For & kunne gjere dette, ma datamaterialet struktureres pa en hensiktsmessig mate. Ved
a transkribere intervjuet, fra tale til tekst, og rydde av veien overflgdig materiale, vil jeg
sitte igjen med data som er enklere a handtere for jeg starter den “egentlige analysen”. 1
denne fasen utvikles intervjuenes mening. Det vil si at intervjupersonens forstaelse
belyses, samtidig som forskeren kommer med nye perspektiver eller teorier rundt
fenomenet som blir studert. Det finnes mange tilnaerminger til analyse av beretninger,
som gir stor variasjon i hvordan man kan forsta de data man som forsker sitter med

( Smith & Sparkes, 2002). Coffey & Atkinson (1996) hevder at kvalitative forskere bar
forsgke & bruke ulike analysestrategier for & kunne oppna forstaelse for flere aspekter av
dataene, og dermed konstruere flere versjoner av den sosiale verden. Ulike strategier vil
kunne gi forstaelse for bade innholdet i en beretning og hvorfor den ble fortalt slik den
ble ( Smith & Sparkes, 2002). Et ensidig fokus pa innhold, vil gjere at variasjon og
forskjeller i beretningene ikke vil bli belyst nok. Her gjelder det & finne en ”gylden
middelvei” som bade fokuserer pa innholdet, samtidig som man kan se pa handlinger og

hendelsener ut i fra at de er kulturelle og sosiale konstruksjoner.

Med utgangspunkt i min problemstilling og intervjuguide, samt teori pa feltet og egne
erfaringer pa omradet jeg forsket pa, utviklet jeg pa forhand noen temaer eller kategorier
som jeg #nsket a bruke i min analyse. Men da jeg startet den “egentlige analysen” av
mine data med gjennomlesning av teksten, var formalet ogsa a merke seg andre temaer
eller kategorier som kunne legges til de jeg allerede hadde (Huberman & Mills, 1994),
og som har a gjere med hvilke arenaer ungdom ser som viktige for dannelsen av sin
fysiske identitet. Samtidig ville jeg ha bevissthet rundt strukturen i de fortellingene jeg
leste (Kohler Reissman, 1993). Med en slik gjennomlesning gnsket jeg a fa et overblikk
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over helheten i materialet, bade av innhold og av struktur. Deretter fulgte en ngye
gjennomlesning av teksten der jeg merket av meningsbarende enheter (Malterud,
1996), dvs tekst som er med & produsere kunnskap om hovedtemaene. En sentral ide i
en slik innholdsanalyse er & redusere teksten til kategorier. (Weber, 1985, sitert av
Tesch, 1990; Patton, 1987). Det er flere ulike metoder a sortere og redusere teksten pa.
Jeg valgte & systematisere de meningsbarende enhetene ved a plassere dem under ulike
temaer. Denne prosessen kalles for koding i litteraturen og er en sveert viktig del av det
analysearbeidet jeg gjorde i mitt prosjekt. ’Coding is analysis” (Miles & Huberman,
1994). En slik linje-for linje analyse star sentralt i de analyseformene som bygger pa en
Grounded Theory tilneerming (Ryan & Bernard, 2000). En slik tilneerming har som
formal & utvikle sosiale teorier ut i fra de data som foreligger (Taylor & Bogdan, 1984).
| denne struktureringsfasen var malsettingen a identifisere temaer, det vil si mening og
begreper i teksten, for deretter & plassere dem i kategorier. Disse kategoriene kan utvikle
seg underveis i prosessen, sa det viktig a ha en presis beskrivelse av de ulike
kategoriene etterhvert som de deles opp eller at nye legges til. Som en en
tommelfingerregel, som jeg brukte, var at det er kategoriene som skulle tilpasses
teksten, og ikke omvendt (Taylor & Bogdan, 1984). A identifisere temaene er pa en
mate starten pa teoriutviklingen. Datagenerering og analysemetoder fra en slik
innholdsanalyse er en induktiv prosess som har til hensikt a bygge modeller og teorier
som forklarer de innsamlede data. Gjennom hele forskningsprosessen utvikles
analytiske tolkninger av dataene og sammenhengen mellom dem (ibid). Jeg var klar
over at en slik tilneerming fort kunne fare til at teksten ble for fragmentert, og at dette
kunne fare til at noe av helheten ble borte. Dette ville igjen veere en begrensning for
mine muligheter for tolkning av teksten. Sa med utgangspunkt i de temaene jeg
skisserte underveis, var det viktig at jeg hele tiden klarte a bruke notater fra loggboken
og litteratur pa emnet for a bedre min forstaelse rundt problemstillingen, slik at alle

delene var med & gi en forstaelse av helheten.
Min venn, loggboken!

| denne sammenheng, som et godt hjelpemiddel gjennom hele prosessen, brukte jeg en

loggbok. Jeg sa det som sveert nyttig i forbindelse med intervjuer og behandlingen av de
data som ble skapt gjennom disse. Fer jeg utarbeidet en loggbok, sa jeg det som viktig &
tenke gjennom hva formalet med en slik loggbok er (Burgess, 1999). Allerede fra da jeg

arbeidet med utviklingen av problemstillingen, var loggboken et godt redskap, fordi jeg
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her samlet refleksjoner, litteraturhenvisninger og innspill fra andre jeg snakket med om
undersgkelsen. Senere i prosessen fungerte loggboken som et supplement til de
intervjuene jeg gjorde. Underveis i hele undersgkelsen benyttet jeg meg aktivt av den
muligheten en loggbok gir, for & notere ned tanker i forberedelsene, hendelser som
skjedde underveis og refleksjoner rundt mgtene med informantene, bade spontant og i
ettertid. Observasjoner og tolkninger gjort underveis kunne fort ha forsvunnet i
mylderet hvis jeg ikke skrev dem ned. Ogsa tanker rundt gjennomfgringen av
intervjuene kan vaere verdifulle nar jeg sitter ned med alt av datamaterialet. Strauss &
Corbin (1990, sitert av Ryan & Bernard, 2000) opererer med tre typer notater for a
lettere kunne identifisere temaer i teksten. Burgess (1999) bruker tre andre generelle
kategorier av redegjarelser for arbeidet i feltet. Jeg hadde med utgangspunkt i deres
forslag til typer av notater gnsket a utarbeide en loggbok ut i fra det jeg mente var
hensiktsmessig for min undersgkelse, med hensyn til problemstilling, valg av metode og
senere analyse. Jeg delte inn notatene i fire typer i min loggbok. Jeg brukte loggboken
til & skrive ned tanker rundt temaer i samtalen. Med tanke pa senere analyse, sa jeg det
som hensiktsmessig a skrive ned temaer eller begreper som dukket opp under
intervjuene slik at disse kunne undersgkes naermere, blant annet i gjennom intervjuer av
andre informanter. Analytiske eller teoretiske notater dreide seg om forbindelsen til
teorien som Ia til grunn for undersgkelsen. Her kunne jeg skrive ned spontane
tolkninger og egne oppfatninger om det som ble fortalt. Min tredje type av notater
dreide seg om det metodiske. Praktiske sider av intervjusituasjonen, som tid og sted var
viktige omrader for refleksjon. Min siste gruppe av notater var rene
observasjonsnotater, gjort for det meste rett i etterkant av intervjusituasjonen.
Kroppssprak og hvordan informanten fremsto overfor meg, var med & pavirke de

tolkninger som hele tiden fant sted. Dette hjalp meg til & veere bevisst rundt dette.
Presentasjon av undersgkelsen. Writing it up!

| dette kapittelet har jeg til na skissert den prosessen som mitt prosjekt var. Jeg har
beskrevet designet, eller for & sitere Marshall & Rossmann (1999), ”den overordnede
plan for undersekelsen” og gjennomferingen av denne, med begrunnelser for de valgene
jeg gjorde, ut fra de sett av antagelser som det fortolkende paradigme bygger pa.
Innenfor kvalitativ forskning er denne prosessen godt dekket gjennom litteraturen.
Kritiske rgster har hevdet at fokuset i for stor grad har ligget pa forskningsprosessen,

kontra forskningsproduktet (Dowling Naess, 1998). Denne “crises of representation”
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bestdr av at problematisering av temaer som metodevalg, utvalg av informanter og
adgang til feltet har fatt starre oppmerksomhet enn den skrevne re-presentasjonen av
undersgkelsen. Forskere innenfor det fortolkende paradigme har i for stor grad i
skrivingen fokusert pa metode (Sparks, 1992). Dowling Nass (1998) hevder at man i
starre grad bgr problematisere forskerens egen rolle i utarbeidelsen av en tekst. Analyse
og tolkning er ikke to separate prosesser. De foregar parallellt, og jeg matte derfor ta et
reflektivt standpunkt angaende den maten jeg beskriver, tolker og analyserer de
fenomenene jeg studerte. Min skapende rolle ved utformingen av en virkelighet, uttrykt
gjennom en skreven tekst, er basert pa egne tolkninger av de erfaringer jeg har fatt
fortalt. Som forsker innenfor det fortolkende paradigme er det mine tolkninger som er
det sentrale og som legges til grunn, ikke informantenes. Med et reflektiv standpunkt
mener jeg her at jeg ma vere klar over, og kunne problematisere min rolle i prosessen.
Klarer jeg ikke dette, vil mine tolkninger kun veere ngytrale beskrivelser av elevenes
opplevelser, der forskeren setter seg utenfor prosjektet og opptrer objektivt. En slik
objektiv beskrivelse vil sta i motsetning til de filosofiske antagelsene som det

fortolkende paradigme bestar av.
”Validitet”

Nar jeg na har lagt fram hvordan denne undersgkelsen ble gjennomfart, er det naturlig a
sparre hvordan den vil bli vurdert (Dowling Neess, 1998). Tradisjonelt sett er det Kvale
(1997) kaller den “hellige vitenskaplige treeninghet”, bestdende av validitet, reliabilitet
og generaliserbarhet, vurderingskriteriene for hva som er god og darlig forskning. De
kriteriene som ligger til grunn for en slik vurdering har sin opprinnelse i positivismen.
Derfor er det problematisk a gjare en vurdering av min undersgkelse ut i fra disse
standardene. En validitetsvurdering innenfor det positivistiske paradigmet gar ut pa a
vurdere om forskeren maler det han tror han maler (Kerlinger ,1979, sitert av Kvale,
1997), eller, i en bredere tolkning av begrepet, om en metode undersgker det den er
ment & undersgke. For min undersgkelse mener jeg at vurderingskriteriene fra
positivismen er lite hensiktsmessig a benytte nar min undersgkelse skal vurderes.
Begrunnelsen for dette ligger i de fundamentalt forskjellige antagelser som ligger til
grunn for det positivistiske og det fortolkende paradigme. For & belyse disse, kan det
vaere nyttig a ga tilbake til de postulatene som er karakteristiske for de to paradigmene.
Innenfor det fortolkende paradigme eksisterer det flere virkeligheter. En virkelighet vil

veere i den teksten jeg har skrevet. Skal en fglge tradisjonell vurdering av min oppgave,
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ma denne teksten sammenfalle med en uavhengig virkelighet. Denne ene sanne
virkeligheten, som i fglge positivismen skal avdekkes, og som min undersgkelse males
opp mot, eksisterer ikke innenfor det fortolkende paradigme. | positivistisk tankegang
mener man, og gnsker man at forskning skal veere helt objektiv. Det vil si at forskeren
skal sta pa utsiden av det som det gnskes kunnskap om. I det fortolkende paradigme er
en slik tanke forkastet. Dette er fordi forskeren her er forskningsinstrumentet, og
forskeren vil aldri kunne veere helt objektiv. Virkeligheten jeg beskriver, kan ikke
skilles fra de menneskene som skaper den. | presentasjonen er det mine tolkninger av
ungdommens erfaringer som ligger til grunn. Jeg vil aldri kunne, og ensker heller ikke &
legge frem en objektiv beskrivelse av ungdommens opplevelser i for eksempel
kroppsgvingsfaget. Mine verdier og de kunnskaper jeg har om emnet, vil veere med &
forme den forstaelsen, og de tolkninger jeg formidler. En kunnskap som er fri for
verdier er derfor ikke mulig innenfor det fortolkende paradigme. Til slutt vil jeg trekke
fram positivismens gnske om a sgke kunnskap som en sannhet, som direkte
motstridende til min undersgkelse. Gjennom beretninger fra elever og foreldre gnsker
jeg, ut i fra mine tolkninger, a avdekke mgnstre i adferd, holdninger og
meningsdannelse, og & kunne fremme forslag eller teorier rundt min problemstilling.

Dette star i skarp kontrast til positivismens gnske om vertifisering eller bevis.

Nar det gjelder reliabiliteten i undersgkelser, er det snakk om i hvilken grad malingene
er palitelige, at malemetodene og instrumentene brukt i undersgkelsen er
hensiktsmessige (Thomas, Nelson & Silverman, 2005). | gjennomfaringen av de
kvalitative intervjuene er det jeg som er instrumentet, og derfor er det jeg som ma settes
under lupen. Kvale (1997) refererer til dette som ” validitet som handverksmessig
kvalitet”, der forskerens dyktighet og troverdighet er ytterst viktig. Jeg haper, og tror, at
denne redegjgrelsen og gjennomfaringen av undersgkelsen vil vise at mitt handtverk er

av god kvalitet.

Det tredje validitetskriteriet i tradisjonell forskning gar pa i hvilken grad mitt arbeid kan
overfares til andre settinger. Dette kalles ogsa ytre validitet (Thomas et al, 2005). En
vurdering ut i fra dette kriteriet vil ikke sammenfalle med formalet med mitt arbeid, da
jeg ikke har til hensikt & generalisere det jeg kommer fram til i min undersgkelse. Det
fortolkende paradigmes antagelser om at forklaringer og forstaelse er
kontekstavhengige, gjar at et generaliseringskriterium for vurdering av min oppgave er

lite hensiktsmessig. Det man kan spgrre om, er om mine fortolkninger er troverdige og
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gjenkjennelige, i den forstand om den enkelte leser kan “generalisere” disse, mer som

en “hverdagsgeneralisering”, ut i fra deres forhdndsforstielse.

Det er en rekke tilngerminger til validitetsbegrepet innenfor kvalitativ forskning. (Se
Kvale, 1997; Lincoln & Guba, sitert av Marshall & Rossman ,1999; Mason, 1996;
Dowling Naess, 1998). | starre eller mindre grad anerkjennes behovet for
vurderingskriterier av “validitet” som sammenfaller med de antagelser som det
fortolkende paradigmet bygger pa. Det som virker sikkert, er at det ikke finnes noen
oppskrift pd hvordan man kan sikre ”gyldigheten” i en undersgkelse (Maxwell, 1996). |
lgpet av intervjuene og gjennom mine tolkninger skaper jeg virkeligheter, slik jeg ser
dem. Med disse virkelighetene skaper jeg ogsa kriteriene for vurdering (Smith, 1997,
sitert av Dowling Naess, 1998). Jeg ma i alle stadier av undersgkelsen ta hensyn til det
som Maxwell (1996) kaller "truseler mot validiteten” (Kvale, 1997). I min oppgave, vil
jeg pa grunnlag av de motstridende antagelsene i de ulike paradigmene, avvise begrepet
validiet. Dette til tross for at det er mye brukt ogsa i kvalitativ forskning. Jeg statter meg
pa Dowling Naess (1998), som hevder at andre kriterier, bygget pa det fortolkende
paradigmes grunnleggende antagelser, er veien a ga nar det gjelder vurdering av det
vitenskaplige arbeidet i undersgkelsen. Hun skisserer en liste over mulige, brukbare
kriterier for & vurdere om undersgkelsen er god eller verdifull. Dette er pa ingen mate en
standard evalueringsform som er skrevet i stein, og ber heller ses pa som et apent sett

av valgmuligheter ( Smith, 1997, sitert av Dowling Neess ,1998).

Det farste kriteriet jeg foreslar for vurdering er det Kvale (1997) kaller tematisering.
Vurderingen her ma ses pa bakgrunn av om hvor solide undersgkelsens teoretiske

forankring er, og hvor logisk problemstillingen er ut i fra det teoretiske rammeverket.

Det andre som bgr vurderes er mitt valg av metode, og begrunnelsen min for dette
valget. Denne vurderingen ma natrulig nok, ses i lys av problemstillingene i
undersgkelsen. Var gjennomfaringen av intervjervjuene gjort pa en fornuftig og
kompetent mate (Kvale, 1997)? Ogsa om jeg har jeg klart & begrunne de valg jeg har tatt

underveis pa en fornuftig mate er sentrale spgrsmal i vurderingen.

Et neste kriterium for vurdering, er om undersgkelsen har svart pa problemstillingen i
oppgaven. Videre haper jeg at min undersgkelse har skapt noen nye spgrsmal med
hensyn til minoritetsungdom og deres dannelse av fysisk identitet. Det er gjort lite

forskning pa dette feltet, bade i Norge og internasjonalt, sa jeg haper at arbeidet mitt vil
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bidra til ny kunnskap. Har jeg hele veien veert tro mot de paradigmatiske antagelser som
kjennetegner det fortolkende paradigme, og er det en rad trad, en sammenheng mellom

valg av metode, teori, analyse og representasjon av informantenes fortellinger?

Et fjerde mulig vurderingskriterium er i hvilken grad jeg har klart & gi en overbevisende
fremstilling av elevenes og foresattes erfaringer med kroppsgvingsfaget og annen form
for fysisk aktivitet. Har jeg klart a fa frem hva som ligger til grunn for mine tolkninger,
og virker disse tolkningene logiske (Kvale, 1997)? Et mulig vurderingskriterium er om

disse tolkningene belyser nye fenomener som tidligere ikke har veert kjent.

Det femte kriteriet som bgr vurderers, er om presentasjonen viser arbeidet som ligger
bak teksten med hensyn til de tolkninger som er gjort gjennom hele arbeidet med
undersgkelsen. Har jeg hatt et refleksivt perspektiv med hensyn til egne verdier og egen
identitet nar jeg har analysert og gjort tolkninger, bade i mgte med informantene og i
arbeidet med a skrive oppgaven? Gar det klart fram at mine tolkninger bare er den

virkelighet jeg oppfatter, og at det er rom for flere tolkninger?

Om undersgkelsen min kan veere til hjelp i praksisfeltet, kan veaere et sjette
vurderingskriterium. Jeg haper at mitt arbeid vil kunne gi lerere, foreldre, elevene selv
og kanskje politikere en bedre forstaelse av de erfaringer minoritetsungdom har i

forbindelse med kroppsgvingsfaget spesielt og deres fysiske kultur generelt.

Det siste, men ikke desto mindre viktig, er vurderingen av om denne undersgkelsen er
blitt utfert innenfor akseptable moralske og etiske retningslinjer. Et viktig aspekt her er,
som jeg har beskrevet tidligere, om jeg har behandlet mine repondenter med respekt og
om jeg har klart & fremstille deres beretninger pa en mate som er etisk forsvarlig
(Dowling Naess, 1998).

Kvale (1997) trekker ogsa fram i hvilken grad forskeren har reflektert over hvilke
vurderingsformer som er relevante for hver undersgkelse. Jeg mener at de ulike
kriteriene jeg har nevnt her, er gode for vurdering av min oppgave, sett ut i fra de
paradigmtiske antagelsene i det fortolkende paradigme.

Nar jeg na har gjort rede for de ulike aspektene ved forberedelsene, gjennomfaringen og
vurderingskriteriene av undersgkelsen, vil jeg i det neste kapittelet presentere mine data

og de tolkninger jeg har foretatt i arbeidet med undersgkelsen.
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Minoritetsungdom og fysisk kapital:
Fortellinger om sosial bakgrunn, fysisk
aktivitet og kroppsovingsfaget

Jeg vil i dette kapittelet presentere og drafte de problemstillingene jeg har skissert i
teorikapittelet. Ved a se pa kroppsgvingsfaget og elevenes opplevelser herfra, gnsker jeg
a belyse hvorvidt faget er med a utvikle deres fysiske identitet, sett ut fra deres sosiale
bakgrunn. Eller er det slik at faget er med a forsterke sosiale forskijeller, fordi verdiene
som formidles i faget tilherer ”den dominerende klassen”? Jeg anerkjenner i min
undersgklese det post-strukturalistiske synet pa at identitetsdannelsen er en flersidig,
flytende og kompleks prosess (Garrett, 2004), og i fglge Schilling (1993b), er det
’fysiske-jeg” sentralt i dannelsen av ens identitet. Problemstillingene jeg har ensket a
besvare er derfor: Hvilke arenaer minoritetsungdom opplever som viktige for
dannelsen av sin fysiske identitet. Og hvilken rolle spiller kroppsgvingsfaget i
denne dannelsen? Jeg har tolket de innsamlede data, sett i lys av den teorien jeg har
presentert tidigere. Jeg har tatt utgangspunkt i de forskjellige kategoriene fra
intervjuguidene. Fordi jeg opererte med to ulike intervjuguider, en for uyngdommene og
en for foreldrene, har jeg valgt & sla sasmmen noen kategorier fra de to intervjuguidene.
Kategoriene som blir presentert er derfor noe utvidet i forhold til intervjuguidene, da

noen flere temaer er tatt med under hver kategori.

Jeg vil farst gi en kort introduksjon av de familiene jeg intervjuet, slik at leseren blir
kjent med informantene og far litt innsikt i deres bakgrunn. Deretter vil jeg presentere
mine data og drgftinger ut i fra de ulike kategoriene jeg har plassert temaene under.
Kategoriene star som overskriftene i kapittelet, mens temaene jeg har snakket med

informantene om vil bli presentert underveis.
Presentasjon av informantene

Familien Khazai kommer fra Teheran, hovedstaden i Iran. Jeg intervjuet Amiri, en 18 ar
gammel jente og hennes stefar Arvin. Amiri flyttet til Norge for 9 ar siden, sammen
med moren og to sgsken. Her mgtte de Arvin. Familien bor i en av de gstlige bydelene i
Oslo, utenfor sentrum. Moren er utdannet frisgr fra Iran og jobber i en frisgrsalong
sentralt i Oslo. Selv gar Amiri pa VK1, pa frisgrlinjen pa en av Oslos yrkesfaglige
skoler. I Iran gikk Amiri pa privatskole i Teheran. Arvin har veert i Norge i 20 ar. Han
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var etterlyst i hjemlandet, og kom til Norge som politisk flykning. Han har
elektroingegrutdannelse fra Iran og har tatt fysioterapiutdannelse i Norge. Til daglig
jobber han som fysioterapeut. Amiri karakteriserer seg som middels fysisk aktiv. Hun
trener regelmessig pa treningsstudio, men har ogsa veert innom et par idrettslag i
nearheten av der hun bor. Arvin forteller at han har en idrettsaktiv bakgrunn som bryter,
samt at han drev med fjellklatring da han bodde i Iran. | de senere ar har han for det

meste trent med vekter i et treningsstudio.

| familien Farooq fra Rawalpindi, utenfor hovedstaden Islamabad i Pakistan, intervjuet
jeg 15 ar gamle Sohail og faren hans Sheraz. Familien bor pa Nordskog, en av de
gstligste drabantbyene i Oslo, et godt stykke fra Oslo sentrum. Sohail gar i 10.klasse pa
en av skolene i narheten av der han bor. Han ble fgdt i Norge, men flyttet til Pakistan
for 10 ar siden, sammen med broren og sgsteren, som begge er eldre, og moren. |
Rawalpindi gikk Sohail pa en engelsk skole, som det etter pakistanske forhold var dyrt &
ga pa. De flyttet tilbake til Norge for snart to ar siden. Sohail liker a spille fotball og
spesielt cricket pa fritiden. Sheraz har vart i Norge siden han kom hit for 20 ar siden.
Fra Pakistan har Sheraz yrkesmiliteer bakgrunn. 1 Norge har han veert butikkeier, og de
siste arene har han veert drosjeeier. Sheraz forteller om hard trening i det militere, samt
at han har spilt litt landhockey og cricket i yngre ar. Siden han flyttet til Norge har han
drevet lite med fysisk aktivitet, men for tiden er Sheraz med pa et prosjekt, der

deltagerne er med pa regelmessig fysisk aktivitet med veiledning og oppfalging.

De siste jeg intervjuet var familien Kahn, ved sgnnen Igbal pa 14 ar og faren hans Tarig.
De bor pa Furuskog, en av drabantbyene gst for Oslo. Tariq er fadt i Pakistan, i en av
byene like utenfor hovedstaden Islamabad. Han kom til Norge da han var 10 ar gammel.
Han har gatt grunnskole og tatt videregaende pa handel og kontor. Tidlig i sitt
yrkesaktive liv drev han kiosk og butikk. De siste 20 arene har han kjert drosje, og de
siste 11 drene har han eiet egen drosje. Sgnnen Igbal har bodd i Norge i hele sitt liv.
Han gar i 9. Klasse pa Furuskogen skole. Igbal beskriver seg selv som sveert fysisk
aktiv. Han gar pa boksetrening en gang i uken og spiller cricket to ganger i uken. Tariq
forteller at han har vart fysisk aktiv hele livet. Han har gatt pa kampsport og fotball i

yngre ar. Han er sveert glad i & trene, bade i ’skauen” og pa treningsstudio.

| tillegg intervjuet jeg to jenter, der ingen av foreldrene gnsket a veere med i

undersgkelsen:
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Fatima er 15 ar og bor pa Vestskog, lengst vest i Oslo. Hun har pakistansk bakgrunn,
men er fagdt i Norge. Foreldrene hennes er fgdt i Kashmir, og de kom sammen med sine
foreldre, som var blant de farste arbeidsinnvandrerne fra Pakistan. Fatima har 3 bradre,
der hun er nest eldst. Foreldrene hennes er skilt. Moren jobber i butikk, mens faren ikke
er i jobb. Fatima gar pa dansing en gang i uken. Tidligere har hun spilt fotball og basket
i det lokale idrettslaget. Hun er glad i & vaere ute om sommeren, da spiller hun litt fotball
og sykler en del. Fatima sier hun gjerne skulle ha trent mer, men hun orker ikke a trene

sd mye som hun gnsker.

Suzanne pa 15 ar har libanesiske foreldre, men hun er fadt og oppvokst i Norge.
Familien bor pa Vestlia, som ligger pa vestsiden av Oslo. Foreldrene hennes kom til
Norge for 20 ar siden pa grunn av krigen i hjemlandet, og hun har ikke veert i Libanon
siden hun var veldig liten. Hun er den midterste i en rekke av fem sgstre. Foreldrene har
grunnskole og videregaende fra Libanon. De siste arene har faren har jobbet i restaurant
og moren arbeidet som kantinemedarbeider. Suzanne har vert medlem av det lokale
idrettslaget pa Vestlia. Hun gleder seg til hun fyller 16 ar, for da kan hun melde seg inn

0g begynne & trene pa treningsstudioet der sgsteren hennes gar.

Foreldrenes fysiske kapital
Bevegelseskulturen i hjemlandet.

For & kunne trekke linjene fra foreldrene til barna synes jeg det er viktig a fa frem
beskrivelsene av foreldrenes fysiske bakgrunn. To av ungdommene som jeg intervjuet

har i tillegg bodd over halvparten av livet i sine hjemland.

| de intervjuene der jeg snakket med de foreldrene som hadde vokst opp i hjemlandet,
var det interessant a hare deres beskrivelser av bevegelseskulturen i hjemlandet da de
vokste opp. Bade Arvin og Sheraz hadde en klar oppfatning om hva som kjennetegnet
deres hjemland (Iran og Pakistan) med hensyn til det & drive idrett og det & bevege seg.

Pa spgrsmal om hvem som driver idrett i Iran svarer Arvin:

" Gutter mest(...)Det har bare blitt en kultur. At gutter ma vare sterke og taffe. Det er

en sann forberedelse (...) Det er ikke religisost egentlig, det har bare blitt kultur.”

Pa det samme spgrsmalet, om hvem som driver idrett i Pakistan svarer Sheraz:
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” Det er mange som kan gjore det selv. Det er ikke sd..., andre kan ikke stotte deg. Eller
hvis du er pa skolen, det er greit. Men ikke noen andre aktivitetssenter som kan

spandere eller noe, nei det er det ikke.”

Som Sheraz nevner, er det et gkonomisk aspekt ved a drive fysisk aktivitet. Jeg spurte
mine informanter om sammenhengen mellom sosio-gkonomisk status og fysisk aktivitet

i hjemlandet. Arvin sier:

”Du vet, ndr man er smd, det er ikke sd stor forskjell, fordi alle leker ute. De er fysisk
aktive. Men nar du blir eldre, da blir det forskjell. Fordi det kreves penger og sann, og

interesse.

Tariq hevder det er store forskjeller nar det gjelder mulighetene for a drive fysisk

aktivitet i Pakistan:

” Hoyere sosiale lag, det er klart de har et eller annet. De spiller tennis eller you name
it. Det er svgmmenhaller, og de er bare sann lukket. Det er bare medlemmer som har rad

og okonomi til det. Sd vanligvis, de fleste sliter med at de ikke har okonomi til det.”

En viktig del av norsk bevegelseskultur er idrettslagene, og majoriteten av norsk
ungdom er innom et idrettslag i lgpet av livet (Norges Idrettsforbund og olympiske
komité [NIF], 2003). Jeg spurte Sheraz og Tariq om hvordan dette var i Pakistan:

” Nei, det har vi ikke. Alt skal vi betale selv. Og de (ungdommene) kan finne pd selv
noen aktiviteter. Eller de kan participate i noen klubb der, og ga a betale for seg i den

klubben. Men det er ikke sd mange.” (Sheraz)

” Nei, idrettslag... de bor for eksempel i gata der. Sa samles ungdommene etter skoletid
eller for eksempel pa ettermiddagen eller kvelden, s& samler dem seg og begynner a
sparke fotball eller cricket. (...) Sanne lgkkegreier, det er fortsatt. Den kulturen er

fortsatt i Pakistan, bade i landsbyer og byer. (Tariq)

Det fedrene beskriver i sine fortellinger er store forskjeller blant ulike sosiale grupper
nar det gjelder mulighetene for a drive fysisk aktivitet i sitt hjemland. At det er gutter
som i hovedsak er fysisk aktive i Iran, skyldes i fglge Arvin, et tradisjonelt

kjgnnsrollemgnster:
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” Det er bare blitt en kultur, at gutter ma veere sterke og toffe. Det er en sann

forberedelse. Jeg husker da jeg var 5-6 ar gammel, min bestemor forventet at uansett
hvor tunge varer, det var jeg som skulle beere dem. Mens min sgster skulle sitte a leke
med dukker. (...) Jeg tror det har veert samme kultur i vesten ogsa far, kanskje for 100

ar siden det har veert sdann. Og vi er litt lenger bak i koen ndr det gjelder slike ting”.

De to pakistanske fedrene nevnte ikke eksplisitt at kvinnene var mindre fysisk aktive i
Pakistan, men ut i fra det de fortalte om egen familie og deres fysiske vaner fikk jeg
inntrykk av at konenes fysiske erfaringer var svert begrensede. For dem dreide fysisk
aktivitet i hovedsak om & ga turer i nabolaget. | stedet vektla de forskjellene de hadde
opplevd i Pakistan, mellom ulike sosiale lag. Deres fortellinger rundt dette kan ses i lys
av det Bourdieu (1995) skriver om i sin bok Distinksjonen, der han beskriver hvordan
hgyere sosiale lag skiller seg fra de lavere sjikt ved a drive med aktiviteter som ikke er
tilgjengelige for alle, samt at disse gir ulike former for kapital. Mange av fasilitetene i
klubber og svemmehaller var forbeholdt medlemmer, som hadde rad til & betale for seg.
Pa denne maten blir slike steder for fysisk aktivitet mer enn sted for trening. De blir et
av flere sosiale felt der borgerskapet holder sammen, og gjer aktiviteter som er
”forbeholdt” dem, og gjer at de fir en annen tilnaerming til kroppen enn hos de lavere
klasser. Dette igjen, gjer at de produserer en annen fysisk kapital. Pa slike sosiale felt
dannes det en forstaelse for hvilke kunnskap og ferdigheter, eller den kulturelle kapital,
som verdsettes innenfor den ”dominante klassen”. Pa slike sosiale felt utvikles og
bygges det ogsa opp sosial kapital, ofte i form av sosiale nettverk. Med andre ord,
kapital tiltrekker seg kapital (Grenfell & James, 1998), og pa denne maten reproduseres
skillet mellom medlemmer av de ulike klassene fra generasjon til generasjon (Dagkas &
Stathi, 2007).

De som ikke har tilstrekkelig med kapital til & delta i dette fellesskapet, har begrensede
muligheter nar det gjelder & drive fysisk aktivitet, i falge mine informanter. Og kanskije
s&rlig i byene, forteller Sheraz, hvor det er mange mennesker og lite plass. De havner
’pa gata”, der mer uorganiserte og lett tilgjengelige aktiviteter, som cricket og fotball, er

vanlige i Pakistan.

Arvin pa sin side forteller om sine opplevelser fra kroppsgvingsfaget i Iran, og hvordan
dette kan veere med & opprettholde og skape skiller nar det gjelder opptjening av kapital

og mulighetene for & utvikle sitt ’fysiske-jeg”:
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” Gymfaget i Iran er sann at de som er gode, du vet de som har egenskaper, evner og
kroppen og foreldre, de gver hva de vil. De som ikke har det, de gar ut og gjer ingen

ting. (...) De som er gode blir bare bedre og bedre.(...) Det blir stor forskjell.”
Han forteller videre fra da han selv begynte med bryting:

” Og egentlig det med bryting, det var kanskje pd en mdte arvelig. Faren min drev med
bryting. Sa det var pa en mate det som jeg arvet. Jeg begynte med det pa videregaende
skole. Og sa deltok jeg i en del konkurranser pa videregaende. Og sa fikk jeg en del

medaljer og status og sann. Da tenkte jeg a-ha! Sd fortsatte jeg med det.”

Pa bakgrunn av det fedrene har fortalt om fysisk aktivitet i sine respektive hjemland, er
det en del fellestrekk mellom de to landenes bevegelseskultur som mine informanter
kommer fra. For det farste, som jeg har skissert, er fysisk aktivitet en mannsdominert
arena i Iran og Pakistan, der det ligger forventninger pa guttene om at de er aktive,
mens kvinnenes rolle i liten grad ble nevnt. Det andre de tre fedrene fortalte om, var
store forskijeller i mulighetene for a drive fysisk aktivitet ut i fra sosio-gkonomisk status.
Med tilstrekkelig kapital i “riktig valuta” har folk fra heyere sosiale lag, flere muligheter
til & drive med “sine” aktiviteter”. En tredje karakteristikk av bevegelseskulturen i Iran
og Pakistan var utbredelsen av uorganisert aktivitet, det som vi i Norge ville beskrive
som “lgkkeaktivitet”, kontra idrett i mer organisert form. Disse beskrivelsene er selvsagt
ikke ment som en generalisering av bevegelseskulturene i de to landene, at sann er det,
men de star som erfarte beretninger fra mine informanter, som er med a gi et helhetlig
inntrykk av hvilke diskurser foreldregenerasjonen av informantene er vokst opp med nar
det gjelder fysisk aktivitet og tilneerming til kroppen. Videre i undersgkelsen vil jeg
belyse hvordan informantene mgtte norsk bevegelseskultur, og hvilken rolle deres

bakgrunn spilte i den videre utviklingen av deres, og barnas deres sin fysiske identitet.
Foreldrenes mgte med norsk bevegelseskultur

To av informantene mine, Sheraz og Arvin, kom til Norge da de var voksne. Sa jeg
spurte dem om deres opplevelser av norsk bevegelseskultur. Pa bakgrunn av deres

sosiale bakgrunn som de fortalte om, er det interessant a hgre hvordan de opplevde
mgtet med fysisk aktivitet i Norge, bade for eget vedkommende og senere for deres

barn.
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Sheraz snakker entusiastisk om sine positive opplevelser gjennom prosjektet han er med
pa, om at det var slitsomt i begynnelsen, og at det na er det mye bedre. Han forteller at
antall push-ups han klarer har gkt betraktelig na som formen er bedre, og at det kjennes
godt. Det er helt tydelig at deltagelsen har gitt han mersmak, enten ved a fortsette pa
prosjektet, eller a fortsette med fysisk aktivitet pa egenhand. Han forteller at han etter &
ha startet pa prosjektet, har gkt aktivitetsnivaet sitt pa andre aktiviteter ogsa. Han gar
turer med kona, og trener litt hjemme, bade pa ergometersykkel og styrketrening. Far
har han gjennom arene bare spilt litt cricket sammen med venner, og han har savnet

andre tiloud han kunne veere med pa.

” Men fra 88 til her, kommer rett til Norge. Det er nytt for meg, ikke sant. Det er kaldt

her, og for vi var ikke sd flink, men nd er det litt sann bedre.”

For Sheraz var det den militeere treningen som stod i fokus nar det gjaldt fysisk aktivitet
i hjemlandet, i tillegg til cricket pa fritiden. For a kunne gjare en jobb i det militaere i
Pakistan var han avhengig av a veere i god fysisk form og trene hardt. Dette er et
eksempel pa hvordan kroppen kan ses pa noe som berer en inskripsjon av sosial
forankring (Bourdieu, 1984; sitert av Schilling 1993b). Pa samme mate kan sosial
forankring males i avstanden til ngdvendighet til skonomiske og materielle behov
(Schilling, 1993b). For Sheraz ble denne ngdvendigheten ved & trene borte da han gikk
ut av det militeere. Ved flyttingen til Norge, forteller han at det ble lite fysisk aktivitet

far han ble med pa prosjektet som han deltar pa na.

Arvins forhold til trening og fysisk aktivitet i hjemlandet var forskjellig fra Sheraz’.
Med utdanning og jobb som elekroingenigr, var bryting og fjellklatring
fritidsaktiviteter. For Arvin var det mer snakk om frihet til & dyrke disse aktivitetene og
ferdighetene som et mal i seg selv (Schilling 1993a). Avstanden til ngdvendighet var
starre enn hos Sheraz, i den forstand at familiens levebrad ikke sto pa spill med
brytekarrieren eller klatring i fjellet. Snarere tvert i mot, fjellklatring spesielt er en
aktivitet som krever en del ressurser. Sheraz’ og Arvins fortellinger kan sta som
eksempler pa det Bourdieu kaller "taste”, om hvordan sosial forankring kroppsliggjares
i valg av aktiviteter (Schilling, 2004). | Sheraz’ tilfelle kan vi snakke om en
instrumentell innstilling (Schilling, 1993b; Dowling Neess, 1998) til kroppen. Denne
innstillingen og yrkesveien hans kan ses pa som et produkt av familiere forventninger,

da han beskrev sin familie som en “militeerfamilie”. For Arvin var brytingen arven fra
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faren, og noe mange driver med i Iran. Arvin forteller at brytingen har lange tradisjoner
i Iran og ses pa som nasjonalsporten i landet. Ut i fra hva han fortalte, hadde brytingen
en annen status i Iran, enn den har i Norge. Slik jeg oppfattet ham, var den statusen
brytingen ga meget betydningsfull for hans fysiske identitet. Bade pa grunn av
brytingens posisjon i Iran generelt, men ogsa i hans familie var dette ferdigheter som ble
heyt verdsatt. Nar det gjelder fjellklatringen vil jeg hevde at den kan betraktes som en
aktivitet som ikke alle har rad til a drive med, eller det Schilling (1993a:61) beskriver
som distingverte aktiviteter”, som er skapt for og av den veletablerte middelklassen,
der de ser til & kombinere de helsemessige fordelene ved fysisk aktivitet med de sosiale
virkninger slike aktiviteter gir (Bourdieu, 1987: sitert av Schilling 1993a). Ut i fra de to
fedrenes historier ser vi hvordan mennesker fra ulike sosiale klasser og kulturer deltar i
ulike aktiviteter fordi det er naturlig for dem a delta i disse. Disse aktivitetene er igjen
forbundet med sosiale verdier. Gjennom deltagelsen i de ulike aktivitetene produseres
det derfor ulik fysisk kapital (Schilling,1993a).

Noe av det farste som dukker opp i samtalene rundt mgtet med norsk bevegelseskultur,
er hvordan det er & etablere seg i et nytt land, og hvordan dette pavirker deltagelsen i

fysisk aktivitet. Arvin forteller at det var vanskelig a fortsette med fjellturene sine:

“Det som skjedde var at det var slutt med fjellklatring og fjellturer. Da jeg kom til
Norge, det var ikke billig her. Det koster mye ndr man skal pd fjellturer.”

Pa spgrsmal om like muligheter for a drive fysisk aktiviet svarer Arvin:

” De har lik mulighet, men problemet er, det storste problemet er en ting;
Forstegenerasjonen som kommer, du vet, de er mest opptatt av a etablere seg her i
Norge. Og finne et sted til & std pa. De kommer til Norge, de blir fgrst opptatt av a leere
spraket, ga a finne oss en jobb, & prave a fa tak over oss. Andre ting, lzere alt om

samfunnet.”

” (...) Der er sorteringen, prioriteringen. Idrett blir ikke sa stor prioritet. (...) Man ma
prove a etablere seg farst. Det skjer ikke i lgpet av et ar eller to. (...)Du vet, hvis du
prever & etablere deg, har man nesten ingen ting i reserve nar det gjelder penger. (...)
Sa du praver a spare alt du kan og siden prioritere. Du vet, du har ikke prioritert idrett

)

som en av de overste. Sd du sier, greit, den kan vente den her.’
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Men til tross for at Arvin mener at det er like muligheter for & drive fysisk aktivitet, er
det klart ut fra det han sier, at bade han og andre opplever begrensninger i a drive fysisk
aktivitet og delta i bevegelseskulturen, pa grunn av mangel pa tid og gkonomi. Som han
sier, s tar det tid a etablere seg i et nytt land. For Arvin ble avstanden til ngdvendighet
til skonomiske og materielle behov betraktlig mindre i arene etter at han flyttet fra Iran.
Dette kan vi se i lys av Bourdieus hierarkiske sosiale rom av sosiale posisjoner og
forskjeller, der differensieringen skjer ut i fra summen av total kapital, og ut i fra
fordelingen mellom gkonomisk og kulturell kapital (Jarvinen, 2007), i tillegg til den
fysiske kapitalen, som star sentralt i denne oppgaven. Nar vi hgrer Arvins historie, sa
forteller han om manglende gkonomisk kapital de farste arene. Samtidig vil
sannsynligvis et mgte med ett nytt land alltid innebaere at man tidvis vil fale seg
“kulturelt utilstrekkelig”, eller at deres kulturelle kapital har mindre verdi pa nye sosiale
felt. Arvin hevder mange innvandrerforeldre mangler denne kapitalen i mgtet med

norsk bevegelses-, eller idrettskultur, som han sier er det ofte mangel pa:
" Den nodvendige kunnskapen eller den tilstrekkelige adferd”

For begge disse fedrene kan det se ut som flyttingen til Norge representerte et ’brudd”
med sin "fysiske fortid”, i den forstand at noe sider av den fysiske identiten de hadde i
hjemlandet ble vanskelig & opprettholde. Det er interessant & se hvordan dette bruddet
de synes a ha opplevd farte dem pa forskjellige veier nar det gjelder fysisk aktivitet.
Eller for a si det pa en annen mate; hvordan deres fysiske kapital gjorde seg gjeldende
pa nye sosiale felt. For Sheraz var nytteverdien av a trene pa mange mater blitt borte, da
han startet butikk og senere ble drosjesjafar. For Arvin var det et spgrsmal om gkonomi

som farte til at han ikke lenger kunne klatre. Dette forte igjen til at han begynte a syKkile:

" Egentlig syklet jeg ikke sa mye (i Iran), jeg bare kjorte bil. Sd her i Norge, i
begynnelsen, var jeg bare ngdt til & sykle. Jeg hadde ikke bil og jeg hadde ikke penger.
Sa etterhvert tenkte jeg at dette er en god mate a trene. Da begynte jeg a sykle, ogsa har

jeg syklet et par ganger mellom Oslo og Hamar.”

| motsetning til Sheraz fortsatte Arvin & drive fysisk aktivitet da han kom til Norge. Ut i
fra det Arvin forteller, mener jeg historien hans kan tolkes pa to mater med hensyn til
hvordan hans sosiale bakgrunn, i form av ulike typer kapital, var med a gi ham nye
muligheter i hans nye liv. Som nevnt farte riktignok flyttingen til Norge at han ikke

lenger hadde rad til & klatre i fjellet, men syklingen som i begynnelsen var av nytteverdi
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ble til egenverdi. Vi kan her trekke paralleller til det Schilling (1993a:60) kaller en ny
“orientation to the body”, der tilbakegang i gkonomisk og sosial kapital farer til
utviklingen av en ny taste for fysisk aktivitet. For som Schilling (ibid) sier, sa vil
livssituasjonen etter de formative arene vaere med a pavirke den kroppslige
tilnermingen og valg at ”body-forming activities”. Med andre ord, den tilneermingen til
kroppen som er formet i forholdet mellom sosial (og kulturell) forankring, habitus og
taste i formative ar, er ikke eneradende nar livssituasjonen endrer seg. Pa den annen
side, mener jeg Arvins historie viser at den ”opprinnelige” tilnarmingen til kroppen,
formet i hjemlandet, og den fysiske kapitalen han hadde meg seg, ogsa hadde verdi da
han kom hit. For det farste fant han nye mater a veere fysisk aktiv pa, fordi dette hadde
verdi i seg selv. Han kunne jo ha parkert sykkelen da han fikk rad til & kjepe ny bil. For
det andre, vil jeg hevde at hans fysiske kapital, samt hans kulturelle kapital, farst og
fremst i1 form av heyere utdannelse i hjemlandet, gjorde at han kunne ”veksle inn” dette
til annen kulturell kapital (Schilling, 1993b) i Norge. Med sin utdanning som
elektroingenigr og sin fysiske bakgrunn hadde han ”nok” kapital til & ta en utdanning

innenfor fysioterapi.

Hva sa med Tarig? | motsetning til de to andre fedrene fikk Tariq sitt mate med norsk
bevegelseskultur i barnearene. | barne og ungdomsarene bodde han i typiske
arbeiderstrgk pa Oslos gstkant. Han forteller at det var fa innvandrere pa hans alder pa
den tiden (midten av 70-tallet), og introduksjonen til bade organisert og uorganisert
fysisk aktivitet pa fritiden skjedde gjennom venner, som i hovedsak var etniske

nordmenn, og to leerere han hadde pa skolen:

” Det var alltid litt fotball pa lgkka liksom, her og der. Det var det alltid. Men det som
var fgrst, jeg meldte meg pa kickboksing tror jeg. Sammen med noen som jeg kjente som
var der, som var mye eldre enn meg. (...) Fordi de gikk der, sa fikk jeg ogsa lyst. Jeg

drev med det i 4-5 ar.”

| lgpet av ungdomsskolen begynte han a spille fotball pa aldershestemte lag i Tempo IL.

Han forteller:

” Jeg hadde to leerere som var a-lagspillere i Tempo(...), sa de fikk meg over til
juniorlaget. Selv om jeg gikk i 8. eller 9. klasse, sa kunne jeg holde (pa) med dem. Jeg
hadde veldig bra fart.”
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Slik jeg tolker Tarigs fortelling, var foreldrene lite involvert i organiseringen og
tilretteleggingen av hans fritidsaktiviteter. Deltagelsen skjedde utenfor familien, uten
seerlig innblanding fra hjemmet. Med foreldre i etableringsfasen i et nytt land, med alt
det inneberer, er det naerliggende a trekke inn Lareaus (sitert av Stefansen, 2007)
karakteristikk av arbeiderklassens oppdragelsesmodus, “ideen om en naturlig
utvikling”. I dette ligger det at barnet utvikler seg som det skal dersom rammene er
gode. Med gode rammer menes det her at det er nok penger til mat, kleer og det
ngdvendige. Derfor er det nok heller ikke tilfeldig hvilke aktiviteter Tarig endte opp
med som ung gutt pa Oslos gstkant. Kampsport og fotball ma karakteriseres som

vanlige i et typisk norsk arbeiderklassestrgk.

Etter en aktiv oppvekst med kickboksing, taekwondo og fotball, forteller han at han
sluttet pa grunn av skader og at motivasjonen ikke lenger var der. Men aktivitetsnivaet
er fortsatt hgyt, bortsett fra noen perioder der han er for sliten til & trene, kanskje pa
grunn av alder eller jobb, som han sier. Likevel kommer han alltid tilbake til treningen,
og han forteller entusiastisk om lgpeturer i skogen, vekttrening pa helsestudio og

sykling hjemme i stua.

” Jeg er veldig mye ute i skauen, fordi jeg bor bare 5 minutter unna Lilledsen. (...) Om
sommeren er jeg veldig mye ute, men ikke om vinteren. Om vinteren er jeg veldig mye
pa SATS.”

Og han ser for seg at han er i aktivitet i arene fremover ogsa:

" Ja, sa lenge helsa holder. Det er klart det, jeg tror jeg er en type som ikke kan sitte
sitte for lenge, det tror jeg ikke...jeg ma bevege meg. Jeg har en sann jobb liksom, det

krever at jeg sitter veldig mye. At jeg alltid har veert aktiv liksom.(...)”

Etter at Sheraz, Arvin og Tariq hadde fortalt sine historier om mgtet med Norge og
norsk bevegelseskultur, spurte jeg dem om hvilke forskjeller de opplever i forhold til
bevegelseskulturen de har beskrevet i hjemlandene, bade for dem selv og resten av

familien.
Opplevde forskjeller i bevegelseskulturene

Sheraz som kommer fra en storby i Pakistan, mener at det er mye mer tilrettelagt her,

bade i form av fasiliteter og det faktum at det er mye natur i omradet der han bor:
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7 Jeg tror (synes) her det er veldig fint. Fordi det er veldig med muligheter her. Veldig
mye muligheter her. Man kan se sanne fotballstadioner og sann. Det er ikke sa mye i
hjemlandet mitt. Her er det veldig fint, du kan ga pa tur i skogen. Men lite mennesker og
fint veer. Bra i luften her. Mens der er det veldig mye sann eksos og tett, og veldig mye

’

mennesker. Man kan ikke gd sd mye der.’

Tarig, som kom til Norge da han var 10 ar og har bodd her lengst av de tre fedrene,
opplever at mulighetene til a drive aktivitet er mer apne for alle enn i Pakistan:

” Det er klart at det er stor forskjell. Her er det veldig likt liksom, sann at det er mange
som har muligheter og sant noe, men med bakgrunn fra Pakistan, sa er det ikke det. Der

blir det bare en lucky greie, men ikke noe mer.

Men han legger til at det ikke er helt like muligheter her heller, med tanke pa blant annet

gkonomi:

(...) Og det merker jeg ogsa her i Norge til og med. 1 2009, selv her i Norge at mange
familier, som det er en som jobber osv, og de har ikke gkonomi til & ha ungene pa et
eller annet, lag eller aktiviteter. Det finnes her ogsa. Og der nede (i Pakistan) er det

enda storre forskjell.(...)”

Jeg skal komme tilbake til det Tarig beskriver som ulike muligheter litt senere i

presentasjonen, i forbindelse med ungdommenes bevegelseserfaringer.

For Arvin 13 hovedforskjellen fra Iran og bevegelseskulturen der, i bevisstheten rundt
det & vaere fysisk aktiv. Han hevder at nordmenn er mye mer opptatt av det veere fysisk
aktiv, og hvilke fordeler dette har. Serlig nar det gjelder jentenes muligheter til a drive
idrett, ser han store forskjeller fra sitt hjemland. Farst i de senere ar, etter at han flyttet
til Norge, har han hgrt om idrettslige tiltak for jenter i Iran, og bevissthet rundt deres

deltagelse i fysisk aktivitet.

” Du vet, hvis jeg hadde en sdann skala fra 1 til 100. Og sa ville jeg gi nordmenn eller
norsk bevegelseskultur 80. Den Iranske kommer til & bli 20, eller 15 eller sant. Fordi
her er man helt bevisst pa a vere fysisk aktiv. Der (i Iran) er de ikke bevisst, det er bare

sann som skjer.”
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Foreldrene om verdien av & drive fysisk aktivitet

| samtalene rundt egen fysisk aktivitet kom vi inn pa hvilken betydning fysisk aktivitet
hadde for de tre fedrene. De var opptatt av fysisk aktivitet, bade for seg selv og barna
sine, og alle tre var opptatt av helse som en viktig del av det & drive med fysisk aktivitet.
Men forskjellige helseaspekter ble vektlagt hos dem. Hvilken betydning de la i sin
fysiske aktivitet, og valg av aktiviteter gjenspeiler pa mange mater deres historie, slik de
har fortalt den til meg. Fysisk aktivitet var, i tiden rundt intervjuene, en sentral del av
det Giddens (1991, sitert av MacDonald et al, 2004: 309) beskriver som deres

lifestyle”, som kan defineres som:

“Mer eller mindre integrerte sett av praksiser som individet omfavner, ikke bare fordi
disse oppfyller bruksbehov, men fordi de gir materiell form til spesielle former for selv-

identitet” (min oversettelse).

All fysisk aktivitet er pavirket av, og bidrar til skapelsen av en persons identitet
(Wright, MacDonald & Groom 2003). Trening og fysisk aktivitet var sterkt knyttet opp
til flere sider ved Arvins identitet. Med sin bakgrunn som bryter og fjellklatrer var
trening helt klart knyttet opp mot maskuline verdier og hans identitet som mann. Som

han sier, er nok dette noe han har tatt med seg fra Iran:

" Kanskje det er kulturelt, eller kanskje jeg har arvet det fra faren min. Men for meg,
idrett og trening er noe som du svetter. (...) Jeg tror gutter ma drive med noe tgft.

Fjellklatring, bryting, vektlofting. Slike ting.”
Som fysioterapeut er han ogsa sveert bevisst pa fordelene ved a vere fysisk aktiv:

” Du vet, det er jobben min. Sd jeg er bevisst pad det (d bevege seg). Hvor mye jeg skal
bevege meg og hvordan du skal bevege deg. Og hvorfor jeg har fatt den kroppen som
jeg har. Jeg har fatt den for & bruke den, ikke for a bare ikke belaste den. Jeg vet at jeg

har fdtt en kropp for a belaste den. Sa for meg er det slik.”

For Tarigs del var det & holde kroppsvekten nede en viktig side ved det & veere fysisk

aktiv, han forteller om noen hgyintesitetsgkter, hvor han svetter mye:

(...) Sa jeg brenner ihvertfall over 200, 250 kalorier hver gang jeg sykler. Hvis jeg
sykler i 20 minutter, ligger jeg over 8 km, pa 20 min.”
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7 Sd jeg har veert fysisk aktiv hele tiden. Sann passe. Har ikke hatt noen vektproblemer
far jeg passerte 40 ar. Ellers sa hadde jeg samme vekta som jeg har hatt, rundt 72-73.
N& har jeg gatt opp til 78, men det er pa grunn av, som jeg sa, det er pa grunn av jobb
og alder og sann, at forbrenninga er ikke sa...Men jeg ligger pa ihvertfall 75-76, ikke
noe mer enn det. Ellers har jeg holdt pa 72 kilo lenge. | mange ar, uten problem, kan

spise hva som helst uten noe problem.”

Han fortalte ogsa om et psykisk aspekt ved a trene. Far intervjuet startet fortalte han om
hvordan treningen var viktig for han, fordi det var stressende a kjgre drosje pa natten.
Jeg forsto han slik at han var litt engstelig for hva som kunne skje pa nattestid med
hensyn til rusede og aggressive mennesker, og at treningen var en mate & ”leve med”

dette pa, i den forstand at han ble kvitt en del av stresset forbundet med jobben.

Bade Arvin og Tarigs historie forteller om to mennesker som oppfatter helse og fysisk
aktivitet som et individuelt ansvar (Kirk & Colquhoun, 1989), og helt bevisst tar dette
ansvaret selv. Og deres oppfatning av de positive sidene ved fysisk aktivitet i et
helseperspektiv bygger pa den bio-medisinske kunnskapen (Johns & Tinning, 2006)
som preger var vestlige verden, og som i stor grad blir tatt for gitt. Begge var klare pa at
de liker & holde seg fysisk aktive, og selv om begge ga uttrykk for at de ikke alltid trente
like mye som de gnsket, sa hadde de holdt pa med treningen sin jevnlig fra de var unge.
Dette star, som jeg har nevnt, litt i kontrast til Sheraz. Han hadde et langt opphold der
regelmessig fysisk aktivitet ikke var en del av dagliglivet, etter at han flyttet fra
Pakistan. For Sheraz kan det se ut som det a bli trent har ligget mer naturlig for ham,
enn det a trene seg selv. Med bakgrunn i det han sier om manglende tilbud da han kom
til Norge, samtidig som han erkjente at det var fine muligheter (omrader) til & drive
fysisk aktivitet i omradet der han bor, kan det tolkes dithen at trening for han er noe han
er vant til & gjore nar han blir ’fortalt” at han skal gjere det. Uten sammenlikning
forgvrig til det pakistanske forsvaret, kan prosjektet han er med pa, vaere en arena hvor
han far et treningsopplegg og en oppfalging, og hvor ansvaret for tilretteleggingen for
fysisk aktivitet, ikke ene og alene er hans eget. Han hadde ogsa blitt fortalt” av
doktoren sin at blodtrykket hans var hgyt, og at han burde veaere mer fysisk aktiv. Nar
det er sagt, kom det klart frem under intervjuet, at han sa for seg en mer aktiv hverdag
nar prosjektet en dag tar slutt. Han hadde helt klart hatt positive opplevelser pa
treningene, og det kan det se ut som treningen, som var av nytte (farst og fremst trening

i det militeere, og senere trening pa prosjektet av helsemessige grunner), vil i starre grad
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beare preg av nytelse. Han sier at han har laert noen nye aktiviteter pa prosjektet som han
har gnske om a fortsette med. Blant annet har han lyst til 2 begynne a spille innebandy

pa bedriftslaget til Oslo Taxi, en aktivitet han spilte for forste gang pa prosjektet.

Alle de tre fedrene var altsa mer eller mindre fysisk aktive. Nar det gjelder de
pakistanske mgdrene var aktiviteten, i falge mine informanter, begrenset til det a ga
turer pa fritiden, samtidig som de beveget seg en del i forbindelse med jobben. | fglge
Tariq hadde kona aldri drevet med noen form for fysisk aktivitet:

” Nei (latter), hun er som du sa, hun har ikke noe sann vektproblemer. Hun er
veldig...Hun har begynt & jobbe na. Men hun har ogsa veert veldig sann... normal
kroppsvekt. (...) Ikke trengt det, men hun gar veldig mye. Hun jobber nede pa bydelen
her. Hun tar ikke bussen. Hun gar fram og tilbake, uansett ver. (...) Hun kunne tatt
bussen, men hun gjer ikke det. Hun gar og faler seg i mye bedre form og synes hun har
gatt litt ned i vekt, men bedre form. S& har hun jobb som krever at hun ma til og fra (...).

Kona til Sheraz hadde det litt pa samme mate. Hun gar en del turer i nabolaget, sammen
med Sheraz eller med venner. Hun hadde ogsa en fysisk krevende jobb, der det var mye

gaing i trapper.
Foreldrenes rolle i barnas tidlige bevegelseserfaringer

Arvin fortalte lite om sin kones fysiske aktivitet. Det hender at de gar pa tur sammen,
men han foretrekker a trene alene. Da jeg spurte Amiri, stedatteren til Arvin, om moren,
fikk jeg vite at de gikk og svemte sammen en gang i blant. Moren hadde ogsa veert
aktivt involvert i flere av de tidlige bevegelseserfaringene Amiri hadde fra ulike
aktiviteter i barndommen. Da de bodde i Iran og hun var 5-6 ar, var det moren som laerte
henne & sykle. Og like etter at de kom til Norge leerte de & ga pa skeyter sammen. Amiri
forteller at moren er flink til & danse, og at hun har lzrt en del av henne, bade iransk

dans og magedans.

Nar det gjelder magdrenes involvering i barnas tidlige bevegelseserfaringer skiller
Amiris fortelling seg fra de pakistanske mgdrene, rett og slett fordi Amiris mor var
aktivt involvert. Hverken Igbal, sgnnen til Tariq, eller Sohail, sgnnen til Sheraz,
opplevde at moren deres var deltagende da de larte a sykle, da de forsgkte a lere seg a
svemme eller gjorde seg erfaringer med ulike aktiviteter i barndommen. Begge kan

sykle og de larte det i 5-6 ars alderen. Sohail laerte det i Pakistan av fetterene sine, mens
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Igbal leerte det av broren og/eller faren (avhengig av hvem jeg spurte). Nar det gjaldt
svgmming, hadde de gjort spede forsgk pa a lzere a det, men de to pakistanske guttene
hadde ikke lart det enna, og begge uttalte at de var redde for vann. Tariq hadde gjort
forsgk pa a lzere Igbal & svemme, men etterlyste et passende tilbud, som han hadde rad
og tid til & sende sgnnen sin pa:

” Sonnen min har lyst til d lecere d svomme liksom. Men det er ikke noe mulighet her,
ikke i omradet. Da ma han langt avgarde og det koster. (...) Og det er kurs som vi har
gnsket, som vi ikke fikk plass. Og de kursene vi fikk plass, de ble litt for mye for meg. Sa
jeg prover a fa dem pa kurs snart, nar det passer med den skole og sant.(...) Jeg synes
det er veldig flaut, nar de andre, hans kamerater skal ned pa badet, og han bare hopper
og holder seg pa kanten, de andre svemmer. Jo da, han har gatt, selv om han ikke kan
svemme, sa har han fatt lov av meg til & bli med dem.(...) Det er utrygt, det er pa grunn
av jobb og sann at jeg ikke kan vaere med dem. Og det er veldig synd. Det er ikke noe
god folelse.”

Sheraz mente at Sohail var svemmedyktig, selv om gutten selv sa at han ikke kunne
svgmme. Sohail hadde forsgkt a leere det i Pakistan, men fikk det ikke til, sa han sluttet.

Han hadde ikke gjort noen forsgk pa a leere & svemme etter at han kom til Norge.

Nar det gjelder introduksjonen til vinteridrett, var det kanskje ikke sa overraskende at
foreldrene til Sohail og Igbal ikke hadde veert aktivt med. For det farste gikk de ikke pa
ski eller skayter selv, og de hadde heller ikke noe eget ski/vintersportutstyr. Det lille de
to guttene hadde statt pa ski eller skayer, var pa aktivitetsdag pa skolen. Sohail hadde
gatt langrenn 2-3 ganger pa den forrige skolen sin. Han syntes det var “kult”, og syntes
han hadde lart & ga litt pa de gangene, men pa den skolen han gikk na hadde de ikke

veert ute pa ski enna.

Opptjeningen av fysisk kapital i de tidlige barnearene foregar i en rekke ulike
kontekster, der familien er av apenbar betydning (Schilling, 1993a). Familiens sosiale
bakgrunn vil derfor vaere med a pavirke hvor mye og hvilken form for fysisk kapital,
barna opparbeider seg i tidlige barnear. Denne kapitalen tar de unge med seg pa nye
sosiale felt der de blir verdsatt i stgrre eller mindre grad. Nar det gjelder de generelle
bevegelseserfaringene mine informanter fortalte om, ser vi at det er forskjeller dem i
mellom. Dette gjelder bade hva de faktisk har leert seg, og hvordan denne laeringen har

foregatt. Slik jeg ser det, har moren til Amiri i sterre grad enn de pakistanske fedrene
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har sett pa disse bevegelseserfaringene som et prosjekt (Stefansen, 2007), som hun har
fulgt opp, bade da de bodde i Iran, men ogsa gjennom a sta pa skeyter etter at de kom til

Norge.

Barnas bevegelseserfaringer fra organisert idrett og uorganiserte

aktiviteter

| denne kategorien tar jeg utgangspunkt i hva de fem ungdommene fortalte om sine
opplevelser og erfaringer fra fysisk aktivitet, i organisert form gjennom idrettslagene og
de mer generelle bevegelseserfaringene de har gjort seg, sammen med familien, venner
eller pa egenhand. Som en rgd trad i deres fortellinger har jeg forsgkt a belyse hvilken

rolle foreldrene har hatt i utviklingen av ungdommenes fysiske identitet.
Erfaringer fra den organiserte idretten

La meg begynne med de ungdommene der jeg har presentert foreldrenes bakgrunn. Jeg
vil starte med Amiri, stedatteren til Arvin. Hun har veert innom to idretter i to ulike
idrettslag. Hun forteller at hun ville begynne a trene, og begynte derfor pa
fotballtreningen der venninnene gikk. Dette er ikke en uvanlig vei inn i idretten for barn
og ungdom generelt (MacDonald et al, 2004), eller for jenter med minoritetsbakgrunn
(Walseth, 2006) spesielt. Amiri spilte pa fotballaget i ett ar, og sluttet nar alle de
andre” gjorde det. Senere, da hun var 15 ar, forsgkte hun seg pa handballtrening pa

oppfordring fra moren, fordi hun ”ikke bare kunne sitte hjemme.”

“Det gikk ikke sa bra, sd jeg sluttet der ogsa. (...) Jeg likte ikke miljoet der. Jeg kjente
ingen, og de var jo, de hadde spilt handball i flere ar. Ogsa kommer jeg og kan ingen

’

ting. Sd det var litt vanskelig d fortsette der.’

Sohail, som er sgnnen til Sheraz, har ogsa forsgkt seg i en fotballklubb. Han likte &
spille fotball ” pa lekka” da han bodde i Pakistan. Da han kom til Norge, var det
kameratene som fikk han med pa trening i @stlia IF:

” Det var kamerater som bare sa; Du kommer aldri ut. Du ma trene liksom, som oss. Sa
jeg sa; jeg kan prave. (...) Jeg prevde a begynne liksom, men etterpa var jeg ikke

’

fornoyd og sdann”. (...) Faren min (sa) bare; du er for svak til a begynne nd liksom.’

Sohail har istedet funnet seg tilrette i det lokale cricketlaget, der han spiller pa

ungdomslaget. Gjennom bekjente av Sheraz fikk han muligheten til & begynne pa laget:
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” Faren min fortalte dem at jeg var god i cricket og sann. Sa sa de at jeg godt kunne
begynne liksom.(...) Sa bare, de likte meg liksom; han kan spille bra og sann. Sa valgte

de meg til kaptein. Sa da begynte jeg pa det laget.”

Amiri og Sohail er de to av ungdommene i min undersgkelse som er fgdt i hjemlandet,
og som har bodd der i over halvparten av livet sitt. Hva er det deres historie forteller?
For Sohail kan det se ut som det ble et brutalt mgte med idrett i organisert form. Hans
erfaringer med fotball fra Pakistan var blant kamerater pa lgkka:

7 Jeg liker fotball, jeg liker fotballaget liksom. Ogsa liker jeg a spille, men jeg klarer

1

ikke. Jo, jeg kan spille liksom, men ikke sann som de andre spiller.’

Fortellingene til Amiri og Sohail kan ses i lys av Coté og Hays (2002; sitert av Kirk,
2005) arbeid med hvordan unge menneskers sosialisering til idrett felger ett generelt
meonster. Tidlige erfaringer innenfor organisert idrett kaller de ”sampling years” (7-12
ar), som kjennetegnes av strukturerte aktiviteter, ”deliberate play”, som krever utvikling
av spesielle teknikker og taktisk forstaelse. For disse to respondentene, tolker jeg deres
fortellinger slik at de hadde gatt glipp av disse tidlige leeringserfaringene, fordi de ble
introdusert til de nevnte aktivitetene da de var i ten-arene. For i folge Coté og Hay er
ungdommene da kommet over i en ny fase, ’specializing phase”, der lek og moro pa sett
og vis ma vike plassen for konkurranse og mer “’deliberate training”, med alt det
innebaerer. A gjare sine farste erfaringer med en idrett i denne fasen er naturlig nok
problematisk, innenfor den dominerende organisasjonsformen, nar man ikke har de
tidlige erfaringene som de andre. Med utgangspunkt i Norges Idrettsforbunds formal om
” idrett for alle”, kan mine to respondenter kanskje std som eksempler pa at dette ikke
nadvendigvis er tilfelle. Nar vi vet at rundt 70% av barn i Norge blir medlemmer i et
idrettslag for farste gang for de er 9 ar (NIF, 2003), er det klart at Amiri og Sohail nok
har opplevd at idretten er mest for de som allerede kan, de som har tilegnet seg de
’riktige” ferdighetene. Etter denne fasen skisserer forfatterne tre mulige veier videre.
De to farste var for mine informanter de reelle alternativene. (Den tredje, & ga videre til
en “investment phase”, er lite sannsynlig.) Det fgrste alternativet er a droppe ut av sport,
noe Amiri gjorde. Hun fant andre arenaer & utfolde seg pa fysisk, blant annet pa et privat
helsestudio. Det andre alternativet er & ga over til en “recreational phase”, der idrettene
blir utavet mer uformelt og mer for moro skyld. Sohails vei til det lokale cricketlaget

tolker jeg som en vei mot denne mer uformelle fasen, og selvsagt tilbake til noe han har
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tidlige leeringserfaringer fra, i Pakistan. Riktignok var de i ferd med a registrere
cricketlaget i Cricketforbundet, som er en del av NIF, men jeg fikk samtidig inntrykk
av at mye av aktiviteten ble organisert pa en mer uformell mate, pa mange mater lik den

kulturen som er i Pakistan, som Sohail er vant med.

De tre andre informantene mine blant ungdommene, Suzanne, Fatima og Igbal fikk en
tidligere sosialisering til den organiserte idretten enn de to andre. Men de hadde likevel
ogsa relativt korte opphold i idrettslagene. Igbal, sennen til Tariq, spilte fotball i
Furuskogens IL i 2 ar, fra han var 10 til 12 ar gammel. Han sluttet fordi han ikke fikk
spille, og mistet interessen. | likhet med Sohail, har han siden han sluttet pa Furuskogen
IL, deltatt pa mer eller mindre uorganiserte aktiviteter, slik han beskriver dem, som
boksetrening og cricket. De to jentene, som jeg intervjuet uten sine foreldre, hadde
begge spilt basketball. Suzanne spilte et ar, da hun gikk i 7. Klasse, mens Fatima var
med pa det samme laget i et halvt ar. For Suzanne var dette farste og forelgpig eneste
erfraring fra lagidrett. Hun hadde tidligere ogsa drevet med dans en kort periode.
Suzanne og Fatimas fortellinger kan pa mange mater sammenliknes med Amiris. De
sluttet pa henholdsvis basketball og fotball, fordi venninnene gjorde det. Etter “the
sampling years” har de funnet alternative arenaer a vere fysisk aktive pa. Suzanne
trener litt, men ikke regelmessig nok i fglge henne selv, med sgsteren sin, og venter pa
at hun skal bli gammel nok til & melde seg inn pa treningsstudio. Fatima gar for & danse
indisk folkedans en gang i uken, sammen med kusinen sin, pa fritidsklubben der hun
bor. Hun ytret ogsa gnske om a begynne pa treningsstudio nar hun ble gammel nok til
det.

Etter at informantene fortalte om sin deltagelse i idrettslagene, spurte jeg dem om
hvordan og hvorfor de bestemte seg for a bli medlemmer. Pa spgrsmal om hvordan,
svarte alle fem ungdommene at det var venner som som hadde fatt dem til & begynne,
eller at de begynte fordi venner allerede var aktive i klubben. Det er interessant a merke
seg at foreldrene ikke ble nevnt som initiativtagere til deltagelsen, bortsett fra i Amiris
tilfelle, da hun med hjelp av moren oppsgkte handballklubben. P& spgrsmal om hvorfor
de oppsekte idrettslagene var det noe overlapping i svarene med hvordan, det vil si at
det sosiale, det & vaere med vennene var grunnen til at de ble med. For andre var det i
tillegg positive erfaringer fra uorganisert aktivitet pa fritiden som gjorde at de endte opp

i et idrettslag. Som Suzanne forteller:
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” Faktisk, sd drev vi d spilte basket veldig mye rundt der vi bodde. Der var det
basketkurver og sann. Ogsa var det sann at alle plutselig fikk lyst til & begynne pa et
lag. Sa sjekket vi det opp, og fant ut hvem som var neermest. Ogsa prevde vi en dag, og

bare fortsatte med det. Det var veldig gay. Jeg har egentlig alltid likt basket.”

Jeg mener at svarene de ga pa hvorfor og hvordan de havnet i et idrettslag er
interessante i forbindelse med at de sluttet ganske tidlig med idrettene de drev med.
Riktignok er ungdommers fritidsvaner ofte flyktige, ved at de praver en rekke
aktiviteter, der mange raskt blir droppet (Roberts & Brodie, 1992; sitert av Green,
2002), men jeg vil likevel hevde at ogsa de ungdommene i min undersgkelse som
vokste opp i Norge, fikk et sent mgte med organisert idrett i forhold til mange andre
(NIF, 2003). Det at foreldrene i liten grad var involvert i denne prosessen kan muligens
vaere grunnen til dette. Ut i fra det de forteller, oppfatter jeg det som litt tilfeldig, bade at
de havnet i et idrettslag i det hele tatt, og tidspunktet for nar dette skjedde. Noen
undersgkelser viser at barns fysiske aktivitetsmanstre i unge ar ofte er pavirket av
foreldrene, pa den maten at barna blir introdusert til de aktivitetene som forldrene likte
(MacDonald et al, 2004; Welk et al, 2003, sitert av MacDonald et al, 2004). Sett ut i fra
dette kan fortellingene til mine respondenter, om lite involvering fra foreldrene, kanskje
sta som eksempler pa hvorfor en del innvandrerungdom far mer tilfeldige mater, om
noen i det hele tatt, med tradisjonelle idrettslag. Nar det gjelder Igbal, og spesielt Sohail,
ble fedrenes pavirkning nar det gjaldt cricket, og mer uorganisert aktivitet klart uttalt.
Dette kan tolkes som eksempler pa hvordan ungdom reproduserer foreldrenes fysiske

identitet, pa tvers av ulike bevegelseskulturer.

Som nevnt var foreldrene lite deltaktige nar det gjaldt barnas introduksjon til den
organiserte idretten. Jeg spurte derfor videre om hvordan ungdommene opplevde
foreldrenes oppfalging av deres valg av fritidsaktiviteter. Ut i fra svarene ovenfor er det
kanskije ikke sa overraskende at ungdommene opplevde foreldrene som lite opptatt av a
felge opp deres engasjement i idretten selv. For eksempel kunne ingen av dem si at
foreldrene regelmessig hadde veert med pa kamper og treninger. Suzanne forteller om

hvordan det var hjemme hos henne med tanke pa a veere med pa kamper og trening:

" Nei, vi hadde sdnn kjoreordning med foreldre og sdann. Og vi har ikke bil, sa det ble

litt vanskelig at de skulle kjgre andre. Og kampene var sann veldig tidlig om
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morgenene, og jeg gadd ikke dra dem med, for jeg har noen lillesgsken som de driver &

1

passer pd og sann.’

Blant foreldrene var Tarig den eneste som hadde deltatt aktivt, som lagleder og litt
trener, for sine gutter. Likevel gir han uttrykk for at han gjerne skulle ha tatt med

ungdommen pa flere aktiviteter:

” Det jeg kan si om min situasjon liksom,vi gjor sd godt vi kan. Men det er okonomi som

hindrer at jeg ikke kan ta dem med pd alt.”

Ogsa tiden var et problem for Tariqg og flere andre han kjenner. Fordi han na kjerer
drosje pa kvelden og natten, var det vanskelig a fa tid til a levere ungene pa trening.
Bade fordi han dermed tok med seg bilen, og fordi kona ikke kunne kjgre bil. Som han

sier:
“Det er veldig mye at Pappa ma ut d jobbe.”

Utfordringene Tariq og de andre beskriver i forbindelse med a falge opp barnas
deltagelse 1 den organiserte idretten, kan ses pa som en “oppgave” som maé loses
innenfor familiens livsstil (MacDonald et al, 2004). Hvordan familiene ’make it work”
kan beskrives som en en balansegang mellom familiemedlemmenes ulike behov. |
forholdet mellom barnas menstre nar det gjelder fysisk aktivitet og familizere forhold
som bosted, inntekt, forholdet til fysisk aktivitet og andre forpliktelser ligger det en
rekke potensielle hindringer for deres deltagelse i fysisk aktivitet. Disse hindringene
gjer at barn far ulik fysisk kapital ut i fra foreldrenes sosio-gkonomiske status (Dagkas
& Stathi, 2007).

Som hos MacDonald et al (2004) er beretningene til mine respondenter fortellinger om
opplevde hindringer i form av inntekt, familiekonfigurasjon, arbeidsforpliktelser og
transport hos dem. Slike hindringer er selvsagt ikke spesielle for innvandrerfamilier, de
kunne like gjerne beskrevet situasjonen til en norsk arbeiderklassefamilie. Men det er
likevel interessant at hos fire av de fem familiene jeg var i kontakt med, kom en eller
flere av disse hindringene veldig klart frem som begrensninger som bade ungdommene
og foreldrene hadde opplevd i forbindelse med det a vere aktiv i et idrettslag. Bade
Sheraz og Tariq blant mine respondenter nevnte familiekonfigurasjonen som en
hindring for foreldrens involvering i barnas fysisk aktiviteter. Sentralt i deres

fortellinger var det Ballard (1982; sitert av Kay 2006) kaller den “kjonnsbaserte
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familiestrukturen” (Min oversettetelse) som kjennetegner mange muslimske familier,
der kulturelle og religigse verdier er en viktig del av familiearven (Kay, 2006). Ut i fra
hva mine to muslimske fedre forteller, er mgdrene i eldre generasjoner lite delaktig i
barnas aktiviteter. Tariq nevner sprakproblemer, mangel pa utdanning og at fa kjerer bil

som forklaringer pa mgdrenes manglende involvering.

Arvin var ogsa av de, som ikke hadde vaert mest aktiv nar det gjelder a se pa trening og
kamper. Hans opplevelse pa sin side, var at barna ikke var sa ivrige pa a ha med
foreldrene sine rundt banen. Med andre ord var barna selv en begrensing for de voksnes
deltagelse. For hans del fremhevet han de kulturforskjellene barna opplevde mellom

idretten og foreldrene med minoritetsbakgrunn:

” De (barna) tror at vi gjer ting som ikke er passelige for det norske samfunnet. (...) Vi

gar der og heier, sa sier de; kunne dere ikke bare std der og veere litt stille.”

Nar det gjelder foreldrenes involvering synes jeg det er interessant a trekke paralleller til
undersgkelser om foreldrerollen nar det gjelder barns skolegang. | denne sammenheng
kan vi se pa deltagelse i idrett som en "utdannelse” nar det gjelder & mate en sentral del
av norsk bevegelseskultur. Parallellen er interessant av flere grunner. For det farste har
kroppsgvingsfaget nere forbindelser med idretten, uttrykt gjennom leereplanen og
malene i Kunnskapslgftet (KD, 2005). Fagets forbindelse til idretten kan ogsa sees
gjennom den idrettslige bakgrunnen (Dowling Naess, 1998), den profesjonelle
identiteten (Dowling, 2006) og “hverdagsfilosofien” (Green, 2000) som
kroppsevingslererne har. Dette fordi, disse i stor grad er knyttet opp mot egne
erfaringer i organisert idrett. For det andre er parallellen interessant fordi det i idretten,
som i skoleverket, finnes en tradisjonell ”modell” for foreldreinvolvering. | idretten er
dette, i tillegg til betaling av treningsavgifter ol, kjgreordninger, vaffelsteking og annen
dugnadsvirksomhet, for a ta de mest opplagte. Dette forholdet mellom hjem og skole,
eller idretten i dette tilfelle, preges av at konsensus og samarbeid blir tatt for gitt
(Auerbach, 2007). Og som i skolesystemet, kan det se ut som foreldreinvolvering i
idretten har blitt et sosialt konstruertet privilegium (ibid) for noen sosiale grupper
fremfor andre. Undersgkelser viser at foreldre fra den hvite middelklassen ofte spiller en
mer proaktiv rolle i barnas skolegang (Lareau 2003), og at foreldre med
innvandrerbakgrunn ofte mater skolen med underdanighet og passivitet (Loona, 1995,

sitert av Karlsen Back, 2005). Ut i fra hva mine informanter forteller, er det grunn til &
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sparre seg om det er slik at adgangen til involvering i tradisjonelle idrettslag er
begrenset for de som ikke har den “riktige” kulturelle kapitalen? Det som Tariq forteller
om, og som Arvin var inne pa tidligere, tyder pa at en del innvandrerforeldre mangler
den ngdvendige kulturelle kapitalen for & kunne involvere seg i barnas fysiske aktivitet,
derfor overlates ansvaret til de som er trener og lagleder:

” Jeg synes ikke det har vert noe problemer (for meg) liksom. Men det er klart at det er
mange innvandrerfamilier som er litt eldre enn meg, som har problemer med & komme
inn pa det (idrettslagene) pa grunn av at de ikke kan. Eller at de ikke har vaert med pa
det, sa da blir det veldig overlatt til deg for eksempel, fordi du er norsk. Du har gjort
det helt fra barn av og veert litt her og litt der. De ser veldig mye opp til deg som trener
og lagleder.(...) Sa det er ikke vaerre enn det, men det er der det sitter. At det er veldig
mange som ikke har vaert med, og de overlater alt til en person og venter og ser, ikke

sant. Og da tar det jo tid.”

Pa bakgrunn av disse modellene for foreldreinvolvering, far foreldrene med
minoritetsbakgrunn liten innflytelse i, og i mange tilfelle et mer ambivalent forhold til
utdanning i falge Auerbach (2007). Kanskje gjelder dette ogsa for deltagelse i idretten?

| Susan Auerbachs (ibid) undersgkelse setter hun opp en alternativ rolletypologi, om
hvordan afro-amerikanske og latin-amerikanske arbeiderklassefamilier konstruerer
foreldrerollen i forhold til barnas skolegang. Pa den ene siden av spekteret har hun
gruppen som hun kaller “moral supporters”. Disse kjennetegnes av at de er lite
involvert pa skolen, en”hands-off tilneerming”, men at de er stettende gjennom en
indirekte veiledning hjemme. I utdanningsgyemed er denne gruppen den med minst
formell utdannelse. Overfarer vi modellen til organisert idrett, vil gruppen st som den
med minst fysisk, eller kulturell kapital. Pa den andre siden er de hun kaller “Struggling
Advocates”. Denne gruppen har i starre grad referansramme til middelklassens verdier,
i motsetning til kulturen i hjemlandet, og har en mer ”hands-on tilnerming”, i den
forstand at de er mer aktive i a sgke informasjon og forhandle nar det gjelder muligheter
for egne barn. Disse ville ha en viss grad av kulturell og fysisk kapital selv, tilegnet seg
kanskje farst og fremst gjennom deltagelse i den aktuelle bevegelseskulturen. Mellom
disse to ligger rollen som “ambivalent companion”, som kjennetegnes ved en hands-up
tilneerming” der de gir barna stgtte, men likevel har et ambivalent forhold til
skole/utdanning/idrett, sett i forhold til andre mal (enn hgyere utdannelse). Mine

respondenter hadde riktignok en annen etnisk bakgrunn enn de som var med i denne
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undersgkelsen, men jeg mener denne modellen kan vaere en interessant tilnaerming nar
det gjelder videre forskning pa minoritetsforeldrenes involvering i idretten, om hvordan
de posisjonerer seg i foreldrerollen og hvilken rolle dette spiller for deres barn nar det

gjelder deltagelse her og i fysisk aktivitet generelt.
Fysisk aktivitet utenfor den organiserte idretten

Som jeg har beskrevet, har ungdommene i min undersgkelse fortsatt a veere fysisk
aktive utenfor de tradisjonelle idrettslagene. Dette er i trad med de funnene Strandbu &
Bakken (2007) gjorde i sin undersgkelse pa ungdom og fysisk aktiviet i Oslo. Her viste
det seg at gutter med innvandrerbakgrunn var like aktive som etnisk-norske gutter i
aktiviteter utenfor idrettslagene. Blant jentene var det mindre forskjell i aktivitetsnivaet

mellom minoritetsjentene og de etnisk-norske jentene, enn i den organiserte idretten.

Jeg spurte jentene, som enten trente pa helsestudio eller hadde planer om a begynne der

i ner fremtid, om hva motivasjonen for dette var. Suzanne forteller :

7 Jeg har hatt lyst til d trene sann veldig lenge. (...) Jeg liker d lope og bevege meg hele
tiden. Det er litt kjedelig & bare sitte i sofaen hver eneste dag og spise godteri. Det blir
litt sann for mye, og det har jeg drevet veldig mye i det siste. Og det blir litt sann, jeg
far darlig kondis og det trekker ned i gymmmen. Jeg liker a trene, det er derfor, og jeg

liker & svemme veldig godt. Da kan jeg likegodt ga a trene og & svemme rett etter det.

Amiri sier at hun er bevisst pa hvor mye hun beveger seg i lgpet av en dag, nar hun faler
at hun ikke far beveget seg nok tenker hun:

” Da mad jeg pd en mdte dra pd trening. Eller gjore noe, trene hjemme hvis jeg ikke far

dratt ut.”
Jeg: 7 Sd du straffer deg selv litt?”
Amiri: "Ja, jeg gjor det.”

Fatima syntes ogsa at det var viktig & bevege seg mye, og skulle gjerne sett at hun

gjorde det mer:

" Jeg liker a holde meg sunn liksom, men jeg synes det er vanskelig i blant. Og noen

)

ganger orker jeg ikke.’
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Som uttalelsene til jentene viser, nevnte alle tre viktigheten for dem av a bevege seg
nok, og jeg fikk en klar fornemmelse om at darlig samvittighet ovenfor seg selv, var en
av “motivasjons”faktorene for a trene pa et studio. Bade for Fatima, Amiri og spesielt
for Suzanne, kunne det se ut som et treningsstudio var ’lgsningen” nar det gjelder a fa
til mer regelmessig fysisk aktivitet, og for & mgte de forventninger de fglte at samfunnet
la pa dem, med hensyn til & ta vare pa egen kropp. En slikt valg nar det gjelder fysisk
aktivitet er i trad med det Roberts (1999, sitert av Green 2002) hevder er en trend mot
mer individualiserte fritidsvaner, der aktivitetene blir karakterisert som individuelle,
fleksible, ikke konkurranserettet og fitnessorientert (Green, 2002). Slike "lifestyle
activites” har i de siste ti-arene blitt en arena som kvinner bruker til & utvikle og
reflektere sin uavhengighet (ibid), og undersgkelser fra Storbritannia, Norge og Belgia
viser at dette ogsa gjelder for kvinner med minoritetsbakgrunn (Walseth, 2006). Jentene
i min undersgkelse var, slik jeg oppfattet dem, opptatt av a tilfredsstille de
forventningene de opplevde rundt idealkroppen og den oppfatningen de hadde om det a
ha god helse. Samtidig vil jeg hevde at de to muslimske jentene Fatima og Suzannes
gnske om a begynne pa treningsstudio ogsé var en form for “uavhengighetserklaering” i
forhold til foreldrene. For det farste kan uavhengigheten ses som en motsetning til
foreldrenes forhold til fysisk aktivitet, da begge to refererte til at de var fysisk aktive, til
tross for at foreldrene ikke var det. For det andre vil jeg hevde at, ihvertfall for Fatima,
var deltagelsen en mate a vise uavhengighet i forhold til forventninger om
en”’hegemonisk oppfatning om femininitet” ( Walseth, 2006) fra morens side, blant
annet nar det gjaldt oppgaver i hjemmet. Til tross for disse uttrykkene for uavhengighet,
og for oppfatningen av “lifestyle activities” som fleksible og individuelle, vil jeg likevel
hevde at den befriende” folelsen likevel er av den betingede sorten. Som jeg allerede
har nevnt, og som jeg argumenterer videre for under, kan en snever oppfatning av hva

god helse er, ha en negativ innvirkning pa oppfatningen om egen kropp.

Det andre som er verdt & merke seg, med hensyn til det jentene fortalte om a trene pa
helsestudio, er det Fatima sier om det & veere sunn. Implisitt i det hun sier, ligger det at
bevegelse og trening er lik sunnhet. Kirk & Colquhoun (1989) beskriver en sann
tilnaerming til helse som en "triplex”, innenfor "’helsismen” (Crawford, 1980; sitert av
Kirk & Colquhon, 1989), der trening og det & veere i form, er det samme som a ha god
helse. Helsismen som ideologi bunner i at god helse er blir sett pa som noe

kontollerbart, noe som kan oppnas gjennom innsats og disiplin hos den enkelte (Kirk &
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Colquhon, 1989), og noe som individet har det totale ansvaret for (Johns & Tinning,
2006). Pa sparsmal om hva jentene forbinder med god helse kom det klart fram at den

fysiske kroppen var viktig.

” Da tenker jeg pa d spise veldig sunt, trene hver dag. Det er egentlig bare det. Spise

sunt og trene. Det er det jeg forbinder med det.” (Suzanne)
Om hvordan en person med god helse ser ut sier hun:
” Mener du utseendemessig? Ja, slank egentlig. Ser viken og kvikk ut.”

Fatima forteller at hun ikke er s& opptatt av helse, men hun trekker fram det samme som

Suzanne pa spgrsmal om hva god helse er:

” Det er d trene, selv om jeg ikke gjor det, og d spise sunt. Det er det eneste jeg

forbinder med helse.”
For & se sunn ut, sier hun;
7 Se sunn ut, ikke mange kviser. Ser atletisk ut.”

Amiri tror ogsa at det er en sammenheng mellom helse og hvordan man ser ut

kroppsmessig:

” Ikke spise sd mye junk food, men sunt. A veere i fysisk aktivitet. (...) Alle kan jo veere

det (sunn) egentlig, eller ikke alle da. Ikke en sann med olmage.”

Jentenes syn pa kropp og helse kan ses i lys av sterke kulturelle krefter som er med &
kontrollere jenters kropper (Garrett, 2004a), og hvordan disse er med a forme deres
fysiske identitet Det er naerliggende & trekke inn diskurser rundt ” The cult of the body”
(Tinning & Glasby, 2002), der diskursene rundt idealkroppen og slankhet for jentene, er
sa tatt for gitt at de er blitt en del av det kulturelle hegemoniet i den vestlige verden
(Garrett, 2004a). Disse diskursene er med a danne det De Pian, Evans & Rich (2008)
kaller for ” new health imperatives” og det Tinning & Glasby (2002) refererer til som
“new public health”. Disse nye helseimperativene forteller hva unge mennesker ber
gjere med hensyn til fysisk aktivitet og hva man spiser. Helse blir pa denne maten en
form for selvkontroll, og blir i hovedsak uttrykt gjennom det fysiske-selvet (Kirk &
Colquhoun, 1989). Det jentene i min undersgkelse forteller om darlig samvittighet, pa

grunn av perioder med lite fysisk aktivitet og ”darlig” mat, tyder pa at de driver en selv-
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overvaking av egen kropp. Denne overvakingen beerer moralske overtoner (De Pian et
al, 2008) om hva de ber, og hva de ikke bgr gjgre nar det gjelder trening og mat. Som
mange har beskrevet far meg (se bl.a Evans & Davies, 2008; De Pian et al, 2008;
Garrett, 2004a; Kirk & Tinning, 1994) er massemedia og popularkultur en
innflytelsesrik arena for hvordan ungdommer oppfatter sitt fysiske selv og hva de legger
i helsebegrepet. Ut i fra sin oppfatning om helse, som mine respondenter i stor grad har
fatt gjennom media som tv og internett, og som deles blant venner, danner de seg en
oppfatning om hva som er akseptabelt nar det gjelder kroppens form og sterrelse, der
slankhet i stor grad er forbundet med det & ha god helse (De Pian et al, 2008). Pa denne
maten gjor diskursene rundt trening og helse et ”pedagogsisk arbeid” rettet mot
ungdommene (Garrett, 2004a). For mange Vil slike kroppsidealer vaere urealistiske, og
dette presset om hvordan en bar se ut, og hva en ber gjare kan fare til stress, angst og
som jeg mener a ha hgrt om hos mine informanter, skyldfalelse. Nar selvet i stor grad
knyttes opp mot kroppen, vil diskursene rundt kropp og helse kunne fare til at
selvfglelsen kan utfordres (Kirk & Wright, 1995, sitert av Garrett, 2004a), om en faler
at kroppen ikke mater det de oppfatter som “akseptabelt” innenfor ulike sosiale grupper
(Kirk & Tinning, 1994). Jeg vil hevde at en slik selv-overvaking av egen kropp, gjorde
at mine informanter hadde et instrumentell tilnarming til fysisk aktivitet, fordi de sa pa
denne type trening som en lgsning nar det gjaldt & kontrollere kroppen i forhold til de
forventningene de opplevde at samfunnet hadde til form og starrelse. Det var ikke den
fysiske utfoldelsen pa treningsstudioet og dens egenverdi som var det viktige for dem,

nar de valgte treningsform.

For de to pakistanske guttene var cricket helt tydelig en aktivitet de la ned mye
engasjement i. Szerlig Sohail, som kom tilbake til Norge for under 2 ar siden, var veldig
opptatt av mulighetene for a spille mer cricket om vinteren, og hvordan de skulle fa
plass i hallene i neeromradet. Broren hans var ogsa med pa laget, som ble startet av
venner av faren deres. Igbal gikk i tillegg pa boksetrening. Han begynte med dette fordi
han syntes det var ” kult med forsvaring og sann >, noe han folte han pa en méte
trengte, uten at han utdypet dette noe videre. Ogsa guttene i min undersgkelse satte
likhetstegn mellom trening og helse, selv om den ene (Sohail) var mer opptatt av
helseaspektet ved trening enn det Igbal var. Ut fra det de sa, var det helt klart at det var
de mer maskuline kroppsidealene (Kirk & Tinning, 1994) som ble forbundet med det a

ha god helse. For Sohail var det a spise sunt, og & drive med trening i form av
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styrketrening og lgping, det som var mest forbundet med helse. For han var beskrivelsen

av en sunn person en som sa “sterk” ut:

” For a ha bedre helse, jeg ma ha push-ups og masse... Trene liksom.” (...) Fordi fra

loping blir det muskler, pa liksom beina.” (...)

Igbal, som var den yngste av mine informanter, oppfattet jeg som mindre reflektert enn
de andre, nar det gjaldt temaer rundt kroppen og helse. Han var den som var vanskeligst
a fa i tale rundt dette med kroppen og forholdet til helse. Jeg opplevde egentlig
motvillighet fra hans side mot a snakke om det, og det ble mange “jeg vet ikke” svar.
Men han fortalte at han drev med en del styrketrening hjemme, i tillegg til boksingen.
Litt motvillig innrgmmet han at denne treningen ville kunne gi ham en "’kul kropp”. De
helsemessige sidene ved egen trening ble ikke nevnt i det hele tatt. For meg virket det
som boksetreningen han holdt pa med var av en instrumentell art, i den forstand at han
trente for & kunne drive selvforsvar. Det at han sa at han pa en mate trengte det, kan
tolkes pa flere mater. Det er mulig & tolke det slik at han pa grunn av sin etnisitet falte
seg utsatt, i den forstand at han hadde opplevd situasjoner med konfrontasjoner pa
grunn av sin etniske bakgrunn. Uten at det heller ble nevnt, kan det veere at Tarigs
erfaring fra kampsport i yngre ar, har spilt en rolle. Det er mulig a tolke det slik at det
har foregatt en reproduksjon mellom far og sgnn, fordi begge vokste opp i det jeg vil
kalle arbeiderklassestrgk, og at denne reproduksjonen kan bunne i en faglelse av behov
for & kunne beskytte seg selv, i miljget der de vokste opp. Pa denne maten blir kroppen
et middel for & na “maélet” (Schilling, 1993b) om a fale seg trygg. Ut i fra dette behovet
har Tariq og Igbal utviklet en taste for fysisk aktivitet, som gjenspeiler familiens sosiale
forankring. I felge Schilling, (ibid) er boksing en typisk arbeiderklasseidrett”, fordi

kroppen tillegges en instrumentell verdi.

Til tross for at ungdommene opplevde lite involvering i rekrutteringsprosessen og aktiv
oppfalging med hensyn til deres valg av fysisk aktivitet i idrettslagene, opplevde de
samtidig stette hjemmefra pa at de deltok, bade de som hadde aktive foreldre og de som
ikke hadde det. Ungdommene fortalte at foreldrene sa det som positivt at de drev med
fysisk aktivitet, bade da de drev med det i organisert form, og ikke minst i mer
uformelle sammenhenger. Ikke bare opplevde de statte for at de var aktive, men flere av
dem hevdet at foreldrene ville ha pushet” pa dem, dersom de ikke var det. Denne

stetten hadde ogsa en gkonomisk side. De tre fedrene betalte alle manedlig for
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medlemsskapet til minst et av barna sine pa treningsstudio. Jeg spurte derfor foreldrene
om hva de opplever som viktig med at barna deres er i fysisk aktivitet. Fedrene vektla
forskjellige sider som positive for deres barn. For Arvin var det et langsiktig helseaspekt
som var det viktige, kanskje ikke sa overraskende ut i fra hans valg av yrkesvei som
fysioterapeut. Pa spgrsmalet virket det naermest som jeg hadde bedt ham si det mest
opplagte. Han fortalte ogsa at han hadde en Kklar strategi nar det gjaldt & fa ungdommen

interessert:

” Jeg gjor ting slik; at jeg vet at jeg ikke bare kan pushe, det gar ikke. Jeg prover a
dyrke frget, gnskefrget. Jeg kommer til & snakke om fordeler ved & veere fysisk aktiv. (...)
Jeg praver a dyrke gnsket. Sa nar det kommer opp, nar det blomstrer, da er det barna

som vil det uansett.

” Men det som er viktig er helse. Og nar det gjelder jenter har vi snakket om figuren. Sd

det er det som er gevinsten.”

Sheraz pa sin side var mer opptatt av det sosiale nar det gjaldt Sohails fritidsaktiviteter.
For han var det viktigste at barna var opptatt med ” sdnn positiv”, noe jeg tolket i
retning av positive aktiviteter og mennesker. Han hapet Sohail ville finne et tilbud han

kunne delta pa, i tillegg til cricketlaget:

" Ikke sd mye fritids(tilbud), og ga ut med darlige mennesker ikke sant. Og kanskje du
vet, det er mye a-gjeng og b-gjeng og sann der. Det liker vi ikke, og jeg og kona vil ikke

at det skal ga sann med barn.”

Tariq hadde tilsynelatende en mindre klar “agenda” nar det gjaldt Igbal og sesknenes

deltagelse i fysisk aktivitet:
” Jeg vil at de skal velge selv, det dem liker liksom.”

Det viktigste for ham var egentlig at barna var i aktivitet, og at de drev med noe de selv
gnsket. Han hadde ikke pushet dem mot noen spesielle aktiviteter, og han la vekt pa at
de fikk velge selv. Jeg tolket det han fortalte dithen at sa lenge barna hadde det bra, sa
var han forngyd. Innstillingen hans gjenspeiler pA mange mater det han selv opplevde
som barn, der ” ideen om naturlig utvikling” (Stefansen, 2007) var gjeldende. Riktignok
hadde han, for noen ar tilbake, vaert mer involvert i idretten enn de andre fedrene i min

undersgkelse, men det kunne virke som at etter at sgnnene sluttet pa fotball og han
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begynte a kjere drosje pa kvelden, var det blitt opp til barna hva de drev med pa fritiden

av fysisk aktivitet.
Begrensinger nar det gjelder deltagelse i fysisk aktivitet

Som jeg har beskrevet, opplevde bade foreldre og ungdommene begrensninger i forhold
til & drive fysisk aktivitet i form av hvordan familiene “made it work”, ut i fra inntekt,
familiekonfigurasjon, arbeidsforpliktelser og transport. | mange undersgkelser som
omhandler etniske minoriteter trekkes religion, og da sarlig praktisering av Islam, frem
som en begrensning for deltagelse i fysisk aktivitet, farst og fremst nar det gjelder
kvinner (se bl.a Kay, 2006, Dagkas & Benn, 2006. Walseth, 2006). I min undersgkelse
var fire av ungdommene muslimer, mens Amiri var den eneste som ikke fglte noen
religigs tilhgrighet. Av mine respondenter var det bare Fatima som hadde opplevd
religigse begrunnelser for ikke a delta pa noen aktivitet, dansingen som hun gar pa. Hun
forteller at moren egentlig er i mot dansing, ” men sa far jeg alltid lov til slutt. Hun gir
seg.” Suzanne pa sin side har ikke opplevd noen konflikt mellom religigse krav og

deltagelse i fysisk aktivitet:

" Jeg far lov til d drive med alt jeg vil. Det er ingen grenser hjemme, eller at de sier at
det ikke er bra for meg, eller at jeg ikke ma gjare det fordi jeg er muslim. Det er mer
sann, ga og tren, for det er bra for helsa og du burde gjgre det. Og de oppfordrer meg
til & gjare det. (...) Kickboksing far jeg ikke lov til, Mamma sier at det er for farlig, og at

jeg kan skade meg. Men det har ingen ting med religion d gjore.”

Under intervjuene med ungdommene ble det med andre ord referert lite til praktisering
av Islam som begrensing for a drive med fysisk aktivitet. Det ble heller ikke referert til
Islam som en begrunnelse for & drive fysisk aktivitet, som en del undersgkelser har
belyst tidligere (Se bl.a: Kay, 2006; Walseth, 2006). | sterre grad enn religigse krav,
oppfattet jeg det sann at de muslimske ungdommenes begrensninger i deltagelsen, var
knyttet opp mot deres kulturelle bakgrunn. Jeg anerkjenner at det er vanskelig & skille
mellom religion og kultur, serlig nar det gjelder Islam. Dette fordi Islam er meget
altomsluttende i sin natur (Dagkas & Benn, 2006), men jeg velger likevel a kalle det
kulturelt betingede begrensninger, fordi informantene selv ikke refererte til dem som

religigse krav.
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Jeg har allerede nevnt familiekonfigurasjonen hos mine muslimske informanter, som ma
sies a veere en del av en kulturell arv (Kay, 2006). Bade Igbal og Fatima fortalte at det
ble forventet av dem, at de hadde tid til & veere med familien. Fatima mente at det var

forskjell pa henne og sine bradre nar det gjaldt & vaere hjemme med familien:

" Ja, guttene (er fysisk aktive), men ikke jentene. Jentene er mer sann skal veere hjemme

og sant. Ikke ga sa mye ut og ditten og datten”.

En annen potensiell "brems” for & drive fysisk aktivitet var, det jeg vil kalle et dualistisk
syn pa kroppen og intellektet. Hensynet til utdannelse i akademisk forstand, gjorde at
det fysiske var underordnet. Skolegang og utdannelse var viktig i familiene, og
ungdommene opplevde at foreldrene hadde forventninger til hva de skulle bli. Fatima
og Suzanne fortalte begge at de hadde planer om & veere med péa henholdsvis fotball og
dans, som de tidligere hadde drevet med, men at de hadde droppet det fordi de satset pa
skolen, na som de gikk i 10.klasse. Dette gjenspeiler det Kay (2006) fant i sin
undersgkelse om verdien av utdannelse, i form av akademisk utvikling blant muslimer
(Dagkas & Benn, 2006). For Sohails del, hapet han a bli ingenigr, mens han mente at
faren ville han skulle bli lege. Og selv om ikke far Sheraz sa noe om legeutdannelse

spesielt, kom det klart fram at skolegangen var viktig:
" Jeg tenker at man ma studere forst. (...) Jeg er litt streng for studering.(...)

Fatima fortalte ogsa at skolen var farsteprioritet og at forventningene fra moren var

haye:

” Ganske hoye! Det er sann at du ma bli lege eller advokat eller sann... De har egentlig
ganske haye forventninger. (...) Jeg har lyst til & bli lege, men ja, mamma sier at jeg bar
bli lege. Men det er sann at hvis jeg ikke hadde lyst til det, sa hadde jeg ikke blitt det.

Men det er sdann at jeg har lyst til a bli lege.”

Som jeg vil belyse senere i oppgaven, har denne innstillingen til skole og utdanning,
ogsa innvirkning pa hvordan kroppsgvingsfaget ble oppfattet av bade ungdommene og

deres foreldre.

Far jeg gar over til kroppsgvingsfaget, og den rollen faget spiller for ungdommenes
fysiske identitet, vil jeg oppsummere litt rundt det jeg har skrevet sa langt. Jeg har i

denne delen av oppgaven presentert og draftet de ulike familienes fortellinger om deres
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sosiale bakgrunn og forholdet til fysisk aktivitet. Jeg har forsgkt a belyse hvordan
dannelsen av den fysiske identiteten hos ungdommene har blitt pavirket i mgtet med
ulike sider av norsk bevegelseskultur. Med utgangspunkt i Bourdieus begrep om
habitus, som gjar at individet er predisponert mot noen typer adferd (Reay, 2004) ut i
fra klassetilhgrighet, er det interessant a se naermere pa hvilken rolle foreldrenes sosiale
bakgrunn har hatt i forhold til utviklingen av ungdommenes “fysiske-jeg”, og i hvilken
grad ungdommene reproduserer sine foreldres fysiske identitet. Et interessant spgrsmal
er hvordan dette igjen spiller en rolle i barnas mgte med kroppsgvingsfaget, noe jeg skal

belyse senere i oppgaven.

Familienes sosiale bakgrunn og sosiale klassetilhgrighet

Som presentasjonen av informantene viste, har familiene ulik sosial bakgrunn med
hensyn til etnisitet, kjgnn, alder og religion. Jeg vil ogsa hevde at de har en ulik sosial
klassetilhgrighet, ut i fra deres ’skapende praksiser” (Ball, 2003 i Evans & Davies,
2006:800) i hverdagslivet. Jeg gnsker a se pa dannelsen av den fysiske identiteten hos
mine informanter og hvilken rolle sosial bakgrunn spiller i dannelsen av denne. Ut i fra
et post-strukturalistisk stasted er dannelsen av fysisk identitet en kompleks prosess, der
forstéelsen av det “fysiske-jeg”, skapes ut i fra en posisjonering i forhold til diskurser pa
ulike sosiale felt (Garrett, 2004). Jeg anerkjenner det problematiske med a ta
utgangspunkt i fastsatte kategorier som klasse, kjgnn og etnisitet, fordi som Brah (1996,
sitert av Flintoff et al, 2008:75 ) sier;

" Strukturer av klasse, rase, kjonn og seksualitet blir erfart samtidig, og kan ikke bli

redusert til uavhengige variabler (...). ( Min oversettelse)

Forskning innenfor kroppsgvingsfaget har blitt kritisert for & fokusere pa ulikheter, ut i
fra “’single issues” (Penney, 2002, sitert av Flintoff et al, 2008). Det har blitt fokusert pa
forskjeller ut i fra enten kjgnn, rase eller funksjonshemming. Utgangspunktet for min
undersgkelse er sosial klasse og etnisk bakgrunn. Samtidig har jeg forsgkt a belyse
andre “identitetsakser” (Flintoff et al, 2008), der serlig kjonn og religion, men ogsa
alder, har veert viktig nar det gjelder forstéelsen av det “fysiske jeg” hos mine

informanter.
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Hos mine informanter var det svert lite bevissthet rundt sosial klassetilhgrighet. Jeg vil
hevde at de i langt starre grad var bevisst pa at de var “utlendinger”. Samtidig, som jeg
vil komme tilbake til, var det forskjeller nar det gjaldt i hvordan de posisjonerte seg i
forhold til sin "etniske identitet” ( Walset, 2006). Néar det gjelder den manglende
bevisstheten rundt sosial klassetilhgrighet, kan det ses i lys av oppfatninger om at i vart
postmoderne samfunn er “alle” middelklasse (Lawler, 2005). Men likevel finnes det
forskjeller (Bourdieu, 1995) mellom sosiale grupper, som reproduseres mellom
generasjoner. Med utgangspunkt i Bourdius tankegang om klasser som fiktive
grupperinger”, vil jeg derfor plassere mine informanter i ”’det sosiale rom”, ut fra den
kapitalen de har pa de ulike sosiale felt. Med skolen og spesielt kroppsgvingsfaget som
seerlig interesseomrade, har jeg derfor i hovedsak rettet sgkelyset mot kulturell og fysisk
kapital i de tolkningene jeg har gjort med hensyn til informantenes klassetilhgrighet.
Jeg statter meg pa Evans & Davies (2006), nar de sier at klasse kan ses pa som et sett av
grunnleggende handlinger som individer og familier handterer i dagliglivet. Herunder
deltagelse i fysisk aktivitet og oppfatningen av kroppsgvingsfaget. I tillegg til
utdannelse og sosio-gkonomisk status, har jeg som Lareau (2003), tatt med forskjeller i
forholdet mellom hjem og skole, forholdet til fritid, fysisk aktivitet og tilneermingen til

kroppen (Schilling, 1993a), i min tolkning av informantenes klassetilhgrighet.
Familien Khazai (Iran)

Arvin var den av mine informanter som hadde hgyest utdannelse fra hjemlandet (Iran),
da han var utdannet elektroingenigr. Samtidig hadde kona hans, i motsetning til
mgdrene i de andre familiene, en formell utdannelse som frisgr. Sammen gjorde dette til
at de var den familien i min undersgkelse, som hadde hgyest sosio-gkonomisk status fra
hjemlandet. For Arvins del hadde den kulturelle kapitalen en hgyere utdannelse gir,
ogsa en verdi da han flyttet til Norge. Riktignok opplevde han ikke at den var direkte
overfgrbar, men som jeg har diskutert, ga denne kapitalen ham muligheten til a
omskolere seg, i form av a ta en ny utdannelse. Jeg vil ogsa hevde at deres
middelklassetilhgrighet ogsa gjorde seg utslag i valg av fritidsaktiviteter. Som jeg
argumenterte for tidligere, mener jeg seerlig at Arvins taste” for fysisk aktivitet
gjenspeiler hans sosiale forankring i middelklassen i Iran, men at denne forandret seg i
mgtet med en ny kulturell kontekst etter at han flyttet til Norge. At han ikke lenger
hadde rad til & drive med fjellklatring, gjorde at ’bytteverdien” av hans fysiske kapital
endret seg, og at han fikk en mer instrumentell holding til fysisk aktivitet, farst og
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fremst gjennom ngdvendigheten av a bruke sykkel som fremkomstmiddel. | forholdet til
skole, kom det klart frem at foreldrene fulgte opp Amiris skolegang, og at dette var noe
de villige til & investere tid og penger i. Slik jeg tolket dem, var de opptatt av at Amiri
skulle bruke sitt potensial (Lareau, 2003). Szerlig kom dette frem i samtalene rundt
skolegang og valget av frisgrutdanning. Moren tok naturlig nok en interesse i
frisarfaget, mens Arvin fortalte at han egentlig hjalp til med alt, pa bakgrunn av sin egen
utdanning. Jeg vil ogsa hevde at oppfelginen av Amiris fritid var tettere enn hos de
andre familiene jeg snakket med. Seerlig hadde moren veert sentral nar det gjaldt Amiris
tidlige bevegelseserfaringer. Slik jeg forsto dem, hadde hun tatt initiativet til at Amiri
hadde lzert & svemme, sykle og a sta pa skayter, og at dette pa mange mater hadde veert

et ”prosjekt”, som moren sa pa som viktig.
Familen Farooq (Pakistan)

For Sheraz, hadde den yrkesbakgrunnen han hadde fra hjemlandet, liten
overferingsverdi i den nye tilvaerelsen i Norge. Sett ut i fra Bourdieus begrep om sosial
klasse ut i fra fordelingen av ulik kapital, vil jeg hevde at Sheraz og hans familie ikke
hadde den samme kulturelle kapitalen som Arvins familie, med hensyn til formell
utdannelse og verdien av denne. Ogsa nar det gjaldt familiens fysiske kapital, var den i
liten grad overferbar i mgtet med en ny kulturell kontekst. Som jeg har diskutert, var
hans fysiske identitet knyttet opp mot jobben i det militeere. | motsetning til hos Arvin,
hadde trening en instrumentell verdi, fordi han var avhengig av god fysisk form i jobben
sin. Dette er i fglge Schilling (1993a), noe av det som kjennetegner arbeiderklassens
valg av fysisk aktivitet. Dette star i motsetning til middelklassens fysiske aktiviteter som
i starre grad preges av at aktivitetene er et mal i seg selv (ibid). Nar det gjelder forholdet
til skole og utdanning, var dette sveert viktig for familien. Dette sammenfaller med
tidligere undersgkelser (se bl.a Kay, 2006; Dagkas & Benn, 2006) om viktigheten av
(akademisk) utdanning i muslimske familier, med tanke pa a oppna sosial mobilitet. |
sammenheng med sosial klasse og reproduksjon, er det interessant a se hvordan
foreldrene posisjonerer seg i forhold til skolen. Sheraz valgte & sende Sohail og
sgsknene pa en engelskspraklig skole i Pakistan, i forbindelse med at moren skulle
passe pa eldre familiemedlemmer. Som han sa, var det ogsa kulturelle begrunnelser for
dette valget. Ut fra det han fortalte, om at den eldste datteren hadde gatt noen ar pa
skole i Norge tidligere, er en mulig tolkning at han hadde darlige erfaringer fra

skolegangen hennes her. Slik han sa det var barna nesten voksne, sa da var det fint at de
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kom tilbake, og fortsatte den akademiske utdannelsen. Slik jeg forsto ham, var det
viktig for familien at de hadde fatt en “riktig” oppdragelse i hjemlandet, og at de na var

store nok til & ta egne avgjgrelser ut i fra familiens verdier:

” (...) Jeg har sagt til barn. Hvis barn vil noen ting, ikke sant, og de vet hva som er det
riktige og hva er galt, ikke sant? De kan gjare selv der, eller de kan nekte selv der. De

kan si; nei, vi vil ikke ha det sann. Det er derfor vi har flyttet herfra til hjemlandet i 10

ar. (.)”

Ut i fra min tolkning, vil jeg hevde at uttalelsen hans tyder pa at verdiene familien har
mgtt i den norske skole, ikke har sammenfalt med familiens. Som Ericsson & Larsen
(2002) hevder, vil skolens tradisjoner og kommunikasjonsform vare fremmed for
mange foreldre med innvandrerbakgrunn. Jeg vil hevde at Sheraz hadde en
“hjemlandsvendt strategi” ( ibid) i tilngermingen til barnas opplaering. Sheraz fortalte lite
om hjem-skole forholdet i sin familie, men jeg ut i fra tidligere forskning er det grunn til
a anta at en slik tilnerming ofte passiviserer foreldrene i forholdet til kravene de mgates i
den norske skole (ibid). En slik passivisering vil vaere motsetningen til hvordan mange
middelklasseforeldre, med sin kulturelle kapital, intervenerer pa sine barns vegne nar de
feler behov for dette (Reay, 2005, sitert av Stefansen, 2007). For meg virket det som om
Sheraz kompenserte for manglende kulturell kapital i mgtet med den norske skolen, ved
a bruke okonomiske midler for & sikre at barna fikk en god og “riktig” utdannelse 1
hjemlandet. Dette kan ogsa ses pa som en mulighet for "tilbaktrekking” i forholdet til
den norske skole. Nar det gjaldt Sohails fritid og deltagelse i fysisk aktivitet, bar
tilnermingen til dette, preg av de mgnstre Lareau (2003) mener er typisk for
arbeiderklassen. Det var lite foreldrestyring i aktivitetene og stort frirom for barna.

Familien Kahn ( Pakistan)

| familien Kahn, hadde faren Tariq videregaende skole fra Norge. Sann sett var han den
av fedrene som hadde minst formell utdannelse. Samtidig hadde han veert lengst i Norge
0g gatt mesteparten av sin skolegang pa norsk skole. Nar det gjaldt skolegangen til
sgnnen Igbal, ga Tariq uttrykk for at det var vanskelig & hjelpe med mange av fagene na
som han gikk i ungdomsskolen. Men selv om leksehjelpen i hovedsak foregikk pa
skolen, sa fulgte han med pa hvordan det gikk, og han var opptatt av de
tilbakemeldingene han fikk fra lererne. Han sa for seg at barna skulle ga pa

videregaende skole, men hadde ingen spesielle gnsker for hva de skulle bli. Det
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viktigste for ham, var at de “ble noe”, og gjorde dette skikkelig. Sa lenge han ikke harte
noe fra skolen, regnet han med at alt gikk greit. En slik holdning kan tolkes i lys det
Gillies (2005, sitert av Stefansen, 2007) hevder, at det mange arbeiderklasseforeldre
vektlegger ved barnas skolegang er at de holder seg unna brak, kommer overens med de
andre og arbeider hardt. Det viktige er at de kommer seg gjennom skolen, og at de
“passer inn” (ibid). Som jeg har argumentert for tidligere i presentasjonen, hadde denne
familien ogsa en tilnerming til fritid, fysisk aktivitet og kroppen, som jeg vil hevde har
arbeiderklassepreg. Dette gjelder bade “’taste” i valg av aktiviteter, som bar preg av hoy
intensitet og “innsats”, og som hadde en instrumentell verdi. Aktivitetene bade far og
sgnn drev med, var lett tilgjengelige og krevde liten organisering og oppfelging fra
hjemmet. Pa grunn av Tarigs arbeidssituasjon med arbeid pa kveldene, var det lite

foreldreinvolvering i Igbals fritid.
Fatima (Pakistan) og Suzanne ( Libanon)

Foreldrene til Suzanne hadde ingen hgyere utdannelse utover videregaende skole fra
hjemlandet. Moren og faren til Fatima hadde ungdomsskole fra Pakistan og hadde ikke
gatt pa skole i Norge. Begge jentene opplevde at a gjere det bra pa skolen var viktig for
foreldrene, fordi de gnsket at barna deres tok en hgyere utdannelse. Samtidig fortalte de
at det var andre familiemedlemmer, som tanter og eldre sgsken, som var mest delaktig i
a hjelpe dem med leksearbeidet. Noe de begrunnet med at foreldrene ikke hadde gatt pa
skole i Norge selv, og derfor ikke “kunne” nok til & hjelpe dem i alle fag. Selv om de
hadde lite bevissthet rundt sosial klassebegrepet, var de svart bevisst pa at de bodde pa
”vestkanten”. De refererte til forskjeller mellom est og vest néar det gjaldt flere av
temaene vi snakket om, blant annet innstillingen til skole, fysisk aktivitet og kroppen.
Slik jeg tolket dem, var deres oppfatninger rundt disse temaene farget av de
forventninger det la pa dem fra skole og venner, fordi de bodde pa vestkanten. Som jeg
diskuterte rundt de to pakistanske familiene, virket det som om fritiden til disse jentene,
var egenstyrt uten at foreldrene involverte seg i serlig grad. Ut i fra hvordan jeg har
valgt & bruke klassebegrepet i min undersgkelse, fikk jeg klart inntrykk av at
foreldrerollen i forhold til skolegang, var som “moralske stattespillere” (Auerbach,
2007). En slik tilnaerming til foreldrerollen, kjennetegnes av at de ser pa utdannelse som
svaert viktig, men ikke har den tilstrekkelige kulturelle kapitalen til & intervenere i
barnas skolegang. Dette forer til en “hands-off” tilneerming til skolen, der de stoler pa at

skolesystemet gir dem det de trenger, for 4 ta en hgyere utdannelse (ibid).
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I hvilken grad reproduserer ungdommene foreldrenes fysiske identitet?

Et sentralt sparsmal i oppgaven min er i hvilken grad ungdommene reproduserer sine
foreldres fysiske identitet. Som jeg har gjort rede for, hadde jeg ikke tilgang til a snakke
med alle foreldrene. Jeg har derfor mattet gjgre mine tolkninger ut i fra de fortellingene
jeg har fatt, fra den ene av foreldrene, og i to tilfeller bare ut i fra hva ungdommene
fortalte. Jeg anerkjenner det problematiske med at jeg ikke hadde tilgang til & snakke
med noen av mgdrene, og mener at dette vil vere viktig forskning videre pa feltet med
tanke pa hvilken rolle mgdrene har i formingen av muslimske jenters fysiske identitet.
Jeg har sa langt presentert den “fysiske biografien” fra hjemlandet til foreldrene i
undersgkelsen, for deretter a hare deres fortellinger om mgtet med norsk
bevegelseskultur. Jeg har videre presentert ungdommenes beretninger om sin deltagelse
i fysisk aktivitet. Her har jeg forsgkt a belyse hvordan deltagelse pa ulike sosiale felt
har veert med a forme deres fysiske identitet. Jeg har valgt & ta utgangspunkt i
habitusbegrepet til Bourdieu, som et “verktey”, nar det gjelder a se pa hvilken rolle

familiens sosiale bakgrunn spiller, nar det gjelder dannelsen av den fysiske identiteten.

Dannelsen av et individs (fysiske)identitet skjer i ulike kontekster, eller sosiale felt, der
man posisjonerer seg i forhold til de diskursive praksiser innenfor disse kontekstene.
Betydningene av disse diskursive praksisene er flersidige, flytende og komplekse
(Garrett, 2004a). Nar det gjelder de to pakistanske guttene, Sohail og Igbal vil jeg
hevde at det de i stor grad reproduserte sine fedres fysiske identitet. For det fgrste gjorde
denne reproduksjonen seg gjeldende i valget av, eller taste for, fysisk aktivitet. For det
andre vil jeg hevde at bade guttene og fedrene hadde en instrumentell holding til
kroppen og det a vaere fysisk aktiv. Nar det gjelder utviklingen av “taste” i forhold til
aktiviteter, likte begge guttene, som fedrene a spille cricket. Bade aktiviteten i seg selv
og maten den ble organisert pa, kan sies a vaere en “arv” fra hvordan fedrene og deres
venner opplevde denne aktiviteten i Pakistan. For Sohail var nok dette riktignok mer
enn en arv fra faren, da han selv hadde bodd i Pakistan inntil nylig. Cricketspillingen
oppfattet jeg som en aktivitet de drev med, fordi den var lett tilgjengelig i deres miljg,
men ogsa fordi den hadde en egenverdi for dem. Slik jeg tolket Sohail, var dette en
arena hvor han hadde en fysisk kapital i form av ferdigheter, som ble verdsatt i miljget
rundt cricketlaget. Som jeg vil drafte senere, er i hvilken grad slik kapital verdsettes pa

andre sosiale felt, som for eksempel kroppsgvingsfaget.
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Som jeg har argumentert tidligere, vil jeg hevde at boksetreningen som Igbal gikk pa,
kan ses som en reproduksjon sett i lys av farens erfaring fra kampsport. En mulig
tolkning, ut i fra hva de fortalte, var at et fglt behov for a kunne forsvare seg selv, gjorde
at de hadde en instrumentell holding til fysisk aktivitet. For dem ble kroppen et redskap
for & oppna en falelse av trygghet i hverdagen. En instrumentell holdning til kroppen
kom ogsa frem i samtalene rundt helse. Bade Igbal og serlig faren Tariq, ga uttrykk for
at trening var en mate & “kontollere” kroppen pa. Dette kom veldig klart fram 1
samtalene med Tariq, da han fortalte om kaloriforbrenning og utviklingen av
kroppsvekten sin de senere ar. Sohail og faren Sheraz delte ikke denne oppfatningen,
om sammenhengen mellom “idealkroppen” og god helse i samme grad. Men det var
opplagt at begge sa pa trening som et “instrument” til bedre helse. Sohail var riktignok
svaert opptatt av styrketrening, fordi god helse for ham var a veere sterk. Sheraz ga ikke
uttrykk for at dette var viktig for ham. Men selv om ikke Sheraz nevnte kroppsform og
vekt eksplisitt, var bedre helse begrunnelsen han ga for at han hadde meldt seg pa

prosjektet han deltok pa.

Nar det gjelder jentene i min undersgkelse, vil jeg hevde at de i mindre grad
reproduserte sine foreldres fysiske identiteter. Dette gjelder farst og fremst de to
muslimske jentene, Fatima fra Pakistan og Suzanne fra Libanon. | motsetning til Sohail
og Igbal var foreldrene deres ikke fysisk aktive i det hele tatt. Slik jeg oppfattet dem, var
jentene fysisk aktive pa tross av at foreldrene ikke var det. Som jeg har argumentert for,
kan deres gnske om a trene pa helsestudio tolkes som en”uavhengighetserklaring”, i
forhold til en tradisjonell oppfatning om at jenter har viktigere oppgaver i hjemmet. P4
dette omrade kan det se ut som jentene har brutt med sin “tiltenkte prosjektilbane”
(Schilling, 2004). Slik jeg forsto dem, var dette bruddet” hjulpet av eldre
familemedlemmer, som hadde en annen holdning til fysisk aktivitet enn foreldrene.
Suzanne var inspirert av storesgsteren, og gnsket a trene slik som henne. Slik jeg forsto
Fatima, var tanten en sentral person for henne nar det gjaldt & navigere mellom ulike
kulturelle krefter (Kay, 2006), normer og verdisyn (Walseth, 2006). Som hun sa, var
tanten fodt og oppvokst i Norge og “kunne mer” enn moren. Jeg oppfattet henne derfor
slik at tanten hadde flere referansepunkter i norsk kultur. Dette gjaldt serlig i forhold til
skole og utdanning. For meg virket det som om tanten hadde annen kulturell kapital enn
det moren hadde, og at Fatima dro veksler pa dette, ogsa nar det gjaldt forholdet til
fysisk akktivitet.
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I Amiris tilfelle var graden av reproduksjon stgrre enn hos de to muslimske jentene. Til
forskjell fra de to hadde moren helt Klart veert viktig i dannelsen av hennes fysiske
identitet. De generelle bevegelseserfaringene i tidlige barnear var det stort sett moren
som hadde tatt henne med pa. Det var ogsa moren som hadde tatt initiativ til at hun
begynte pa handballtrening. Ogsa pa andre omrader, som i valg av yrkesretning, gikk
Amiri i morens fotspor. Slik jeg oppfattet Amiri, var ikke moren regelmessig fysisk
aktiv, men hun var opptatt av kostholdet og at hun spiste sunt. Tatt i betraktning av at de
begge er i ”skjonnhetsbransjen”, i form av at de er friserer, kan valget av treningsstudio
muligens ses i lys av ensket om a “’se bra ut”, og kroppen var en Viktig del av dette, i
falge Amiri. Stefar Arvins pavirkning komplementerer bildet med sin klare oppfatning
om de helsemessige gevinstene ved a drive fysisk aktivitet. Etter at han sluttet med
fjellklatring, vil jeg hevde at hans holdning til trening, var blitt mer instrumentell. Han
var veldig opptatt av at trening hadde langvarige helseeffekt. Jeg vil hevde at denne
holdningen gikk igjen hos Amiri, selv om den i stgrre grad kom til uttrykk gjennom

gnske om & se bra ut og a fale velvere.

Til tross for ulik grad av reproduksjon mellom ungdommene og deres foreldre, blant
annet nar det gjelder deltagelse, holdninger og taste” i forholdt til fysisk aktivitet, vil
jeg likevel hevde at foreldrenes sosiale bakgrunn spilte en tydelig rolle nar det gjaldt
ungdommens opptjening av fysisk kapital. I mgtet med ulike sosiale felt innenfor norsk
idrett og bevegelseskultur, har ungdommens habitus pa mange mater mgtt en virkelighet
som den ikke er et produkt av (Grenfell & James, 1998). Bourdieus kapitalbegrep star
sentralt i teorien rundt sosial reproduksjon. Kapital tiltrekker seg som nevnt kapital, og
ut i fra informantenes historier kommer det til uttrykk flere steder at familiens
gkonomiske, kulturelle og sosiale kapital pa mange mater har veert hindringer for
tilegnelse av fysisk kapital. Ved a se pa hvordan de to pakistanske familiene, familiene
til Sheraz og Tarig, “made it work™ i forholdet til barnas fritidsaktiviteter, vil jeg trekke
paralleller til de mgnstre Lareau (2003) mener kjennetegner arbeiderklassens
oppdragelsesmodus (Stefansen, 2007). | forholdet til fysisk aktivitet var det fa, eller
ingen organiserte fritidsaktiviteter hos mine informanter, og mye av aktiviteten skjedde
i uformelle settinger blant kamerater, uten serlig involvering fra foreldrene.
Cricketspillingen og lgkkefotballen kan sta som eksempler pa hvordan deltagelsen i lett

tilgjengelige aktiviteter ofte preger arbeiderklassens fritidsaktiviteter. Jeg vil her trekke
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paralleller fra deres "taste” for fysisk aktivitet, til det Schilling (2004) hevder er en "free

and easy” tilnarming til mat hos de lavere sosiale sjikt.

Dette star i kontrast til middelklassens intensive foredling” (Lareau, 2003), der
foreldrene i starre grad ser barnas ( bl.a fysiske) utvikling som et prosjekt som krever
oppfelging og overvaking. Mens barna fra arbeiderklassen er mer “overlatt til seg selv”,
vil dagliglivet i hgyere sosiale sjikt fremstd som mer organisert og voksenstyrt. Pa
denne maten laerer barna seg ulike ferdigheter, som verdsettes ulikt i institusjoner som
de ferdes i enten na eller senere. Med hensyn til fysiske ferdigheter, vil dermed disse
forskjellene gi barna ulike former for fysisk kapital. Betydningen av at barna var i fysisk
aktivitet, var for Tarigq og Sheraz at barna trivdes og hadde det bra, og at de holdt seg
unna darlige miljger. Som jeg argumenterer over, kan det se ut som det blir litt tilfeldig
hva ungdommene tilegner seg av fysisk kapital, fordi foreldrene ikke har den
’ngdvendige” kulturelle kapitalen til & intervenere i barnas fritidsaktiviteter. Dette kom
klart frem i fortellingene fra deltagelse i den organiserte idretten. Men ogsa nar det
gjelder mer generelle bevegelseserfaringer viser fortellingene deres at foreldrene ikke i
seerlig grad sa pé innlering av slike som et ”prosjekt” (Stefansen, 2007), som de fulgte
opp tett. Et godt eksempel pa ulik fysisk kapital er det guttene i min undersgkelse
fortalte om & svemme. Mange Vil nok hevde at & kunne svemme er en sa grunnleggende
ferdighet at man tar det for gitt at man kan det ndr man gar i ungdomsskolen. Men som
guttene i min undersgkelse fortalte, hadde de enna ikke lert det, hverken av foreldrene
eller pa skolen. Tariq ga riktignok uttrykk for at han hadde forsgkt, og at han gjerne
ville lre Igbal & svemme, men at tid og penger ikke hadde strukket til for hans del.
Sheraz visste som nevnt ikke at sennen Sohail ikke kunne svemme. Med disse
fortellingene som klare eksempler, er det opplagt at elevene kommer til skolen med
store ulikhter nar det gjelder fysisk kapital. Et sentralt spgrsmal i forbindelse med
kroppsavingsfaget, er derfor i hvilken grad faget er med a utvikle elevenes fysiske

identitet?
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Fortellinger fra kroppsgvingsfaget
Ungdommenes fortellinger:

For mine informanter var kroppseving et populart fag, og de fortalte at de i hovedsak
hadde positive opplevelser i faget na. Da jeg spurte om disse positive opplevelsene fikk
jeg fortellinger om gleden ved a vinne, i basketkamper eller svamming, falelsen av &
veere god i noe, og a spille noe man liker. Bade jentene og guttene uttrykte at de deltok i
alle timer og syntes at faget var morsomt, eller “kult” som begge de pakistanske guttene
beskrev det. Pa spgrsmal om hva de syntes var sa bra med faget nevnte bade Amiri,

Sohail, Fatima og Suzanne at et bredt utvalg av aktiviteter var noe de satte pris pa.

” Det er sann, vi har forskjellige ting i hver gymtime da. Sa har vi svemming og litt

forskjellig, vi er ute ndr det er fint veer. Det er bra.” (...) (Amiri)

" Jeg liker alt vi driver med, jeg liker a veere fysisk aktiv, og jeg synes det er veldig

morsomt.” (Fatima)

" Alt, er det jeg liker. (...) A lope. Og jeg har aldri trent sdnt. Oppvarming er kult.”
(Sohail)

Samtidig fortalte de om andre, venner, klassekamerater eller familiemedlemmer, som de
visste at hadde et mer negativt forhold til faget. Fortellingene om disse ble knyttet opp
mot det at de hadde minoritetshakgrunn. Slik jeg oppfattet det, og slik informantene
fremstilte det, var det pa mange mater en ”sannhet” at unge med innvandrerbakgrunn,
og serlig jenter, var mindre opptatt av kroppsgvingsfaget, og at de deltok i mindre grad

enn “’de norske”:

7 (...) Egentlig tror jeg det er mest sanne utenlandske som ikke liker gym.(...) Pd grunn
av jentene, de driver ikke med noe. (...) Vennina mi liker det ikke, fordi hun har ikke lov
av foreldrene sine til & starte pa sport og sann, sa hun har aldri veert fysisk aktiv. Sa det
er kanskje derfor hun ikke liker det (kroppsoving) heller.” (Fatima)

” Sdnn som jeg ser det, sd er de norske mer interessert i det (kroppsovingsfaget). (...)
Jeg tror det kommer av foreldrene dems. At det er litt normalt i Norge a dra pa trening

og d veere i fysisk aktivitet. Kanskje det ikke er det i de andre landene da.” (Amiri)

” De vil ikke liksom, de er late.” (' Igbal, om innvandrerjentene i klassen sin)

89






Som nevnt var kroppsgving populert blant de ungdommene jeg intervjuet, men dette
var riktignok ikke dette helt ubetinget, da alle hadde opplevd timer, eller aktiviteter som
de ikke syntes noe sarlig om, og som de karakteriserte som negative opplevelser. Dette
begrunnet de med enten fordi det var nytt for dem, og at de derfor falte seg
ukomfortable med situasjonen, eller at de fglte at ferdighetene ikke strakk til i forhold til
de andre. For Sohail, som hadde veert i Norge i under 2 ar, og som bare hadde hatt gym

til 4.klasse i Pakistan, forteller om hvordan det var a skulle hoppe hgyde for farste gang:

" Noen ganger liker jeg ikke a gjore noe liksom. Hvis jeg er sliten, sd orker jeg ikke
liksom. S&nn hopping, jeg husker ikke hva det heter, men det er sann vi ma hoppe
liksom. (...) Jeg falte at jeg kanskje klarer ikke. Og hvis jeg klarer ikke, alle kommer til &
le av meg liksom. Da er det sann flaut og sann. (...)

Han fortalte videre at han hadde opplevd noe av den samme folelsen da klassen spilte
fotball i kroppsgvingstimen:

" For eksempel d spille fotball. For at, & sentre og sann. Noen ganger er det vanskelig,

sd det tor jeg ikke”.
Suzanne forteller om sine opplevelser med en turnfremvisning:

"1 8.eller 9. Klasse, jeg er ikke helt sikker, men turn! Vi skulle fremfore noen triks og
sann, og jeg kunne nesten ingen ting, sa jeg stod og syntes det var helt forferdelig a
fremfare. Det var sann vanskelig. (...) Jeg tror det var (foran) sann halve klassen, men
jeg tok det bare foran laereren. (...) Det var for & vise hva vi kan, slik at leereren kunne
sette karakter. (...) Jeg falte meg veldig rar. Det var veldig sann... Jeg falte meg darlig,
fordi jeg er veldig, veldig darlig i turn. Jeg har ingen erfaring med det, og sa blir det litt
vanskelig a fremfgre. Det var veldig mange i klassen som gikk pa RG, men som var
veldig gode i turn, som var veldig spreke og myke og sann. Sa var jeg sann, langt under

dem pa en mdte. Sd det blir litt sann vanskelig.”

Suzannes fortelling kan ses i sammenheng med hva hun fortalte om sitt forhold til

kroppsgvingsfaget pa barneskolen og tidlig pa ungdomsskolen:

" Jeg har det mye kulere nd enn det jeg hadde for. Jeg var faktisk veldig mye borte i
8.klasse. Men jeg har skjerpet meg nd, sa jeg dukker opp til hver time, og har det mye

bedre enn far. (...) Jeg vet ikke (hvorfor det var sann), jeg var bare ikke sa glad i gym
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far. Jeg bare likte det ikke, sa jeg pleide & holde meg unna gymmen. Men det var ikke sa
veldig lurt av meg. Men jeg har skjerpet meg veldig na, og gjer det veldig bra i
gymmen, og er med pa alle aktivitetene. (...) Jeg var litt rar pa den tiden, det var ikke

noe spesiell grunn til det (at det var sann).”

Suzannes historie om a veere sveert lite aktiv i kroppsgving i barneskolen og tidlig i
ungdomsskolen til na & delta aktivt i timene, kan ses i lys av det Schilling (2004:484)
kaller “kreativ dpenbaring”. Med utgangspunkt i Bourdieus habitusbegrep kan
habituelle handlinger formet i tidlige barneédr “avbrytes” i metet mellom sosiale normer,
praktisk handling og personlig refleksjon (ibid). | barnearene opplevde hun helt klart en
distansering fra faget, selv om hun ikke hadde noen forklaring pa hvorfor det var sann.
Ut i fra det hun fortalte om storesgstre som ikke likte kroppsgving, og om foreldrene
som var lite opptatt av fysisk aktivitet, bade pa egne vegne og nar det gjaldt a falge opp
det Suzanne drev med, tolker jeg det slik at denne distanseringen fra faget kan ses pa
som en habituell handling, som i stor grad ble formet i familien, som et sosialt felt. For
Suzannes del, kan det se ut som om hennes oppfatninger rundt kroppslige muligheter og
begrensninger har forandret seg i lgpet av ungdomsskolen. Schilling hevder at man
giennom refleksjon kan tilegne seg kunnskap om ferdigheter, holdninger og veeremater
som har verdi pa det aktuelle sosiale feltet, i dette tilfelle kroppsgvingsfaget. Det at hun
na deltar aktivt i alle timer og gir uttrykk for & trives i undervisningen, vil jeg hevde er
et resultat av en kreativ apenbaring, om hvordan hun i stgrre grad kan delta i
undervisningen og fa et starre utbytte av denne, kanskje fordi hun har oppdaget at hun
har et starre fysisk potensial enn hun far har trodd (Shilling, 2004). Samtidig kom det
klart frem at & fa et godt karaktersnitt i 10.klasse var viktig for henne. Jeg tolket henne
derfor slik, at mye av denne “’kreative apenbaringen” i kroppsgvingstimene, var en del
av en mer generell holdningsendring, eller som hun sa; hun hadde “skjerpet seg”, i
forbindelse med sgking til videregaende skole. Slik jeg forsto henne, opplevde hun ikke
de fysiske aktivitetene i faget, som meningsfulle i seg selv. Jeg tolket henne slik at hun
hadde en instrumentell holdning til kroppsgvingsfaget, i den forstand at hun sa pa det
som et “middel” for & oke karaktersnittet sitt. ’Den kreatvie dpenbaringen” handlet
derfor mer om hvilken adferd og holdninger som krevdes for & fa en god karakter, mer

enn en “apenbaring” om aktivitetenes egenverdi.
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Kroppsgvingsfagets formal og natur

For ungdommene som jeg intervjuet framsto faget som morsomt, og i hovedsak ga det
dem gode opplevelser. Informantene mine sa pa faget som en arena for velvare og

helse, som de ogsa mente var grunnen til at de hadde kroppsgving pa timeplanen.

” Det er jo viktig da. (...) Jeg synes at man blir mer, friskere og gladere etter at man har

trent. Sann frisk liksom. (...) s@ orker man mye mer. Man gjor det.” (Amiri)

” For at vi ikke skal veere late. At vi skal veere sann derre... ikke lat, men hva heter det?

Liksom bevege seg og kroppen. Ikke veere slapp og sann.” (lgbal)
” For at vi skal veere sunne. For at vi skal bevege oss litt..” (Fatima)

" Jeg tror det er fordi alle skal veere fysisk aktiv, og fordi det er viktig a drive med det
kanskje. Jeg vet egentlig ikke helt. Jeg har aldri spurt leereren om hvorfor vi har gym.

Jeg har ikke tenkt sa mye over det.” ( Suzanne)

Som presentasjonen viser, og som i stor grad samsvarer med undersgkelser fra andre
land (se bl.a Dagkas & Benn, 2006; Smith & Parr, 2007; Larsson, 2004), bade nar det
gjelder minoritetsungdom og mer generelt, opplevdes kroppsgvingen av mine
informanter som en fag som fremmer helse. Ut i fra det de sa, hadde faget en
instrumentell verdi, da de oppfattet faget som arena for a tilegne seg god helse gjennom
bevegelse. Med andre ord, de sa pa bevegelse som helsebringende i seg selv. Da jeg
spurte om de leerte noe om helse i kroppsgvingstimene, var det litt variasjon i svarene.
Suzanne og Fatima opplevde at de ikke hadde lzrt noe om helse i kroppsgvingen. Som
Suzanne sa, var det bare lgping og jogging og diverse ballspill de drev med. Slik jeg
oppfattet det, opplevde de ikke at de lzerte noe konkret om helse i kroppsgvingen,
bortsett fra at faget og bevegelse i seg selv var sunt. Sohail og Igbal knyttet enkelte
aktiviteter, spesielt lgping og styrketrening, bade opp mot god helse, fordi kondisjon og
muskler pa mange mater betydde god helse for dem. Som jeg tidligere har draftet
gjenspeiler disse synspunktene om helse det foreldrene sa om forholdet mellom fysisk
aktivitet og helse. Ut fra sine oppfatninger rundt faget som helsebringende, er det vel
liten tvil om at de bio-medisinske diskursene (Johns & Tinning, 2006) rundt ”
helsismen” (Kirk & Colguhoun, 1989), som ungdommene lever med i mange

sammenhenger, ogsa mgter dem og bekreftes i kroppsgvingsfaget. Dette understrekes
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av det Amiri forteller. Hun gikk pa videregaende, og var den eldste av mine

informanter. | kroppsgvingen hadde hun hatt litt teori om treningsleere:

”(...) Hvordan man skal trene da. Hvis du vil bygge opp muskler trener man pa en helt
annen mate enn hvis du vil brenne fett eller du vil stramme opp kroppen din og sanne
ting. Det er jo forskjellige treningsgreier. Det har vi leert litt om pa skolen. Jeg tar med

meg det videre ja.”

Opplevelsene i kroppsavingsfaget var ogsa knyttet opp mot karakterer, og hvilke
ferdigheter elevene oppfattet som viktige i faget, for a fa en god karakter. Mine
informanter var alle enige om at det var viktig a fa bra karakter i kroppsgving. Serlig
var dette viktig for de tre elevene, Sohail, Suzanne og Fatima, som gikk i 10.klasse, og
som skulle sgke seg pa videregaende skoler for neste skolear. Pa bakgrunn av den
fysiske kapitalen ungdommene har opparbeidet seg utenfor skolen, er det interessant a
se hvilke opplevelser de hadde nar det gjaldt hvilke ferdigheter og verdier de oppfattet
som viktige for & oppna en god karakter i kroppsgving. Nar det gjelder ferdighet i
kroppsgvingsfaget hevder blant annet Evans (2004) at begrepet, slik det fremstar i
kroppsgving, er blitt en-dimesjonalt og statisk, og defineres i forhold til de verdier og
idealer som finnes i skolen. Pa denne maten blir ferdighetsbegrepet snevert fordi noen
typer av ferdighet, eller fysisk kapital, har sterre verdi pa det sosiale feltet kroppsgving.
Med utgangspunkt i Bourdieus habitus, der ungdommenes omgang med familie i tidlige
ar tillegges stor vekt, vil det derfor vere forskjeller i hvilken fysisk kapital, elevene
kommer med til gymsalen. Deres sosiale bakgrunn vil vaere avgjgrende, ikke bare for
hva de kan og ikke kan, men ogsa hvilke verdi de tillegger faget. Bourdieu (1990, sitert
av Hay & Hunter, 2006) bruker betegnelsen “rules of the game”, om det a forsta hvilke
verdier som verdsettes, i dette tilfelle i kroppsgvingsfaget. Evans (2004) hevder at
ferdigheter ma ses i lys av individets sosiale bakgrunn, og at en tolkning av ferdigheter
ikke kan gjares uten at man tar i betrakning individets sosial klasse, etnisitet, kjgnn og
alder.

La meg begynne med kroppsgvingskarakterene til mine informanter. Alle fem hadde
fatt karakteren 4 i siste termin. Samtidig ga alle sammen uttrykk for at de 1a pa vippen
til & fa 5 neste gang, noe de syntes de fortjente og som de trodde de ville fa. Bade
Sohail, Igbal og Suzanne ga uttrykk for at kroppsgving var et fag det var lett & fa god
karakter i, noe Dagkas & Benn (2006) ogsa fant i sin undersgkelse pa muslimske jenter
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i Hellas. Hvordan lareren setter karakter blir for sa vidt en annen diskusjon, men det
som jeg synes er interessant i denne forbindelse er elevenes opplevelser rundt det a bli
vurdert, og hvordan deres fysiske kapital pavirker denne opplevelsen. Ingen av mine
informanter fant det ukomfortabelt & bli vurdert i faget. Selv om noen tester og
aktiviteter, som Suzanne fortalte om tidligere, kunne gi darlige opplevelser, var det a bli

vurdert egentlig det samme som i alle andre fag, noe som hgrte med.

Informantene hadde litt forskjellig oppfatning om hvilken rolle tidligere
bevegelseserfaring spilte nar det gjaldt kroppsevingsfaget. Suzanne og Fatima opplevde
at de ferdighetene de hadde tilegnet seg gjennom organisert idrett ga dem en fordel i

kroppsevingen, i hvertfall i de konkrete aktivitetene de hadde erfaring fra:

” Nar vi spiller basket, sa spor lcereren sann om jeg har spilt, fordi han merker det pa
meg. Og det er jo bra at han ser det, fordi da gker karakterene mine. Jeg prever a fa

gode karakterer i alle fag. Sa jeg faler at jeg har en fordel.”. ( Suzanne)

7 Eller egentlig, pd trening driver vi med akkurat det samme som vi driver med i
gymmen og sann. Sa vi leerer liksom ikke noe nytt der. Sa alle kan vel spille fotball?

Enten sa er man god i det eller sa er man ikke god i det. ” (Fatima)

Amiri fglte ogsa at hun hadde en fordel, fremfor en del andre, fordi hun hadde spilt
fotball og senere trent pa treningsstudio. Hun mente ogsa at de som trente pa fritiden

likte faget bedre enn de som ikke var fysisk aktive:

" De er jo pd en mdte bedre da, i timene. De far jo selvfglgelig en bedre karakter.(...)
De tar med gymtay og gymsko, har med alt liksom. Da liker man a trene og sann. Mens

noen bare trener i sokker, de som ikke liker d trene sa mye. Sann ser jeg det egentlig.”

(Amiri)

Igbal og Sohail hapet, som jeg nevnte, at de ville fa en bedre karakter (5) i neste termin.
Jeg har fa forutsetninger for a si om dette var realistisk for dem, men jeg tolket dem
likevel dithen, at dette ensket var mer en bekreftelse til meg, som “utsending” fra
Idrettshagskolen, om at de like kroppsgving og fysisk aktivitet. Kanskje var det mer det,
enn et berettiget hap om en bedre karakter? For ut i fra hva de fortalte, sa hadde de en
klar oppfatning om at deres ferdigheter ikke var like gode som hos de andre guttene i
klassen. Dette gjaldt ogsa i fotball, som var noe de likte a spille pa lgkka i fritiden, og

som de fortalte at de hadde en del av i kroppsgvingstimene ogsa:
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7 Eller jo, liksom. Jeg kan liksom ikke spille fotball. Sa det er nesten alltid fotball vi

’

spiller. Sd nesten alle i klassen kan det. Sd de andre, de i klassen min far femmer.’

(Igbal)

” Jeg er den veerste (...) Ikke sa den veerste liksom, men de (andre) er gode. Fordi de

har spilt mye fotball og sant.” ( Sohail)

Slik jeg tolker informantes utsagn, virker det som om noen typer av ferdigheter, som de
har tilegnet seg utenfor skolen, enten sammen med venner og familie, eller gjennom
organisert idrett tillegges ulik verdi, om noen verdi, i kroppsgvingsfaget. Selv om
informantene ga uttrykk for & like faget, fikk jeg likevel fglelsen av at mye dreide seg
om a streve for na kravene som var satt for a fa en god karakter. Kravene, slik
informante fortalte om dem, var “’standardiserte krav” til visse typer ferdighet, eller
kanskje “statisk og en-dimensjonale” ferdighetskrav, som Evans (2004) beskriver dem.

Sohail forteller om en av testene de har hatt i det siste:

” For at hvis jeg klarer 60 eller 70 push-ups, sa far jeg sekser. Hvis jeg klarer 40 blir
det femmer. Hvis jeg klarer 30 far jeg firer og sann.

Ungdommene fortalte om vurdering av skyteteknikk i basketball, kondisjon-, styrke- og
turntester som vitnet om klare vurderingskriterier ungdommene strevde mot. | noen
tilfeller, som Suzanne i basketball og Fatima i fotball, opplevde de at ferdighetene de
hadde ble verdsatt i form av gode tilbakemeldinger fra laereren, og sannsynligvis et
pluss i karakterboken. Ut i fra det Fatima fortalte om likhetene mellom den organiserte
treningen og gymtimene, kan det hun sier tolkes slik at hun oppfatter at det er
ferdighetene som elevene tilegner seg utenfor skolen, som danner grunnlaget for
karakteren. Pa denne maten bygger skolen pa, og er med a reprodusere forskjeller i
elevenes fysiske kapital, kanskje i stedet for & produsere den (Evans, 2004), og dermed
styrke elevenes fysiske identitet. Sohail og Igbals fortellinger kan veere eksempler pa
ungdommer som pa sin side har en form for fysisk kapital som ikke ga noen serlig
uttelling i kroppsgvingstimene. Serlig for Sohail, hvor en viktig side av hans fysiske
identitet var formet gjennom lgkkefotball og cricket i Pakistan, opplevde nok pa en del
omrader utilstrekkelig fysisk kapital, ferst og fremst i form av ferdigheter, i mgtet med
kroppsgvingsfaget. Som Wright et al (2003), vil jeg hevde at slike former for fysisk
aktivitet i stor grad blir marginalisert, og sjelden tillegges seerlig vekt i skolen. Dette til

tross for apenbar interesse fra elevene om a utgve aktiviteter fra egen bevegelseskultur.
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Som Karlsen Back (2005) sier, sa er ikke de akademiske krav i skolen ngytrale. Dette
gjelder nok 1 kroppsevingsfaget ogsa, ndr det gjelder a ha de "riktige” ferdighetene og
den fysiske kapitalen som dette gir. Det som gikk igjen i de intervjuene jeg gjorde, var
at elevene tok det som en selvfglge at de som drev de tradisjonelle idrettene pa fritiden,
var de som fikk best karakter, og at dette ble begrunnet med at de hadde bedre “kondis”
enn andre. Det er mulig at de brukte begrepet i en utvidet betydning, til ogsa a gjelde
hurtighet og styrke, men ut i fra det de fortalte kan det virke som om god utholdenhet
ble opplevd som en sentral ferdighet nar det gjaldt a fa god karakter i faget. Samtidig
fortalte bade Fatima, Sohail og Igbal at kondisjon og lgping var noe de manglet i

forhold til andre, som fikk bedre karakter enn dem i gym.

” De (som driver idrett) har mye bedre kondis. (...) Jeg liker gym veldig mye og sdnn,
men det er det at jeg ikke har sd bra kondis. Jeg blir sliten veldig fort.” (Fatima)

Kanskje kan vi spore en potensiell ”verdikonflikt” i metet mellom mine informanter og
deres sosio-kulturelle bakgrunn og arven etter Fritdtjof Nansen, Grete Waitz og 5-mila i
Holmenkollen, som pa mange mater preger mange sider av norsk bevegelseskultur, og

dermed ogsa leereplanen i kroppsgving?

I tillegg til klare ferdighetskrav, trakk informantene ogsa frem adferd i mer generell

form, som en del av opplevelsen rundt det & bli vurdert:

" At vi ikke klager, og at vi er med pd alt, selv om vi ikke er gode, men prover. Og ikke
gir opp med en gang. Og ikke klager pa alt sammen, Vise at vi er engasjert i klassen.”
(Fatima)

7 (...) At du har pa deg gymtoy og sann. At du prover d gjore det beste du har fatt
beskjed om & gjare. (...) Det er vel de som ikke gir opp da. De som er med helt til slutten

liksom, det er vel de som far en sekser.” (Amiri)

” For siste gang fikk jeg firer. Vi skulle bare ha push-ups, sit-ups og spensthopp, og
lgping. Det ma vi gjere bra. Andre (ting) ogsa, men vi ma fglge med, vi ma falge med pa

hva det er leereren sier. Md folge med pa det liksom.” (Sohail)

Disse opplevde “kravene” til adferd, som vi kroppsevingslarere ofte vil beskrive som
“innsats”, at man istedet for a klage, krummer nakken og ikke gir opp, kaller

Hargreaves (1977, i Kirk 1992) en protestantisk arbeidsetikk, der blant annet
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arbeidsdisiplin, respekt for autoriteter og individualisme settes hgyt. Det forventes at
elevene skal streve mot mal, ofte i form av krav til fysiske ferdigheter, slike som
informantene nevnte ovenfor. Pa denne méaten blir denne villigheten til & ’std pa”, og
vise innsats, ogsa en ferdighet i seg selv. En ferdighet i a arbeide mot de oppsatte
fysiske krav, eller mot kroppslige idealer (Evans, 2004). For mange elever vil disse
malene veere lett oppnaelige ut fra sosial bakgrunn og den fysiske kapitalen de har
tilegnet seg, mens andre igjen ikke vil se verdien i & na disse malene, og derfor ses pa

som mindre kapable i kroppsgvingssammenheng (ibid).

Et tredje tema 1 samtalene rundt kroppsevingsfaget og “ferdigheter”, var kroppen.
Nermere bestemt dens form og starrelse, og hvilken betydning de opplevde at dette
hadde i kroppsgving. Ungdommene som jeg snakket med hadde ikke selv opplevd at
starrelsen pa egen kropp var en hindring i kroppsgvingen, men de kunne fortelle om

andre, som de oppfattet som mindre kapable i faget pa grunn av kroppens starrelse:

" Jeg synes det er viktig d veere litt slank (for a fa god karakter), pa en mdte. At man
ikke er litt sann overvektig, for da blir det sann vanskelig & drive med alle aktivitetene.
Men er man slank, eller har en sann passe kropp pa en mate, sa blir det mye enklere a
drive med de forskjellige tingene. Men det er jo sann at noen av de som er overvektige
trekker seg unna pa en mate, og sier jeg orker ikke a veere med. Jeg har opplevd det far,
at vennina mi, som gikk i klassen, hun har vaert sann; Jeg gidder ikke & veere med pa
det, og jeg greier ikke det, og bare setter seg ned, og (sier); jeg er skikkelig sliten og
sann. Og det kommer jo av at hun er litt overvektig. Sa jeg tror ikke det er fordi hun ikke
liker gym eller noe, for hun er faktisk veldig glad i det. Men hadde hun veert slankere og

litt mer aktiv, sd tror jeg at hun hadde klart seg mye bedre i gymmen.” (Suzanne)

Disse kravene som ungdommene opplever med hensyn til ferdigheter, adferd og
kroppen, er interessante nar vi ser pa hva som er formalet med kroppsgvingsfaget. Et
viktig spgrsmal jeg vil stille, er derfor om disse kravene og strevet med a oppna dem,
virkelig er med pa a skape bevegelses- og mestringsglede (KD, 2005) for alle? Er de tatt
for gitte oppfatningene rundt ”gode ferdigheter” og ’riktig adferd” en hindring, nar det
gjelder & oppna fagets malsetninger om a styrke selvbilde og identiteten (ibid) hos
elevene? Ungdommenes fortellinger, i hvertfall deler av dem, handler om at de opplever
at deres ferdigheter ikke har samme verdi som en del andre ferdigheter. Ferdigheter som

er viktig for dem, og deres fysiske identitet. Boksing og cricket, som Sohail og Igbal
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drev med pa fritiden, var idretter de ikke hadde hatt pa skolen, og som jeg vil anta er lite
utbredt i norske gymsaler generelt. Deres fortellinger kan sta som eksempler pa hvordan
sosial bakgrunn og kulturell tilhgrighet er med pa a forme ungdommens fysiske
identitet, og pa denne maten gi dem en annen fysisk kapital enn den som verdsettes pa
det sosiale feltet kroppseving. Med et slikt utgangspunkt vil jeg senere drgfte hvilket
leeringsutbytte elevene opplevde at de fikk i kroppsgvingsfaget. Som en del av dette

bildet vil jeg farst se pa hvilken status faget hadde for ungdommene og deres foreldre.

Fagets status
Ungdommene:

Som jeg tidligere har beskrevet var utdannelse viktig for mine informanter. Sett i lys av
lereplanens formal om kroppsgving som et allmenndannende fag, spurte jeg derfor
hvilken verdi ungdommene og deres foreldre tillegger faget. Bare en av ungdommene,
Suzanne, sa at faget ikke var sa veldig viktig for henne. De andre svarte at faget var
viktig. Og viktigheten de sa i faget var det & veere i bevegelse, slik som jeg tolket dem.
Dette ble igjen begrunnet med velvare og bedre helse. Amiri var den eneste av
ungdommene som sa faget i et mer langsiktig perspektiv, da hun mente at faget kunne
bidra til at de som ikke var fysisk aktive pa fritiden, begynte a trene etter gode
opplevelser i kroppsgvingen. Ogsa sett i forhold til en del andre fag, hadde kroppsgving
status som viktig hos informantene. Men bade Sohail og Suzanne mente derimot at

andre fag var viktigere:

" Egentlig ikke sa veldig viktig (fag). Jeg synes ikke det er sa viktig egentlig. Det er
mere som et pluss pa en mate. (...) Jeg faler at skolen er mer sann fag, og lere og... mer
sann skriftlig og muntlig. Og gym er litt sdnn annerledes i forhold til til norsk og
engelsk og matte og sann. S, men jeg synes ikke det er uviktig med gym. Det er faktisk
veldig viktig & ha gym, men nar det gjelder skole, sa er det liksom, jeg synes det er mye
mer viktig med matte og engelsk og de skriftlige og muntlige fagene. Men det er jo helt

greit d ha gym.” (Suzanne)

Som Suzanne sier, sa hun pa kroppsgvingsfaget som et pluss, og at statusen hun
tillegger faget naermest kan ses pa som et “tillegg” til skolen. At skole i denne

sammenheng er det hun kaller skriftlige og muntlige fag, mens kroppseving er noe
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“annet”, og litt pa siden, som hun syntes var greit at var der. Ikke bare var det greit i den
forstand at hun likte faget, men ogsa vel sa viktig som en mate a bedre karaktersnittet
sitt pa. Slik jeg tolket henne, hadde faget en veldig instrumentell verdi, i form av et

redskap for a fa et hgyere karaktersnitt:

" For hvis jeg ligger langt nede i ett av de andre fagene, og hvis jeg far god karakter i
gym, sa trekker det opp snittet mitt. S& gym er egentlig et pluss pa en mate, fordi hvis
man far sekser i gym, for eksempel, og to i matte, da trekker gymkarakteren min snittet

12

opp.

| samtalene med ungdommene fikk jeg klart inntrykk av at foreldrene deres ikke syntes
faget var sa viktig. De hevdet at foreldrene var mer opptatt av de ”akademiske fagene”,
eller de ”grunnleggende fag” som Fatima beskrev dem. Slik jeg tolket dem, hadde de et
dualistisk syn pa forholdet melom kropp og sinn, der det fysiske var underordnet.
(Schilling, 1993a). De to muslimske jentene opplevde begge at foreldrene la liten vekt
pa kroppsgvingsfaget, og hvordan jentene gjorde det der. | det hele tatt ble det snakket
lite om kroppsevingsfaget hjemme hos Suzanne, mens hun opplevde langt starre

interesse fra foreldrene i forbindelse med praver i andre fag:

” Hvis jeg fdr femmer i matte er det mer sann, det er kjempebra! Fordi det er noe man
pugger til og man gver og leerer det. Mens gym er bare sann vere i aktivitet og sann. Sa
jeg tror ikke de er sa veldig oppmerksomme pa gymkarakteren, som pa

engelskkarakteren.”

Fatima opplevde nok et enda stgrre avstand mellom sitt eget og morens syn pa
kroppsgvingsfaget enn det Suzanne gjorde i forhold til sine foreldre. Selv sa Fatima pa

faget som like viktig som alle andre fag, mens moren hennes ikke syntes det.

” Mamma synes egentlig ikke musikk og gym er sd veldig viktig, mens tantene mine og
alle andre synes det er veldig viktig. Sa egentlig bryr jeg meg ikke om at hun (moren)
synes det ikke er viktig, for hun har jo ikke gatt pa skole i Norge. Sa hun vet jo egentlig
ikke s& mye om det, mens jeg vet hvordan det er. (..) Hun bryr seg egentlig ikke om hva
jeg gjer (i kroppsgving), sa lenge jeg ikke far sa veldig ddrlige karakterer.”

Pa en mate vil jeg hevde at ungdommene sa pa faget som viktigere enn foreldrene, som
ungdommene ogsa gir uttrykk for. Men farst og fremst ligger denne viktigheten i a fa en

god karakter, fremfor fagets egenverdi. Ut i fra hva Tariq sier under, kan det se ut som
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det farste ikke er noe a bekymre seg for, fordi han har inntrykk av alle far god karakter
i faget uansett. | samtalen med de to pakistanske fedrene fikk jeg inntrykk av en
dualistisk tankegang, om at utdanning og fysisk aktivitet var to forskjellige ting. Ikke
bare mellom skole og fritidsaktiviteter, som jeg tidligere har nevnt, men ogsa innenfor

skolen, som utdanningsinstitusjon.
Foreldrene:

| samtalene med de tre fedrene, Arvin, Tariq og Sheraz, uttalte alle tre at de syntes faget
var viktig, selv om Tariq syntes at andre fag var viktigere. Med tanke pa senere

utdannelse sier han:

7 (...) Det er som jeg sier til dem, at tida gar fort. Tida gar veldig fort, og at de ma fd
seg en bra utdannelse, som de trives med. Og det er klart at de er aktive og sann, men
skole farst. Jeg blir mer happy om de far en femmer i norsk og matte enn i kroppsaving.
For der vet dem at dem far en femmer hele tida, av en eller annen grunn. Om laereren

bare stempler 5 hele tida, det vet jeg ikke.”

Slik jeg tolker det Tariq sier her og andre ting han fortalte, skiller han mellom skole og
det & vaere i fysisk aktivitet, her inkluderer han ogsa kroppsgvingsfaget. Da jeg snakket
med Sheraz fikk jeg det samme intrykket, at det a drive fysisk aktivitet var adskilt fra
det & ga pa skole. Dette kan ha sammenheng med at Sohail og de andre pa skolen hadde
adgang til skolens gymsal og uteomrader etter skoletid, og at han oppfattet dette som en
del av undervisningen. Begge tolket jeg slik at kroppsgving var mer eller mindre fritid,
som de syntes det var viktig at guttene var med pa:

” Det er klart det, hva skal jeg si, veldig viktig (fag). Litt sann at det er tradisjon. Det er
greit at man far koble av litt, mellom timene et par ganger i uka. Og er man med pa det,

sd synes jeg det er greit.” (Tariq)

| det hele tatt var det sveert lave forventninger forbundet med faget, bade nar det gjaldt
hva faget skulle gi ungdommene, og hva ungdommene skulle prestere i faget. For Tariq
sin del var han forngyd med at Igbal deltok i det han skulle, og siden han ikke hadde
hert noe fra kroppsgvingsleereren pa foreldremgtene, sa regnet han med at alt var greit,
og at han fikk en god karakter. Nar det gjaldt forventninger til skolen, var mangelfull
svemmeundervisning noe han var opptatt av, siden Igbal ikke hadde lzrt dette enna.

Han fortalte at han hadde tatt det opp med skolen, men fglte at han ikke hadde fatt noe
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svar pa hvorfor det ikke var noe svgmmeundervisning. Slik jeg oppfattet det, var det
han hadde av forventning til kroppsgvingsfaget (leere a svemme), ikke blitt innfridd fra
skolens side. Derfor fremsto faget for ham, som “hopp og sprett, loping og ballspill
eller hva det mdtte veere”’, uten noe sarlig annet formal enn en pause fra timene, der de
kunne veere sammen med venner sosialt (Smith & Parr, 2007), og koble av fra stresset

ellers i skolehverdagen.

Sheraz ga ikke uttrykk for at han hadde noen forventninger til faget i det hele tatt. For
ham var det viktigste at Sohail var forngyd. og han hadde heller ingen formening om

hvorfor kroppsgving sto pa timeplanen:
” Barna er fornoyde. Hvis barna er fornayde, det er greit.” (Sheraz)

Arvin pa sin side, sa faget i et mer samfunnshelse perspektiv, som kanskje ikke er sa
overraskende nar vi vet han er fysioterapeut. Men i likhet med de andre fedrene hadde
ogsa han fa inntrykk av kroppsgvingsfaget, om hva de gjorde der, og hva de lzrte. Han
var lite opptatt av hva som foregikk i kroppsgvingstimene til Amiri, og jeg fikk inntrykk
av at han hadde starre tillit til den treningen hun gjorde pa treningsstudioet, med tanke

pa en helsemessig gevinst:

” Ikke gymtimer (spor jeg om). Du vet, na har jeg dem pad helsestudio. Jeg spor om de
har trent 3 ganger pr.uke. Ogsa da prever jeg a motivere dem og gi noe, hvis det har

gjort det.”

Men han hadde et positivt inntrykk av faget, slik det framsto for ham. Han ga uttrykk
for at han likte faget bedre slik han kjente det i Norge, i forhold til hjemlandet Iran. Fra
hjemlandet var han ikke vant med at lzereren sa i fra om elevene mgtte uten gymtay,

eller ikke deltok i timene. Om sine forventningene til faget sier han:

” Forventninger? Jeg sa det til deg, at de skal lcere barna litt om fordelene ved a veere
fysisk aktiv. Og inntil de vet ikke hvordan kroppen beveger seg, hva som er fordelen,
hva skjer hvis du ikke beveger deg.(...)Men en som laerer om liggesar, vet da at hvis jeg
beveger meg, det er da en fordel. En som leerer om ledd, bevegelsesutslag, som blir
redusert hvis man ikke beveger seg, da vedkommende kommer til & bevege seg. Sann er
det.”
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En del undersgkelser hevder at kroppsevingsfaget og fysisk aktivitet generelt har lav
status hos unge muslimer (Shropshire, 1997; Fleming, 1991, 1994, sitert av Dagkas &
Benn, 2006; Green, 2008). I min undersgkelse var 6 av 8 informanter muslimer, mens
Arvin og Amiri ikke hadde noen religigs tilhgrighet. Som jeg har beskrevet, hadde de
muslimske ungdommene jeg intervjuet et positivt syn pa kroppsegvingsfaget, og de sa
verdi i & ha faget i form av helse og velvaere. P4 mange mater vil jeg vel hevde at
diskursene rundt "helsismen”, der trening= god helse, ga faget mening for ungdommene
blant mine informanter. Samtidig oppfattet de det som et fag hvor det var lett a fa god
karakter, og som kunne veaere med a heve karaktersnittet deres. Av fedrene som jeg
snakket med, hadde to av dem ikke opplevd faget som elev selv. Begge uttalte at faget
var viktig, men ut i fra det Arvin og Sheraz fortalte, oppfattet jeg det som om de hadde
en stor “avstand” til faget. De visste lite om hva som foregikk i
kroppsgvingsundervisningen, og hva de faktisk leerte. Arvin hadde riktignok en ide om
hva de burde lere og om hvordan han ville ha gjort det. Sheraz pa sin side ikke hadde
andre forventninger enn at sennen Sohail var forngyd. Da jeg snakket med Fatima
understreket hun ogsa dette poenget med at moren hennes ikke hadde gatt pa skole i
Norge, og at dette var grunnen til at hun ikke sa pa faget som viktig. Derfor kan det
virke som om denne “avstanden” til faget forer til at kroppsevingen blir til et anliggende
mellom skolen og eleven, der foreldrene har lite innsikt i fagets natur og formal (Smith
& Parr, 2007), eller at de mangler kapital nar det gjelder det sosiale feltet kroppsaving,
for & bruke Bourdieu. Pa bakgrunn av dette kunne det virke som om Sheraz og Arvin, i
hvertfall i kroppsgvingssammenheng, tok rollen som “moral supporters”, der de
involverte seg lite i kroppsgvingsfaget, men var stgttende gjennom en indirekte
veiledning i hjemmet (Auerbach, 2007). For Sheraz var nok, som jeg har beskrevet,
dette en rolle han hadde, ogsa nar det gjaldt andre fag og skolen generelt, i motsetning
til Arvin som fortalte at han hjalp ungdommene med hva det matte veere av leksearbeid.
Det var riktignok lite direkte veiledning i forhold til kroppsgvingsfaget, slik jeg
oppfattet det, men ser vi pa tilneermingen til fysisk aktivitet generelt, vil jeg hevde at
veiledningen var ganske forskjellig i de to familiene. Men disse forskjellene skyldes nok
mer enn ulik sosial bakgrunn hos foreldrene. Deres barns alder, kjgnn og hvor lenge de
har bodd i Norge var naturlig nok ogsa styrende for bade graden av veiledning og

hvordan dette ble gjort.
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Tariq pa sin side, hadde opplevd faget som elev selv. Derfor hadde han flere
referansepunkter nar det gjaldt fagets innhold. Han hadde i noe stgrre grad enn de to
andre veert aktivt innvolvert i skolens kroppsgvingsundervisning, ferst og fremst i
forbindelse med den manglende svemmeundervisningen, fordi sgnnen Igbal ikke kunne
svgmme. Men bortsett fra det konkrete eksempelet med svemming, hadde ogsa han lave
forventninger til hva faget skulle gi sgnnen sin, og hevdet at sa lenge Igbal deltok i
undervisningen, og han ikke fikk noen klager, sa var det greit. Sett i ssmmenheng med
Auerbachs (2007) alternative rolletypologi (se side 68-70), vil jeg hevde at Tarig, nar
det gjelder kroppsevingsfaget, tok rollen som “struggling advocate”, fordi han aktivt
hadde forsgkt a intervenere i skolens kroppsgvingstilbud, og forhandle med tanke pa
muligheter for egne barn (ibid). Hans referanseramme var til det han selv opplevde pa
skolen, og at han hadde derfor hadde en viss form for ’kroppsevingskapital”, som de to
andre ikke hadde.

Utbytte av kroppsgvingsundervisningen

Ungdommenes opplevelse av hva de hadde lzert i kroppsgvingsfaget oppfattet jeg som
vag hos alle informantene. Svarene de ga kan i hovedsak deles opp i to kategorier, der
den forste, som jeg har veert inne pa tidligere, var en erfart bekreftelse pa at trening gir
god helse, og at ulike former for trening ga forskjellige "typer” av kropp. Den andre
kategorien vil jeg beskrive som “’det vi har hatt” kategori. Her “listet” elevene opp
forskjellige idretter de hadde deltatt i kroppsgvingstimene, med noen tilhgrende
ferdigheter som a drible og skyte og lignende. Noen av disse aktivitetene var nye for
dem, og slik jeg forsto dem var det & ha en aktivitet det samme som a leere dem. Der
aktivitetene var kjente for ungdommene fra far fikk jeg inntrykk av at de opplevde lite
progresjon. Som Fatima uttalte i forbindelse med turnundervisning pa hennes skole;
Vi drev bare med det vi kunne”. For hennes del var det noen turnferdigheter hun hadde
leert av broren sin. Den opplevde leringen mine informanter hadde, kan sies a ligge i
den fysiske aktiviteten, mens opplevelsen av a lzere noe gjennom den fysiske aktiviteten
ikke ble nevnt (Smith & Parr, 2007). Suzanne var den som var mest konkret pa det hun
hadde lert i kroppsgvingsundervisningen. | tillegg til & laere a std pa skayter hadde hun

leert & svemme pa skolen:

7 Jeg lcerte d svomme pd skolen, da vi hadde sann svommekurs da jeg var litt yngre.

Og da leerte vi & svemme over og under vann, dybde og der det er litt dybt og litt
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forskjellig. Sa jeg synes det kurset var veldig nyttig for meg. Jeg tror ikke jeg hadde

klart d svomme like bra nd, dersom jeg ikke hadde hatt det kurset.”

Foreldrene hadde som jeg har argumentert, lave forventinger til hva barna skulle lzere i
faget. Men Tariq mente at faget kunne veaere en inngangsport til regelmessig fysisk

aktivitet for innvandrerfamilier som ikke var sa aktive. Han sa pa faget som en:

” En litt sann backup liksom. A stgtte dem litt, s& kommer de i gang. Det kan vare tgft
liksom. Det er mange familier som sliter med det, pa grunn av bakgrunn liksom. At de
ikke er vant med det.(...) Det gjelder hele familier, som ikke er sa aktiv, og det blir litt
tungt for dem. Men nar de kommer i gang, far litt oppfalging, sa tror jeg de blir flinke

de ogsd etterhvert.”

Det Tariq snakker om her er en av malsetningene for kroppsgvingsfaget om varig fysisk
aktivitet, uttrykt gjennom leereplanen i faget (KD, 2005). Dette er i fglge Kirk (2005) en
formidabel oppgave for skolen. Han argumenterer for at tidlige leeringserfaringer med
fysisk aktivitet er helt avgjgrende for om ungdommene fortsetter a vere fysisk aktive
senere i livet, og at det bare er noen deler av befolkningen som har tilgang til slike
kvalitetsmessig gode nok bevegelseserfaringer. Ut i fra hva ungdommene fortalte, og
som jeg har argumentert for, vil jeg hevde at deres tidlige bevegelseserfaringer, saerlig
innenfor den organiserte idretten, var bade flyktige og bar preg av tilfeldigheter.
Skolens oppgave om & kompensere for dette, ved & gi dem de ngdvendige
leringserfaringene for & veere fysisk aktive, er det derfor verdt & se naermere pa.
Riktignok var mine informanter mer eller mindre fysisk aktive, men nar vi ser pa hvilke
former for fysisk aktivitet de driver med er det grunn til & spgrre seg hvilke rolle
kroppsgvingsfaget har spilt i valget av disse aktivitetene. Nar vi ser pa deltagelsen i den
organiserte idretten, oppga ikke informantene gode opplevelser i kroppsgvingsfaget som
en motivasjon for @ melde seg inn i et idrettslag, selv om det ikke kan utelukkes at dette
likevel spilte en mer indirekte rolle. Det kunne derimot se ut som virkningen gikk
“motsatt vei”, at aktivitetene de hadde drevet med pa fritiden, var det som skapte gode

opplevelser i kroppsgvingstimene.

Nar vi vet at den norske skole har tatt mal av seg a redusere betydningen av elevenes
sosiale bakgrunn, blir et sentralt tema om skolen mater elevens leringsbehov? Et av
formalene med faget er ”a utvikle ferdigheter i idrett og andre aktiviteter i

bevegelseskulturen”(KD, 2005). Ut i fra hva mine informanter har fortalt, vil jeg som
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Evans (2004) hevde at kroppsgvingsfaget har vanskeligheter med a utgjare noen
forskjell nar det gjelder & utvikle de ferdigher som behgves for & kunne oppleve
“mestring” eller glede, inspirasjon og selvforstaelse ved a vare 1 bevegelse” (KD,
2005). Slik jeg oppfattet mine informanter opplevde de liten utvikling av "nye”
ferdigheter i aktivitetene de hadde i kroppsgvingstimene, de drev med det de kunne fra
far. Men vel sa viktig var opplevde lzringsbehov i aktiviteter som de ikke hadde pa
skolen. At Tariq hadde begynt a se etter aktarer utenfor skolen, nar det gjaldt
svemmeopplering, er et klart bevis pa at skolen ikke har klart @ mgte Igbals
leringsbehov pa dette omradet, til tross for at faren i dette tilfelle hadde forsgkt a fa
gjort noe med det. Dermed ble det ogsa et gkonomisk spgrsmal for Tarig, om han skulle
sende sgnnen pa svemmekurs. Ved a ikke mate slike laeringsbehov, vil jeg hevde at
skolen er med pa a reprodusere forskjeller nar det gjelder elevenes fysiske kapital. Som
tilfelle var for Sohail og som hans manglende svemmeferdigheter er et eksempel pa,
stiller jeg spersmal om man i kroppsevingsfaget i det hele tatt klarer a identifisere de
ulike leeringsbehovene elevene har. Som Bernstein (1971, sitert av Evans, 2004) sier, er
det vanskelig a kompensere for sosiale forskjeller, far ungdommene tilbys et miljg det
gar an a leere noe i. Det er et tankekors i seg selv at 15 ar gamle gutter ikke kan
svemme, og at foreldrene, i dette tilfelle Sheraz, ikke er klar over det. Jeg vil stille
spersmél ved om det er sdnn at faget bare “ruller og gir” i den forstand at
aktivitetsgleden er det som ene og alene er det viktige? Og selvsagt er det viktig, men
kanskje gar dette pa bekostning av kroppsgvingsfaget som arena som kan utgjgre en
forskjell (Evans, 2004)? En forskjell nar det gjelder utjevningen av ulik fysisk kapital.
Denne fysiske kapitalen, som er en kroppsliggjering av habitus, gjenspeiler og er et
produkt av elevenes sosiale forankring. Ut i fra mine informanters beretninger vil jeg
hevde at de opplevde at kroppsgvingsfaget i liten grad produserer ferdigheter eller

utjevner sosiale forskjeller med hensyn til opptjening av fysisk kapital.
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En oppsummering; om dannelse av fysiske
identiteter, og betydningen av sosial klasse i
forbindelse med kroppsovingsfaget som en
lzeringsarena.

Gjennom ungdommenes og foreldrenes fortellinger har jeg forsgkt & belyse min

problemstilling som lgd:

Hvilke arenaer opplever ungdom som viktige for dannelsen av sin fysiske

identitet? Og hvilken rolle spille kroppsgvingsfaget i denne dannelsen?

| min undersgkelse har malet veert & beskrive de ulike familienes sosiale tilhgrighet, ut
fra de grunnleggende handlingene familiene handterer i daglivet (Evans & Davies,
2006). Ut fra informantenes fortellinger, har jeg gnsket a beskrive hvordan familiene
’made it work” (MacDonald et al, 2004:314). Dette for & belyse hvordan elevenes
habitus har blitt formet, og hvordan dette spiller en rolle nar det gjelder dannelsen av
ungdommenes fysiske identitet. Disposisjonene som Habitus bestar av innprentes
gradvis, og starter tidlig i barndommen (Mills, 2008). Dette gjer at omgang med
familien fra tidlige barnear, blir en sentral arena for dannelsen av ungdommens fysiske
identitet. Samtidig blir disse disposisjonene kontinuerlig rekonstruert i mgte med verden
(Di Maggio, 1979, sitert av Reay, 2004). Ungdommene og deres habitus sitt mgte med
ulike sosiale felt, da seerlig innenfor ulike sider av norsk bevegelseskultur, har vaert mitt
“forskningsfelt” i dette prosjektet. Ut fra informantenes fortellinger, har jeg forsgkt & gi
et bilde at hvordan ungdommens habitus kroppsliggjeres (Reay, 2004; Shilling, 2004)
gjennom taste for fysisk aktivitet, og hvordan dette farer til produksjon av ulik fysisk
kapital (Schilling, 1993a), ut i fra deres sosiale forankring. Jeg har argumentert for at
foreldrenes innstilling til fysisk aktivitet og hvilken rolle de har inntatt i forhold til
barnas deltagelse i forhold til dette, har veert sveert sentral i produksjonen av den fysiske

kapitalen som ungdommene har tilegnet seg.

Foreldrenes fysiske identiteter var pa mange mater knyttet opp mot bevegelseskulturen i
hjemlandet, men ogsa den sosiale tilhgrigheten i det Bourdieu kaller “det sosiale

hierarki” (Jarvinen, 2007). Deres produksjon av fysisk kapital i hjemlandet var preget av
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den avstanden fra ngdvendighet de hadde, til materielle og gkonomiske behov
(Schilling, 1993a). For de to fedrene som flyttet til Norge i voksen alder, viste det seg at
deres fysiske kapital ikke umiddelbart kunne “overfares” til nye sosiale felt, i en annen
kulturell kontekst. Jeg vil ogsa hevde at avstanden til ngdvendighet ble mindre den
farste tiden etter at de flyttet. Etablering i et nytt land, med de utfordringene som ligger
i det, gjorde at de fysiske “vanene” ble forandret, farst og fremst pa grunn av
gkonomiske og kulturelle begrensninger. Den tredje faren jeg snakket med, opplevde
denne prosessen som barn, fordi foreldrene flyttet til Norge da han var 10 ar gammel.
Slik jeg tolket hans historie, skjedde hans sosialisering til norsk bevegelseskultur via
kamerater, uten at foreldrene var involvert i hva han drev med av fysisk aktivitet pa
fritiden.

Dette bildet preger ogsd ungdommenes fortelling om egen sosialisering til organisert
idrett, som i hovedsak skjedde gjennom venner. Ut fra hva de fortalte, vil jeg hevde at
foreldrene manglet den “ngdvendige” kulturelle kapitalen pa dette feltet, for a falge opp
barnas deltagelse i idrettslagene. Dette gjorde seg utslag i at barna deres fikk en sen
introduksjon til idrettslagene, og at oppholdene der var relativt kortvarige. Jeg vil derfor
hevde at foreldrenes manglende kulturelle kapital, var en begrensning for barna nar det
gjelder tilegnelse av ferdigheter som verdsettes, bade i idrettslagene og i
kroppsgvingsfaget. | den forbindelse stilte jeg sparsmal om foreldreinvolvering i den
organiserte idretten er blitt et privilegium som er forbeholdt noen grupper i samfunnet?
Sett i lys av NIF sin malsetning om “idrett for alle”, kan det se ut som idrettens
organisering eller struktur gjer dette noe vanskelig. Kanskje er det heller snakk om
idrett for alle, men pa vare norske premisser”? Jeg har argumentert for at idrettens
tradisjonelle modell for foreldreinvolvering, (se side 68) er med pa & passivisere

innvandrerforeldre nar det gjelder oppfalging av barna i idrettslagene.

Felles for ungdommene i min undersgkelse var at de hadde pregvd seg i ulike idrettslag,
men funnet alternative mater a veere fysisk aktive pa, etter “the sampling years” (Kirk,
2005). Slik jeg oppfattet ungdommene, var disse viktige arenaer for dem, med tanke pa
utviklingen av den fysiske identiteten. | disse valgene av fysisk aktivitet utenfor de
tradisjonelle idrettslagene 1 en stor grad av reproduksjon mellom de to pakistanske
guttene, Sohail og Igbal, og deres fedres fysiske identitet. Jeg vil hevde at valgene av
aktivitet og organisasjonsform gjenspeilte deres sosiale forankring, ut i fra de mgnstre
som Lareau (2003) og Schilling (1993b; 2004) beskriver som “arbeiderklasse”. Valg av
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aktiviteter som for dem hadde instrumentell verdi, som kampsport, er et eksempel pa
dette. Nar det gjelder hvordan familiene made it work”, var barnas fritid i liten grad
voksenstyrt, blant annet pa grunn av ufleksibel arbeidstid og delvis pa grunn av
gkonomiske begrensninger. Dette gjaldt farst og fremst Tarig, som jobbet mye pa
kvelden. Sheraz pa sin side, vil jeg hevde manglet den ngdvendige kulturelle kapitalen
for & kunne involvere seg i Sohails fritidsaktiviteter. Det at barna hans hadde bodd i
Pakistan i 10 ar, gjorde nok at han heller ikke hadde behgvd a orientere seg i serlig grad
med hensyn til fritidsaktiviteter fgr nd. Bortsett fra i cricket, som han hadde spilt selv,
og hvor han kjente de som var trenere pa laget, oppfattet jeg det som han hadde liten
kunnskap om tilbud som sgnnen kunne veere med pa. Guttene bedrev derfor fysisk
aktivitet som var lett tilgjengelig, og som ikke krevde sarlig oppfalging fra foreldrene.
Pa den annen side var fedrene positive til at guttene drev med fysisk aktivitet. Med
utgangspunkt i Auerbachs (2007) alternative rolletypologi (se side 68-70) hos
innvanderforeldre i hjem-skole forholdet, som jeg mener kan overfare til deltagelse i
fysisk aktivitet, vil jeg hevde at de to fedrene hadde litt ulike roller nar det gjelder
forholdet til barnas deltagelse i fysisk aktivitet. Sheraz hadde en rolle som kan beskrives
som “moral supporter”’, nar det gjaldt sine barns deltagelse i fysisk aktivitet. Tarig, som
selv hadde litt erfaring fra organisert idrett, og dermed mer kulturell kapital pa dette
sosiale feltet, hadde nok hatt en litt annen rolle, szrlig da Igbal var yngre. Gjennom sin
involvering i Igbals fotballag, og forsgkene pa a fa ham pa svemmekurs, vil jeg
beskrive Tariq mer som en “struggling advocate”. Fordi han pa grunn av egne
erfaringer hadde flere referansepunkter nar det gjaldt idrettslagene, vil jeg hevde at han
hadde hatt en mer ”hands-on” tilneerming med tanke pé a folge opp Igbals
fritidsinteresser. Som jeg har argumentert for, star likevel disse fortellingene i
motsetning til det Lareau (2003) kaller middelklassens “’intensive foredling”, der
foreldrene i stor grad styrer barnas fritid, og ser pd dette som et ’prosjekt”, som krever
tett oppfelging. En slik tilnerming gir disse barna et fortrinn, fordi de tilegner seg
ferdigheter og kvaliteter som kan omsettes pa andre arenaer senere i livet (Stefansen,

2007), blant annet i skolesammenheng.

Ogsa nar det gjelder de to muslimske jentene, Suzanne og Fatima, vil jeg hevde at
foreldrene deres ogsa hadde en “moralsk stattespiller”- rolle i forhold til deres fysiske
aktivitet. De var positive til at jentene trente, og i motsetning til en del andre muslimske
jenter (Kay, 2006; Dagkas & Benn, 2006: Walseth, 2006), opplevde jentene fa
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begrensinger fra hjemmet nar det gjaldt a drive fysisk aktivitet. Ut i fra hva de fortalte,
vil jeg si at de i mindre grad enn de to pakistanske guttene reproduserte foreldrenes
fysiske identitet. Farst og fremst fordi de var fysisk aktive, i motsetning til sine foreldre.
Deres fysiske identitet var i stor grad knyttet opp mot diskursene rundt ”helsismen”
(Kirk & Colguhoun, 1989), (se side 70-73) der trening og tynn kropp ble sidestilt med
det & ha god helse. Her spilte media en sentral rolle, szrlig for Suzanne, nar det gjaldt
hvilke typer kropp som hadde mest verdi”. At de ensket & begynne pa treningsstudio,
var for dem “’lgsningen” nar det gjaldt & mete de forventninger de hadde lagt pa seg
selv, ut i fra imperativene fra ”the new public health” (Tinning & Glasby, 2002). Slik
jeg tolket dem drev de en selvovervakning av egen kropp, og de fortalte om darlig
samvittighet, dersom de ikke hadde fatt trent nok, i forhold til de forventninger de hadde
lagt pa seg selv. Verdien av a drive med fysisk aktivitet, var for dem av den
instrumentelle sorten, da oppfatningene rundt god helse og tynn kropp var grunnen til at
de valgte denne formen for fysisk aktivitet. Denne posisjoneringen i forhold til
diskursene rundt trening og helse, kan ogsa tolkes som en uavhengighetserklaring fra
foreldrenes forhold til fysisk aktivitet. Spesielt gjaldt nok dette Fatima, som var den av

de to som opplevde mest kulturbetingede forventninger rundt oppgaver i hjemmet.

Disse foreldrenes rolle som “moral supporters” i forhold til trening, gjorde seg ogsa
gjeldende i forhold til fysisk aktivitet generelt, ogsa i forbindelse med tidlige
bevegelseserfaringer, som barn tilegner seg i tidlig alder. Bortsett fra hos Amiri, var det
lite som tydet pa at foreldrene sa pa slike erfaringer som et “prosjekt”. For meg virket
det litt tilfeldig hva slags bevegelseserfaringer barna fikk da de var mindre, og hvem
som laerte dem det. Jeg stagtter meg pa Lareau (2003, sitert av Stefansen, 2007), og kaller
tilneermingen foreldrene hadde til slike bevegelseserfaringer som en ”idé om en naturlig
utvikling” for barna, nar nedvendighetene i dagliglivet er besgrget. Slik jeg ser det, farte
dette til at ungdommene hadde gatt glipp av en del bevegelseserfaringer, som mange vil
se pa som helt grunnleggende. Det klareste eksempelet var nar det gjaldt svemming.
Bortsett fra moren til Amiri, hadde ingen av foreldrene laert barna sine a svemme. |
Suzannes tilfelle hadde skolen fanget opp dette, og hun hadde lzrt det gjennom

svemmekurs der. For Igbal og Sohail hadde dette ikke skjedd.
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Hvilken rolle spilte sa kroppsgvingsfaget i dannelsen av deres fysiske identitet?

Som jeg har beskrevet, kom elevene til kroppsgvingsfaget med forskjellig fysisk kapital,
som et produkt av deres sosiale bakgrunn. Et sentralt spgrsmal blir derfor om
kroppsevingsfaget er en “avbryter”, som kan vare med & utjevne noen av disse
forskjellene? Jeg holder med Kirk (2005), nar han sier faget har en stor utfordring,
dersom faget skal kunne kompensere for disse forskjellene, og legge grunnlaget for en
fysisk aktiv og helsefremmende livsstil hos de unge (KD, 2005), som er et av formalene
med faget. Tidlige leeringserfaringer fra fysisk aktivitet er, i fglge Kirk (2005), viktig
nar det gjelder menneskers langsiktige deltagelse i fysisk aktivitet. Fortellingene til
mine informanter er eksempler pa at ikke alle far disse bevegelseserfaringene i
barndommen. Spgrsmalet blir derfor om skolen i stor nok grad klarer & legge til rette for
at alle skal kunne fa slike bevegelseserfaringer i ung alder. Sarlig virker dette
problematisk, nar det i liten grad er tatt hgyde for forskjeller relatert til kjgnn, sosial

klasse eller etnisitet i leereplanene (Azzarito & Solomon, 2005).

Nar det gjaldt vurdering i faget, kom det klart frem at de som driver idrett pa fritiden,
var de som fikk best karakter i kroppsgving. Informantene fortalte om aktiviteter de
hadde drevet med, som ga uttelling” 1 kroppsevingsfaget. Andre opplevde at deres
fysiske kapital hadde mindre verdi. De fortalte om ulike standardiserte krav til
ferdigheter de matte oppfylle for a fa god karakter. Slik jeg oppfattet dem, var dette
ferdigheter som elevene i hovedsak hadde tilegnet seg utenfor skolen, ofte gjennom
deltagelse i tradisjonelle idrettslag. Mine informanter hadde klare oppfatninger om at
noen ferdigheter, som utholdenhet og tekniske ferdigheter i enkelte ballspill, var mer
verdsatt enn andre innenfor kroppsgvingsfaget. De som ikke har tilegnet seg disse
ferdighetene ma da streve for & oppna dem. For ungdommer som har liten erfaring med
fysisk aktivitet, kan disse kravene sta i motsetning til kroppsgvingsfagets formal om a
skape bevegelses- og mestringsglede (KD,2005). Tvert i mot, sa kan slike en-
dimensjonale og statiske krav (Evans, 2004) fere til en distansering fra faget og fra
fysisk aktivitet. For & sette det litt pa spissen, kan det hevdes at vurdering i
kroppsgvingsfaget i stor grad er en vurdering av hvilke aktiviteter elevene har drevet
med pa fritiden. Sann sett vil sosial bakgrunn spille en stor rolle, fordi, som jeg har
beskrevet, det er stor forskjell i de mgnstre (Lareau, 2003) som foreldrene har nar det
gjelder oppfalging av barnas fritidsaktiviteter. Sett i lys av disse forskjellene med

hensyn til sosial tilhgrighet, vil ungdommene tillegge kroppsgvingsfagets innhold
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forskjellig mening (Schilling, 1993a). Pa denne maten vil faget derfor pavirke deres
fysiske identitet pa vidt forskjellige mater. Med andre ord: hvordan ungdommene

opplever fagets mening eller verdi, avhenger av deres sosiale bakgrunn.

Ungdommene i min undersgkelse hadde i hovedsak positive opplevelser fra
kroppsevingsfaget. De fortalte at de var med i timene, og de likte at det var et bredt
utvalg av aktiviteter. Hva de hadde lzert, og hva de skulle lzre i faget, var de derimot
mer usikre pa. Slik jeg tolket dem, var det ikke a lare de ulike aktivitetene i seg selv,
som i hovedsak ga faget mening for dem. Aktivitetene ble mer sett pa som et instrument
for & fa bedre helse. Verdien faget hadde for dem var tydelig farget av diskursene rundt
“helsismen”, der trening og en tynn/muskules kropp sidestilles med det a ha god helse.
De sa med andre ord pa faget som en arena for & bedre sin egen helse. Slik jeg oppfattet
mine informanter, mente de at helse og velvere var fagets formal. Dermed opplevde de
en bekreftelse pa oppfatninger om helse og kropp, som de hadde med seg bade fra

foreldre, og ikke minst som de hadde fatt gjennom media.

Faget hadde ogsa en annen instrumentell verdi, da de uttalte at de sa pa faget som et sted
hvor de kunne gke karaktersnittet sitt, fordi det var lett a fa god karakter i kroppsgving.
I denne sammenheng kan Suzannes fortelling om sin ”nye” innstilling til faget, std som
det tydeligste eksemplet. For mine informanter har jeg hevdet at de utviklet en begrenset
ny fysisk kapital gjennom kroppsgvingsfaget. Det som ga faget mening for dem var som
jeg har drgftet, de instrumentelle verdiene de sa i faget. Jeg vil derfor hevde at
”vekslingsverdien” av den kapitalen de tilegnet seg i kroppsevingsfaget ogsa var noe
begrenset i sammenhenger utenfor skolen. Det blir pA mange mater et paradoks at faget
sees pa som viktig, men ikke i form av dets innhold og leeringsutbytte. Nar
“vekslingsverdien” i stor grad er knyttet opp mot det & fa god karakter, vil jeg hevde at
det ikke er fysisk kapital vi snakker om. | stedet far faget preg av a veere “annenrangs”
(Evans & Davies, 2008:210), i den forstand at det blir et middel for a oppna noe annet,

noe som for mine informanter var en plass pa den videregaende skolen de gnsket a ga

o

pa.

Ungdommene i min undersgkelse sa etter min mening faget som viktigere enn det deres
foreldre gjorde. Farst og fremst var dette pa grunn av de instrumentelle verdiene de sa i
faget, med hensyn til & fa bedre karaktersnitt. Som andregenerasjons innvandrere, vil jeg

samtidig hevde at de hadde en bedre forstaelse av det norske systemet”, og hva som
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matte til for a tilpasse seg skolens verdier. De foreldrene som ikke hadde opplevd faget
som elever selv, hadde en stor avstand til faget, bade med hensyn til hva de gjorde og i
forhold til hva de skulle lzre der. For Arvin var det viktigere at Amiri trente pa
helsestudio enn hva som foregikk i kroppsgvingsfaget. Og ut i fra hva Tariq og Sheraz
sa, fikk jeg inntrykk av at kroppsgvingens formal var & koble av mellom de andre
timene, slik at man var opplagt til disse. Med andre ord, de hadde sveert lave
forventninger til hva faget skulle gi deres barn. Tariq hadde riktignok forventninger om
at skolen skulle mgte Igbals lzeringsbehov nar det gjaldt & svemme. Men nar dette ikke
hadde blitt innfridd, hadde han begynt a se seg om etter andre alternativer for a fa dette
til. I denne sammenheng har jeg stilt spgrsmalet om vi i kroppsgvingsfaget klarer a
identifisere elevenes laeringshehov? Skal faget kunne utgjere en forskijell, nar det gjelder
a utjevne noen av ulikhetene i den fysiske kapitalen elevene kommer til skolen med, ma
forskjellene farst identifiseres. Ut fra hva mine informanter fortalte, vil jeg hevde at de i
varierende grad hadde opplevd at dette hadde skjedd. Tarigs beskrivelse av faget, slik
han oppfattet det, som “hopp og sprett, loping og litt ballspill”, er muligens treffende for
hvordan mange opplever kroppsgvingsfaget med hensyn til hva ungdommene lerer i
faget. Som jeg har argumentert for, har kanskje ideen om at alle skal veere forngyde og
glade i kroppsgvingstimene, gatt pa bekostning av det & mgte ungdommers spesifikke
leringsbehov, og a legge til rette for produksjon av ferdigheter eller fysisk kapital, og

for pa denne maten & utfordre elevenes fysiske identitet.

Evans & Davies (2008) hevder det har skjedd et skifte i pedagogisk fokus i
kroppsgvingsfaget, som et resultat av at sosial klasse pd mange mater har blitt satt pa
sidelinjen i diskusjonen rundt fagets formal. Fokuset har gatt fra elevenes umiddelbare
leeringsbehov ut i fra deres klassetilhgrighet, opprinnelse og interesser til et mer generelt
fokus pa deres “'tiltenkte identiteter” (2008: 206). Dermed handler formélet med faget
mer om & skape eller endre elevenes motivasjon og innstilling, og dette blir derfor mer
fremtredende enn tilegnelse av fysisk kapital og ferdigheter. Skal kroppsgvingsfaget ha
en innvirkning pa utviklingen av ungdommenes fysiske identitet, ma skolen anerkjenne
og identifisere forskjellene barna har med seg, med hensyn til fysisk kapital.
Oppmerksomheten ma derfor i stgrre grad rettes mot de umiddelbare leringserfaringene
og kvaliteten pa disse. For a kunne gjare dette vil jeg hevde, som Evans & Davies
(ibid), at & belyse sosial klasse er en ngkkel for a forsta sosial adferd, og hvordan

fysiske identiteter dannes. Dette har i stor grad blitt neglisjert i forhold til andre
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“identitetsakser” som rase, kjonn og seksualitet (Lawler, 2005). Nar jeg hevder at sosial
klasse fortsatt spiller en viktig rolle nar det gjelder a forsta hvordan familier handterer
dagliglivet, ser jeg at en klasseanalyse ngdvendigvis ma omfavne alle de andre sosiale
prosesser som den “skjarer” (intersects) med (Evans & Davies, 2008). Pa denne maten
kan et dynamisk klassebegrep gi en forstaelse av hvem vi er (Lawler, 2005), og vare
mange (fysiske) identiteter. Ved & fokusere pd enkeltstdende identitetsakser”, som
kjenn eller etnisitet, vil vi ikke kunne fa en balansert eller kompleks forstaelse (Evans &
Davies, 2008) av hvordan kroppsgvingsfaget, som en leringsarena, kan utgjare en

forskjell nar det gjelder a utvikle elevenes fysiske identiteter.

Ett sted & starte, slik jeg ser det, er & se pa fagets innhold, og hvordan vi
kroppsgvingslarere organiserer undervisningen var. Ved a se pa hvordan var
undervisning “treffer” elevene, ut fra deres tidligere laeringserfaringer, som ma sees i
sammenheng med deres sosiale tilhgrighet, vil elevene oppleve at det er en forbindelse
mellom faget og deres klassebaserte fysiske kultur (Evans & Davies, 2008). Nar det
gjelder innholdet i faget, har jeg argumentert for at fokus i stgrre grad ma rettes mot de
spesifikke lzeringsbehovene hver enkelt elev har. Og her ligger naturlig nok en
utfordring nar det gjelder & organisere dette. Fra egen erfaring vil jeg si at prinsippene
om tilpasset opplaring og differensiert undervisning ofte blir, om ikke satt til side, sa
forblir det delvis pa det rektoriske plan. Jeg vil hevde at det er fafengt a tro at alle skal
fa et leeringsutbytte av kroppsgvingstimene, nar alle mer eller mindre far den samme
“intervensjonen”, i form av laererens opplegg for timen. Som Connolly (2006, sitert av
Evans & Davies, 2008) konkluderte, vil de ulike identitetsaksene, som kjgnn, etnisitet
og sosial klasse, vaere sa sammenvevd at det ikke kan finnes noe
intervensjonsprogram” som vil vare passende for, og som derfor kan brukes for alle
gutter og/eller alle jenter. Og her mener jeg at faglererutdanningen, slik jeg har opplevd
den, har en vei & ga, nar det gjelder & forberede larere pa & mate de forskjellene som
finnes blant elevene. Min erfaring fra egen utdanning, er at det a skape bevissthet rundt
sosiale forskjeller var lite vektlagt, og at standardiserte ferdigheter i tradisjonelle idretter
dominerte utdanningen. Dette samsvarer med Dowlings (2006: 259) forskning om
kroppsgvingslarerutdanningen, som belyser hvordan troen pa “the interchangeable
student”, eller en "universell elev”, fortsatt er dominerende, i den forstand at det var lite
bevissthet rundt elevenes kulturelle ’bagasje”, og at denne i liten grad tas hensyn til i

organiseringen av undervisningen.
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Jeg vil derfor avslutningsvis fremheve ngdvendigheten for profesjonen av a sette fokus
pa sosial klasse, og a ta sosiale ulikheter pa alvor. Farst da vil det veere mulig & kunne
legge tilrette undervisningen pa en mate, som gjgr at faget vil kunne veere med a utvikle
ungdommenes fysiske identiteter. Ved a overse, eller ikke veere bevisst pa sparsmalene
rundt denne problematikken, tar vi bort en viktig "identitetsakse”, og resultatet vil vere
at mange unge ikke far den lringen de trenger og fortjener, fordi individuelle
leeringsbehov ikke blir mgtt. Jeg hevder som Hunter (2004), at de som er aktive pa feltet
kroppseving bar utfordre noen av de diskursene som er dominerende pa feltet, og som
for noen er undertrykkende og marginaliserende, samtidig som de fremmedgjer unge
mennesker fra & fa en positiv innstilling til seg selv og sin fysiske kultur. Ved a utfordre
diskursene rundt fagets form og funksjon (Evans & Davies, 2008), og a se pa hvordan
disse “tjener” noens interesser fremfor andres, vil flere kunne oppleve faget som et sted

for leering.
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Forslag til videre forskning

| arbeidet med denne undersgkelsen, har det dukket opp flere interessante sparsmal pa
omradet, som jeg mener det kunne veere aktuelt a forske videre pa. Jeg har i min
undersakelse forsgkt & belyse hvilken rolle sosial bakgrunn spiller i mgtet med
bevegelseskulturen og kroppsgvingsfaget, og hvordan disse mgtene former dannelsen
av den fysiske identiteten. Dette er et omrade det har vert gjort lite forskning pa i
Norge, og jeg haper at mitt arbeid vil etterfglges av andre, og at nye problemstillinger

blir satt pa dagsorden og blir belyst.

Nar det gjelder foreldrenes involvering i barnas fritidsaktiviteter, herunder bade
organisert og uorganisert fysisk aktivitet, mener jeg at Auerbachs alternative
rolletypologi nar det gjelder hjem-skole forholdet, ogsa kan overfares til fysisk aktivitet.
Ved a se pa hvordan foreldre med minoritetsbakgrunn posisjonerer seg i forhold til
barnas deltagelse i idrett, vil vi kunne fa en forstaelse for hvordan den tradisjonelle
“modellen” for slik involvering kan vere diskriminerende. Dette skyldes at adgangen til
disse arenaene krever en viss form for kulturell kapital. Er det sann at involvering i
organisert idrett er et sosialt konstruert privilegium, og som dermed ekskluderer noen

sosiale grupper?

I min undersgkelse, fikk jeg bare muligheten til & intervjue menn fra
foreldregenerasjonen. Dette er selvsagt en svakhet, nar et av spgrsmalene i oppgaven er
i hvilken grad ungdommene reproduserer foreldrenes fysiske identitet. | tilfellet til
Amiri, var det opplagt at moren hadde veert delaktig i hennes tidlige
bevegelseserfaringer. Blant de andre ungdommene, bade blant guttene og jentene, ble
mgdrene nevnt i liten grad i en sann sammenheng. Jeg mener det ville veere interessant
forskning a se pa bade mor-datter forholdet, sa vel som madrenes rolle i utviklingen av

sine senners “fysiske jeg”.

Kroppsgvingsfaget har jeg satt under lupen pa flere omrader i denne oppgaven. Ut fra
hva mine informanter fortalte, kan det virke som om de opplevde at noen ferdigheter ble
mer verdsatt en andre, og at dette var ferdigheter som de eller andre hadde tilegnet seg
utenfor skolen. | forlengelsen av drgftingen rundt ferdigheter og fysisk kapital i
kroppsgvingsfaget, synes jeg det ville vaere hensiktsmessig a intervjue
kroppseavingslarere, for & se pa hva de legger til grunn nar de vurderer elevene. Er det

som jeg antydet i min drgfting, at dette i praksis er en vurdering av valg av
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fritidsaktiviteter, som i falge Bourdieu er en kroppsliggjering av elevenes habitus, og

deres sosiale tilhgrighet?

Som jeg argumenterte for over, er forstaelsen av og bevisstheten rundt sosial klasse en
forutsetning for & kunne mgte ungdommers spesifikke leringsbehov. For egen del ma
jeg bare innrgmme at jeg i mine ar i profesjonen, ikke har hatt seerlig bevissthet rundt
dette, og at dette har veert en begrensning for hvordan jeg har tenkt rundt min egen
undervisning. Og jeg mistenker at jeg ikke er den eneste. For & gke bevisstheten rundt
denne problematikken, mener jeg at det ville det veert nyttig forskning a se naermere pa
de som organiserer leringsarenaen kroppsgving, nemlig rektorer, avdelingsledere og
kroppsgvingslarere, og hvordan de forholder seg til de ulikhetene som finnes med tanke
pa fysisk kapital og elevenes lzeringsbehov. Det siste blir sveert viktig dersom det skal
gjores plass til mer fysisk aktivitet i skolehverdagen, 1 form av “daglig fysisk aktivitet”,

som et supplement til kroppsgvingsfaget (Helse- og omsorgsdepartementet et al, 2005).
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Kjeere elev/foresatte!

Invitasjon til & melde interesse for a delta i et forskningsprosjekt om kroppsgvingsfaget i
skolen!

Vivil gjerne fa hgre hva dere synes om kroppsvingsfaget, og invitere dere til d delta i vart
prosjekt, finansiert av Norges idrettshggskole. Vi vil samtale med dere om betydningen av
kroppsgvingsfaget pa skolen, samt deres synspunkter om det a veere fysisk aktivt i hverdagen.
Vi er interessert i & fa vite mer om hvordan den enkeltes sosiale, etniske og nasjonale bakgrunn
pavirke slike holdninger. Vi er like interessert i @ snakke med dere som ikke vektlegger faget i
noen serlig grad, som dere som setter stor pris pa det. Vi vil med andre ord like gjerne komme i
kontakt med de inaktive, sd vel som de aktive. Vi vil rett og slett undersgke fagets bidrag (bade
positive og negative) til deg som menneske, og hvilken rolle fysisk aktivitet spiller i ditt liv.

Fgrst vil vi ha et intervju med deg som er elev, og deretter et intervju med dine foresatte. Her vil
vi spgrre deg/dere om dine erfaringer fra, og synspunkter om, fysisk aktivitet, idrett, og
kroppsgvingsfaget i skolen, samt erfaringer med fysisk aktivitet i familien. I tillegg vil vi spgrre
eleven om hvilke holdninger og praksis hun/han tror sine foreldre har til fysisk aktivitet, og vil
sporre de foresatte om hvilke holdninger og praksis de mener sine unge har. Intervjuene kan
finne sted pa et tidspunkt og et sted som passer best for deg/dere, og de vil vare i ca. 1 time.
Intervjuene vil bli tatt opp pa band og senere transkribert. Alle dataene behandles konfidensielt
og anonymiseres i alle rapporteringer fra prosjektet og ved prosjektslutt i desember 2011. Deler
av prosjektet vil bli gjennomfgrt i form av mastergradsoppgaver ved Idrettshggskolen, med
formal som beskrevet i dette skrivet. Intervjueren og andre prosjektarbeidere er underlagt
taushetsplikt, og prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norges
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. Deltakelsen i prosjektet er frivillig, og man kan trekke
seg fra det nar som helst. Vedlagt dette brevet finner du/dere et skjema hvor vi ber dere fylle ut
noen opplysninger om dere selv. Pa bakgrunn av skjemaet, vil vi trekke ut enkeltfamilier som vil
fa forespgrsel om a delta i samtalene. For de som ikke far tilbud om a delta i samtalene, vil alle
personopplysninger slettes umiddelbart etter at deltakerlisten er klar.

Vi ber dere fylle ut, og returnere skjemaet nedenfor i konvolutten som er vedlagt, hvis du/dere
er interessert i  bli vurdert som deltaker i prosjektet. Informasjonen du oppgir, skal behandles
konfidensielt, som beskrevet ovenfor. Ta gjerne kontakt med oss, hvis det er noe mer du lurer
pa, enten via telefon (tlf: 98822312) eller epost: stian.smith@gmail.com Vi gir en rask
tilbakemelding om du/dere blir trukket ut til vart utvalg.

Returner i vedlagt konvolutt innen tirsdag 13. Januar. Takk for hjelpen. Informasjonen dere
oppgir, skal behandles konfidensielt. Dere far hgre fra oss snart

Hilsen
(sign)
1. amanuensis Fiona Dowling, Dr. Scient Stian Stabrun Smith
Prosjektleder, Norges Idrettshggskole Masterstudent

Prosjektet ‘Det obligatoriske kroppsgvingsfaget: et bidrag til a styrke elevenes fysiske
selvidentitet(-er) eller en arena for sosial reproduksjon?’
Betydningen av kroppsgvingsfaget i skolen, og fysisk aktivitet generelt
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Vi vil melde var interesse til a delta i prosjektet om betydningen av kroppsgvingsfaget i skolen,
og fysisk aktivitet i hverdagen. Vi forstar at ikke alle som melder sin interesse i prosjektet,
ngdvendigvis vil bli valgt ut til & delta.
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Kjaere Rektor

Foresporsel om 4 medvirke i rekrutteringen av et utvalg til forskningsprosjektet ‘Det obligatorisk
kroppsevingsfaget: et bidrag til & styrke elevenes fysiske selvidentitet(-er) eller en arena for sosial

reproduksjon?’

Jeg og mine medarbeidere vil med dette brevet be om din hjelp til & rekruttere ungdommer og deres foresatte til
et prosjekt som sikter mot & bedre forsta hvilken betydning kroppsgvingsfaget har i elevenes utvikling av sin
fysiske identitet. | leereplan for kroppsgvingsfaget hevdes det i formalet at faget blant annet kan bidra til & styrke
elevenes selvbilde (ikke minst deres fysiske identiteter), fremme god helse, gi innblikk i en viktig del av den
norske kulturarven, samt fremme flerkulturell forstaelse (KD, 2005). Vi vet imidlertid sveert lite om disse
malene oppnas i norsk skole, fordi vi mangler forskningshasert kunnskap om hvordan barn og unge erfarer sitt
mgte med faget og leeringen som finner sted. Forskning fra utlandet tyder pa at barn og unges fysiske identiteter
pavirkes sterkt av sosiale forhold utenom skole, sann som foreldres forhold til fysisk aktivitet og idrett, deres
sosial klasse tilhgrighet, etnisk bakgrunn, og kjgnn. Mediabilder av kroppen spiller ogsa en stor rolle i hvordan
elever oppfatter sitt fysiske jeg.

Vi gnsker & komme i kontakt med elever og deres foresatte, som frivillig vil delta i dybdeintervju der de kan
fortelle om sine opplevelser av fysisk aktivitet generelt, om sine erfaringer fra kroppsgvingsfaget spesielt, og
hvordan de vil beskrive sine egne fysiske identiteter. Konkret trenger vi hjelp fra deg/din skole i formidlingen av
informasjonsskriv om prosjektet til mulige informanter (se vedlegg). Vi vil gjerne kunne mgte elevgrupper for &
kort (10-15 minutter) presentere prosjektet, for eksempel i begynnelsen av en kroppsgvingstime. Prosjektet som
er finansiert av Norges idrettshggskole, sikter mot & rekruttere elever med ulik sosial- og etnisk bakgrunn, og vi
mener at din skole kan bidra til at vi nar et bredt spektrum av elever. Nar data er innsamlet og analysert, haper vi
at funnene kan fares tiloake til skolemiljget og bedre var forstdelse for hva slags rolle kroppsgvingsfaget spille

for elevenes fysiske selvbilde.

Vi er inneforstétt med at var henvendelse i all sannsynlighet representerer nok en oppgave i en allerede sveert
travel hverdag. Vi haper likevel at du og dine kolleger bade kan se viktigheten av et slikt prosjekt og si dere
villig til & vaere en *budbringer’ pa vare vegne. Ta gjerne kontakt hvis du trenger flere opplysninger!

Vi gleder oss til & here fra deg, uavhengig av svaret ditt.

Vennlig hilsen

(sign.)
1. amanuensis Fiona Dowling, Dr. Scient Stian Stabrun Smith

Prosjektleder, Norges Idrettshagskole Masterstudent
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Intervjuguide elever

Tema

forskningsspgrsmal

intervjuspgrsmal

Evt.oppfelginsspgrsmal

Innledning om sosial
bakgrunn og sosial klasse

Hvilken rolle har sosial
bakgrunn pa familiens
fysiske kapital? Og i
hvilken grad
reproduserer
minoritetsungdom sine
foreldres fysiske
identitet?

-Kan du fortelle litt om
deg selv?

-Kan du fortelle litt om
foreldrene dine?

Er det viktig & gjere det
bra pa skolen i din
familie?

Har foreldrene dine
forventninger til hva du
gjer pa skolen?

Hva forventer de?

Hva gnsker foreldrene
dine at du skal bli?

Prosjektet tar blant annet
for seg forholdet mellom
sosial klasse og og
fysisk aktivitet. Hvordan
opplever du Norge som
et klassesamfunn?

Ut i fra hva du har fortalt
om deg selv og familien
din, hvilken oppfatning
har du om egen
tilhgrighet nar det
gjelder sosial klasse?

Hvorfor plasserer du
dere i den kategorien?

Hvilke andre (sosiale)
grupper faler du
tilhgrighet til?

Er det noen
sammenheng mellom
ulike sosiale klasser/

-alder, etnisk bakgrunn,
fadt hvor? Evt hvor lenge
i Norge? Sgsken?
Religion? Bosted?

Etnisk bakgrunn? Fadt
hvor? Familie i
hjemlandet? Forholdet til
hjemlandet? Utdannelse?
Yrke? Inntekt?
Interesser?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Far du hjelp og statte
med skolearbeid/lekser?
Hva/hvordan hjelper de
deg?

Hva gnsker du selv?

Har vi sosiale klasser?
Hva bestar
klasseforskjellene i ? Hva
gjer at noen tilhgrer en
lavere/hgyere klasse enn
andre?

Religion, etnisistet, osv
Hvordan vil du beskrive
din og familiens
omgangskrets? Hva
kjennetegner dem?

Hva er typisk for ulike
sosiale grupper nar det







grupperinger og fysisk
aktivitet slik du ser det?

gjelder det & bevege seg?
Hvorfor er det sann?

Hva er typisk for de
sosiale gruppene du
tilhgrer mht til fysisk
aktivitet?

Familiens fysiske kapital

Hva er "typiske” ting,
som familien deres gjar
sammen?

Kan du huske noen
episoder da du og noen
andre i familien gjorde
noe fysisk aktivitet
sammen?

-Er det noen i familien
som driver, eller har
drevet med noen form
for trening/fysisk
aktivitet?

Hvem er mest opptatt av
fysisk aktivitet hjemme
hos dere?

Hvem er mest opptatt av
helse hjemme hos dere?

Hva er god helse for
deg?

Det du har lzert om god
helse, hvor har du lert
det?

Hvem tar ansvaret for at
du er fysisk aktiv?

-Vil du si at fysisk
aktivitet er viktig i din
familie?

Foler du noen
begrensinger hjemmeifra
nér det gjelder & drive
med fysisk aktivitet?

Enten alle samlet, eller at
noen av dere gjgr noe
sammen?

Ferier, reiser, hgytider?

Konkrete eksempler?
Evt gjor dere det ofte?

Hvem gjar hva? Vet du
hvorfor/hvorfor ikke? Evt
hvorfor sluttet de?

Mor/far? Er det noen
forskjeller i hva de er
opptatt av?

Hvordan ser en sunn
person ut?

Hva, og hvordan gjer de
dette?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?
Evt hva er det som er
viktig?

Ut i fra religion,
gkonomi, tidsbruk osv.

Generell bevegelseserfaring

Husker du nar du leerte &
sykle?

Sykler du ofte na?

Husker du nar du lerte &
svgmme?

Hvem hjalp deg? Har du
sykkel enna?

Med hvem og hvor?
Hvorfor sykler du?

Hvem lerte deg dette?
Svgmmer du ofte nd?
Hvor? Hvorfor gér du &







Star du pa ski, skayter
eller alpint/
snowboard?

Hender det at du gar
tur, enten i byen eller i
skog/mark?

Liker du & danse?

Hvilke former for fysisk
aktivitet foretrekker du?

Har du mye idrettsutstyr/
treningsutstyr?

-Trener du pd egenhand?
Eller med venner?

Pavirker ditt kjgnn hva
slags fysisk aktivitet du
gjor?

Pavirker din etniske
bakgrunn hva slags
fysisk aktivitet du gjer?

-Har du noen gang
vurdert (hatt lyst til) &
begynne med trening?
(evt annen trening enn
den du driver med?)

Vil du si at du er bevisst
pa hvor mye du beveger
deg i lgpet av en dag?

Er det viktig for deg &
bevege seg mye?

Kan du fortelle meg om
en god opplevelse du har
hatt i forbindelse med
det & bevege seg?

svgmmer?

Hvem lerte deg dette?
Har du eget utstyr? Hvor
ofte stér du? Hvem star
du sammen med?

Hvor, og sammen med
hvem? Ofte? Hvorfor/
Hvorfor ikke?

Danser du ofte? Med
hvem danser du?

Hva har du? Hvor ofte
brukes dette? Far du mye
nytt? Hvem kjgper dette
utstyret?

Evt Hva? Hvorfor
begynte du med det?

Hvorfor har du hatt lyst
til dette, og hva er
grunnen til at du ikke har
begynt med dette?

Gar du bevisst tur?
Velger trapp foran heis
osv?

Hvorfor er dette viktig.
Hva er det viktigste? (Evt
ikke viktig)

En fin tur, sykkel,
svgmming, en gang du
danset? Hvordan faler du
deg under og etter en slik
god opplevelse?

Erfaringer fra organisert
idrett

Er erfaring fra organisert
idrett en forutsetning for
a lykke i kroppsgving?
Hvilke idretter er evt
“ngkkelen” til suksess?

-Driver du eller har du
drevet med organisert
idrett, i et idrettslag? Evt
all idrett?

-Husker du hvordan du

Evt Hva og hvor lenge?
Evt. Hvorfor sluttet du?

Ble du med en kamerat,







ble medlem av idr.laget?

-Hva synes foreldrene
dine om at driver med
idrett?/

-Ikke driver?

-Fortell meg hva somer
det morsomste med &
drive med idretten din
eller trening

-Har dere noen gang
”din” aktivitet i
gymtimen pa skolen?

-Hvilke fordeler har de
(evt du) som driver
idrett, i krg-timene?

Er det dyrt & drive
idrett?

Er det noen idretter du
falger med som tilskuer?

var det eget initiativ, eller
syntes mor/far at du
skulle begynne?

Kjarer de deg til trening,
0g ser pa
trening/konkurranse?
Har de forsgkt & fa deg til
a begynne?

Hvorfor driver du med
denne idretten?

Hva er ambisjonene
dine?

Hvor ofte?

Er det de beste timene,
eller er det andre ting du
liker like godt?

Far de bedre karakter?
Liker de faget bedre? Er
de mindre redd for &
dumme seg ut?

Er det noen idretter du
kunne tenke deg a prove,
men som koster for mye?

Gar du & ser pa kamper/
konkurranser?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?
Hvorfor akkurat dette?

Opplevelser i
kroppsgvingsfaget

Er faget med pa & utvikle
elevenes fysiske
identitet, eller er faget
med pa & reprodusere
sosiale forskjeller?

-Hva synes du om
kroppsgvingstimene pa
skolen?

Hva er grunnen til at vi
har kroppseving i
skolen, tror du?

-Hva synes de andre i
klassen om
kroppsgvingsfaget?

Kan du fortelle meg om
en gymtime som var
skikkelig bra?

Kan du fortelle meg om
en gymtime, som du
syntes var helt
forferdelig?

Hva er bra/ikke bra?
Hva liker du/liker ikke &
gjere i timene?

Hvem liker faget og
hvem liker det ikke?
Hvorfor er det slik tror
du? Kjgnnsforskjeller?
Etniske forskijeller?

Hva, og hvorfor var
denne timen sa bra?
Hvordan fgler du deg i en
slik time?

Hva og hvorfor var denne
timen sé darlig? Hvordan
foler du deg i en slik
time?







-Hvilken karakter far du
igym?

Hvordan synes du det er
a bli vurdert i
kroppsgving?

Hva legger gymlaereren
din mest vekt pa nar han
gir karakter?

Hvorfor far du den
karakteren tror du? Synes
du det er en rettferdig
karakter?

Deltar du i timene?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Gir det en god/darlig
folelse? Faler du at du
blir vurdert i noe du har
forutsetning for a klare?

Hvilke aktiviteter er mest
sentrale? Er det noen
aktiviteter du skulle
gnske var med?

Fagets status

Hvilken status har
kroppsevingsfaget blant
minoritetsungdom og
deres familie?

-Synes du Krg er et
viktig fag?

Er det viktig for deg & fa
bra karakter i
kroppsgving?

Synes de andre i klassen
at faget er viktig?

-Synes foreldrene dine at
faget er viktig? Hva sier
de om faget?

Sper de ofte om hva der
gjer i krg-timen og hva
dere leerer der?

Hva synes sgsknene dine
om faget?

Hvorfor er det viktig/ikke
viktig?

Pek pa det viktigste ved
faget, slik som du ser det.

Like viktig som i andre
fag?

Hvem synes det/synes
ikke det?
Kjgnnsforskjeller?

Blir de glade hvis du far
god karakter/lei seg om
du far dérlig karakter?

Spgr de om andre fag?

Forskjell pa gutter og
jenter?

Utbytte av
kroppsgvingsundervisningen

Far minoritetsungdom
mindre utbytte av krg-
undervisningen, mht
opptjening av fysisk
kapital, elller utviklingen
av sitt “fysiske-jeg”?

-Hva skal til for & fa
toppkarakter i gym?

Pisatesten viser at sosial
bakgrunn spiller en stor
rolle for hvordan det
presteres pa skolen i en
del fag. Tror du det er
det samme i
kroppsgvingsfaget?

Hva er de elevene som
far det gode til?
Hvorfor er de gode?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?

Hvordan kan sosial
bakgrunn pavirke
karakter/opplevelse i
kroppsgving?







For deg personlig, hva er
det viktig & veere god i, i
kroppsgving?

-Ma man ha en spesiell
kropp for & fa god
karakter i krg?

-Hvis du tenker tilbake,
hva kan du si at du har
leert i kroppsgvingen?

Tror du det er noen som
ikke leerer noe i faget?

-Har du tatt med deg
(hatt bruk for) noe av det
du har leert ut av skolen?

-Hva med nér du blir
eldre? Ser du noen
omrader hvor det du har
leert vil komme til nytte?

-Er det noe spesielt du
synes dere bar laere i
kroppsgving?

Hva er grunnen til at
dette er viktig? Sier det
noe om hvem du er?

Ma& man veere godt trent,
eller veere idrettsutgver
pa fritiden?

Som du ikke har leert
andre steder? Tenk
tilbake pa barneskolen og
senere ungdomsskolen?
Synes du det er viktig &
leere dette?

Evt hvem er det, og
hvorfor er det sann?

Har du f.eks begynt med
en aktivitet du fikk
smaken pad i krg-
undervisningen?

Tror du faget vil hjelpe
deg a veere fysisk aktiv
senere i livet?

Hvis du fikk bestemme
de neste 8-10 timene, hva
ville du ha villet lere?

Betydningen av fysisk
aktivitet

Hvilke verdier ser
minoritetsungdom og
deres familier i & drive
fysisk aktivitet, og
hvilken status har
kroppen?

-1 vennegjengen din, er
det mange som driver
med trening?

-Hva driver de med?

-Er det viktig & veere god
i noe i gjengen din?

Hva annet gir status
blant dine venner?

Det snakkes nd om &
innfgre daglig fysisk
aktivitet i skolen. Hva
synes du om det?

Hvem er vennene dine?
Etnisk norske, eller
etniske minoritet?

Hvorfor driver de med
dette, tror du?

Gir det status & vere god
i idrett?

Hvorfor liker du/liker du
ikke dette?

Kroppen

-Hva vil det si 4 se bra
ut” for deg?

Kleer, kropp, oppfarsel?







-Er det viktig for deg 7a
se bra ut”?

-Er det viktig for
kameratene dine & se bra
ut?

-Hva gjar du for & se bra
ut?

-Hva gjer vennene dine
for & se bra ut?

-Sier méten du kler deg
pa noe om deg?

Kler du deg pa en
spesiell mate i
gymtimene?

-Er kroppen viktig for
deg nér det gjelder & ta
seg bra ut?

-Er kroppen viktig for de
andre i klassen din?

Opplever du at det er et
kroppsfokus i
(garderoben) i forb. med
krg-timen?

-Kan du trekke fram et
eksempel pa en person
som ”ser bra ut”? En du
kanskje ser litt opptil?

Hva/ Hvem er det som
pavirker hvordan du ser
ut?

Bruker du mye tid/penger
pa Kleer?

Snakker dere mye om
dette?

Evt hva? Sier det noe om
hvem du ikke er?
Er du bevisst pa hvordan
du ser ut i timen?

Hvordan og hvorfor er
den viktig?

Sier kroppen din noe om
deg?

Hvem er den viktig for?
Hvorfor det tror du?

Hvordan opplever du
det? Fortell om “livet i
garderoben” Hva synes
du om dette?

En kjendis, eller beskriv
en annen person du
kjenner.

Hva er det som gjor
denne personen “’kul”?

Media og populeer kultur

Hvilken rolle spiller
media og populer kultur
i dannelsen av fysisk
identitet?

-Fortell hvordan du tror
media(film,blader,
aviser, tv osv) pavirker
hvordan vi ungdom ser
pa kroppen sin?

Blir du pavirket, evt
hvordan?

Avslutning

Er det noe du vil legge
til, eller lurer pd om det
vi har snakket om?

Om fysisk aktivitet,
kroppsgving eller
kroppen?







Vedlegg 5

Intervjuguide foreldre

Tema

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Potensielle
oppfalgingsspgrsmal

Innledning om sosial
bakgrunn

Kan dere fortelle meg litt
om dere selv?

Hvilke forventninger har
dere til barna nér det
gjelder prestasjoner pa
skolen?

Hva er spesielt viktig &
hjelpe dem med?

Hvilke gnsker har dere
for barna nr det gjelder
utdanning og yrkesvei,
senere i livet?

Alder?

Nasjonalitet?

Etnisk bakgrunn?

Hvor lenge bodd
Norge?

Forholdet til hjemlandet?
Religion?

Utdannelse?

Yrke?

Interesser?

Hjelper dere dem med
skolearbeidet/lekser? Evt
hvor ofte?

Hvorfor er dette viktig?
Er det noe som er spesielt
vanskelig & hjelpe dem
med?

Hvilken rolle spiller dere,
tror dere, nar det gjelder
den videre veien?

Foreldrenes fysiske
kapital

Hvilken betydning har
sosial bakgrunn pé
familiens fysiske kapital?
Og i hvilken grad
reproduserer
minoritetsungdom sine
foreldres fysiske
identitet?

Driver dere med noen
form for fysisk aktivitet?
Organisert eller for dere
selv, eller sammen med
venner/familie? (inkl
barna)

Har dere drevet fysisk
aktivitet tidligere?
Eventuelt i hjemlandet?

Hvordan er det med
hverdagsbevegelsen? Er
det som med mange
andre, at dere er bevisst
pé& hvor mye dere beveger
dere i lgpet av en dag?

Hvem er mest opptatt av
fysisk aktivitet hjemme
hos dere?

Bruker dere mye tid pa
fysisk aktivitet for dere
selv og barna?

Evt Hva, og hvor ofte?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?
Hvorfor akkurat disse
aktivitetene? (Hva gir det
dere & veere aktiv).

Evt hva?

Har dere sykler som dere
bruker? Gar til jobben?
osv

Barn/voksne, mor eller
far?

Hvor mange timer i uken
gar med pa dette?







Gar det med mye penger
pé dette?

Er det aktiviteter som
dere har tatt opp etter at
dere kom til Norge?

@nsker du/dere at dere i
fremtiden vil vaere
mer/mindre fysisk aktiv?

Hvordan vil dere beskrive
“bevegelseskulturen” i
hjemlandet?

Hvordan opplever dere
den norske
“bevegelseskulturen” i
forhold til deni
hjemlandet?

Manedlige utgifter?

Hvilke? Og Hvorfor?

Hva ser du for deg at du
gjer?

Hvem driver med idrett
og fysisk aktivitet der?

Hva er de mest opplagte
forskjellene og likhetene,
slik dere ser det?

Barnas deltagelse i fysisk
aktivitet

Hvilken verdi ser
minoritetsungdom og
deres familie i & drive
fysisk aktivitet? Og
hvilken status har
kroppen?

Er barna deres fysisk
aktive pa fritiden? Er de
med i idrettslag, eller
trener pa annen mate?

Er de aktive pa andre
mater? Sykler eller
svegmmer de? Gar tur,
ski?

Da barna var sma, var
dere opptatt av om de
leerte & sykle?

Svgmme?

Ski, skayter?

Hvem tar ansvaret for at
barna er fysisk aktive i
deres familie? Mor/far?

Oppmuntrer dere barna
deres til & bevege seg?

Er det aktiviteter fra
deres kultur, som dere er
spesielt opptatt av at
barna skal leere?

Har dere noen
formeninger om

Evt Hva?
Hvorfor akkurat denne
aktiviteten?

Leerte de & sykle/svamme
av dere? Er det viktig at
barn kan dette?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?
Hvem lerte dem det?

Hvem bgr ha ansvaret?
Skolen, foreldre?

Hvorfor? Hva
oppmuntrer dere til?

Dans, spill, generell
bevegelse?







aktiviteter som er godt
egnet for gutter, og andre
for jenter?

Nyere forskning viser at
minoritetsgrupper er
underrepresentert i den
organiserte idretten. Har
dere noen meninger om
hvorfor det er slik?

Har alle lik mulighet til &
drive fysisk aktivitet i
Norge?

Har dere noen tanker om
hvorfor/hvorfor ikke
barna deres er fysisk
aktive?

Foler dere at det ligger
begrensninger i
deltagelsen i form av
kostnader?

Er det lettere & drive
fysisk aktivitet, hvis man
er rik?

Oppmuntrer dere dem til
a drive med idrett/
trening? (Eller forsgker
dere evt & fa barna til &
drive trening?)

Hva tror dere barna deres
far ut av a drive fysisk
aktivitet?

Kan dere si litt om
hvordan dere opplever
deres barns mgte med
norsk bevegeleskultur?

Hvordan opplever dere
det kroppsfokuset vi ser i
samfunnet, ofte gjennom
media?

Hvordan tror dere det
pavirker barna deres?

Hvorfor er det slik?

Er det eventuelt
forskjeller mellom
gruppene som kan
forklares?

Hvilke mekanismer er det
som evt gjor at det ikke
er like muligheter?

Hvordan er
aktivitetstilbudet i deres
neermiljg?

Er det dyrt & drive idrett?
Er det aktiviteter dere har
mattet si nei til pga
kostnadene?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?
Er dere med & se pa
trening og konkurranser?

Hva gir det dem?

Helse, sosiale ferdigheter,
kunnskap, tilhgrighet?
Evt negative ting?

Reklame, slankepress,
mer fysisk aktivitet.
Hvordan pavirker det
dere?

Opplever de et press om &
se ut pd en spesiell mate?







Kroppsavingsfagets rolle
i skolen

Er faget med & utvikle
elevenes fysiske identitet,
eller er faget med &
reprodusere sosiale
forskjeller?

Hvordan er det med
kroppsgving pa skolen i
hjemlandet?

Hvordan opplever dere
faget som foreldre?

Har dere spesielle
positive/negative
oppfatninger av faget?

Hva leerer barna i krg-
faget, tror dere?

Hva gir faget som barna
tar med seg videre i livet?

Opplever dere faget som
problematisk pa noen
mate?

Synes dere faget fremstar
som et fag der alle har en
mulighet til & veere med,
lzere og utvilkle seg?
Eller oppfylle sitt fysiske
potensiale?

Favoriserer faget etnisk
norske elever?

Hvilke forventninger har
dere til faget? Hva synes
dere faget skal gi deres
barn?

Sper dere barnet deres av
og til hvordan det gar i
faget, og hva de leerer?

Hadde dere det? Kan dere
evt fortelle meg litt om
det?Hvordan opplevde
dere faget?

Liker barna deres faget?
Gjer de det bra?
Hvorfor/hvorfor ikke gjer
de det bra, tror dere?

Generelt eller konkrete
eksempler?

Positive og negative
erfaringer?

Evt Hva, og hvorfor er
dette problematisk?

Favoriserer faget noen
typer av elever?
Ferdigheter?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Overses andres
bevegelseskultur?

Forventninger til lzereren,
til innholdet, til hva de
skal leere?

Hvorfor/Hvorfor ikke?
Evt hva svarer de at de
leerer?

Kroppsavingsfagets
status

Hvilken status har
kroppsgvingsfaget hos
innvandrerungdom og
deres familier?

Kjenner dere til
lereplanen i krg?

Har dere noen gang tenkt
over hvorfor krg star pa
timeplanen?

Synes dere kroppseving
er et viktig fag?

Sett opp imot andre fag,
hvilken verdi har

Evt. Har dere tanker
rundt det som stér der?

Hvorfor/Hvorfor ikke?

Hva betyr en
toppkarakter i gym? Som







kroppsgvingsfaget for
dere?

Tror dere noen sosiale
grupper synes faget er
viktigere enn andre
sosiale grupper?

Det snakkes na om daglig
fysisk aktivitet i skolen,
ved siden av krg-faget.
Hva synes dere om det?

Hva synes dere om
helsedepartementets
malsetning om & gke den
fysiske aktiviteten i den
norske befolkning?

en del av generell
studiekompetanse?

Evt for hvem, og hvorfor
er det slik?

Hvorfor/hvorfor ikke er
dette bra?

Er dette noe skolen bgr
bruke tid og ressurser pa?

Er dette viktig politikk, &
fa folk til & trene mer og
spise sunnere?

Eller er det et privat
anliggende?

Er erfaring fra organisert
idrett en forutsetning for
a lykkes i krg-faget?
Hvilke idretter er evt
ngkkelen til suksess?

Hvilken rolle spiller
media og populer kultur i
dannelsen av den fysiske
identitet?

Avslutning

Har dere noe dere vil
legge til ang. det vi har
snakket om eller andre
ting?

Om trening, fysisk
aktivitet,
kroppsgvingsfaget eller
skolen generelt?









