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Sammendrag

Hensikten med denne oppgaven er a rette sgkelyset mot hvilket tilbud elever ved
spesialavdelinger far i kroppsgving. Til tross for et ideal i norsk skole om at alle elever
skal inkluderes i den ordinzre skolen, er det flere som far segregert opplearing i dagens
skole enn det var i 1992 ved avskaffelsen av de statlige spesialskolene. En del av disse
elevene far oppleering ved sakalte spesialavdelinger. Sparsmalet jeg stiller i denne
oppgaven er: «Hvordan organiserer leerere kroppsgvingsundervisning for elever ved

spesialavdelinger?»

For & besvare oppgavens problemstilling har jeg benyttet meg av kvalitativ metode hvor
jeg har intervjuet to lzerere fra hver sin skole og spesialavdeling. Vitenskapsteoretisk
plasserer oppgaven seg innen en hermeneutisk forstaelsesramme. For a fa fatt i hvordan
lzerere organiserer undervisningen benytter jeg meg av den didaktiske relasjonsmodellen
som et analyseverktay. Jeg benytter ogsa Arnolds dimensjoner om laring I, OM og

GJENNOM bevegelse for a belyse hvilke deler av undervisningen lererne vektlegger.

Intervjumaterialet mitt presenterer jeg ved sitater fra deltakerne i studien. Disse sitatene

kategoriseres etter kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen for a gi et oversiktlig

bilde av lzerernes organisering av undervisningen. | tilknytning til de presenterte sitatene
presenterer jeg min egen tolkning av materialet. Jeg ser s materialet i lys av Arnolds

dimensjoner og i sammenheng med tidligere forskning.

Funnene i denne studien tyder pa at spesialleererne vektlegger instrumentelle mal i
organiseringen av undervisningen. Dette preger vurderingsarbeidet og innholdet i
opplaringen. Spesiallaererne gir uttrykk for en kategorisk forstaelse for vansker og
arbeider innenfor vide rammer som gjar at organiseringen av undervisningen blir sveert
avhengig av den enkelte leereren. | denne sammenhengen avdekker studien at det ligger
et uutnyttet potensial i gkt samarbeid mellom kroppsgvingslereren i den ordinaere

undervisningen og spesiallarerne.

Ngkkelord: Spesialundervisning, organisering, tilrettelegging, kroppsgving, samarbeid
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Forord

Arbeidet med denne masteroppgaven har leert meg mye. Ikke bare har jeg tilegnet meg
kunnskap om oppgavens tematikk, jeg har ogsa leert utrolig mye om meg selv. Det har

til tider veert en strevsom prosess, men na er jeg her. Na er oppgaven ferdig.

| forbindelse med dette prosjektet fortjener leererne som sa seg villig til & delta i
prosjektet en stor takk. Jeg er bearet over a ha fatt lov til a fa innblikk i deres
undervisning og har laert mye av dere begge to. Uten deres deltakelse hadde ikke dette

prosjektet blitt noe av. Takk for at dere stilte opp.

En stor takk fortjener ogsa min veileder Kristin Vindhol Evensen. Tusen takk for at du
har veert sa talmodig og gitt meg rom til selv a finne tilbake til drivkraften i arbeidet i
perioder hvor denne har manglet. Takk for gode samtaler og rad. Din stgtte har veert helt

uvurderlig.

Innleveringen av denne masteroppgaven markerer at fem ars skolegang ved Norges
idrettshagskole er over. | denne sammenhengen vil jeg rette en takk til medstudenter og
leerere som har bidratt til at jeg har tilegnet meg ny kunnskap, nye erfaringer og fatt
minner for livet. Uten dere hadde ikke studietiden veert den samme.

Sitater synes a vaere noe som jevnlig inkluderes i forordet til en masteroppgave. | denne

forbindelse har jeg valgt & inkludere et sitat av en av mine helter:

«Han kom, ble svett, og dett var dett»
- Marve Fleksnes

Oslo, november 2020
Christoffer Vikan Skjevik



1. Innledning

I 1992 bestemmes det at de statlige spesialskolene i Norge skal nedlegges (Sorkmo,
2011). Dette skjer pa bakgrunn av en fremvoksende ideologi om at inkludering skal
veere et radende ideal i den norske skolen. Elever skal ikke lenger deles etter evner eller
forutsetninger, men i sterst mulig grad veere deltakere i den ordinare skolen.

Det er i sa mate et paradoks at antall elever som mottar segregert spesialundervisning i
dag er hgyere enn i 1992 (Jelstad & Holterman, 2012). «I 20 ar har norske politikere
fadd illusjonen om at spesialskoler var noe man kvittet seg med i en stor reform i 1992,
og at vi nd har en inkluderende skole. Utdannings oversikt viser noe annet» (Jelstad &
Holterman, 2012, avsn 9). Det gar frem av Jelstad & Holterman (2012) sin artikkel at
det til tross for idealet om en inkluderende skole fortsatt er mange elever som far
opplering i segregerte tilbud. | denne sammenhengen vises det til at det finnes lite

kunnskap om hvilken kvalitet disse tilbudene har.

Da kroppsgvingsfaget har som mal a bidra til livslang bevegelsesglede og opplevelser
av mestring ut fra egne forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2015a), fordrer dette at
leererne som har ansvaret for undervisningen har kompetanse til a tilrettelegge
opplaeringen. Forskning pa kroppsegvingslareres kompetanse til a tilrettelegge
undervisningen for elever med sarskilte behov peker dog mot at kroppsevingslarere
knytter utfordringer til & inkludere denne elevgruppen i den ordinere undervisningen
(Smith & Green, 2004; Coates, 2012; Vickerman & Coates, 2009; Morley et al., 2005;
Crawford, 2011; Meegan & MacPhail, 2006; Morrison & Gleddie, 2019; Rekaa et al.,
2019; Maher & Fitzgerald, 2019; Maher, 2010; Svendby, 2013). Det vil dermed veere
knyttet sparsmal til hvilket tilbud elever som far segregert undervisning ved en

spesialavdeling egentlig far i kroppsgving.

1.1 Problemstilling
Basert pa egne erfaringer som tidligere leerer ved en spesialavdeling retter jeg meg mot
organiseringen av undervisningen i denne oppgaven. Jeg har formulert falgende

problemstilling:

«Hvordan organiserer lzerere kroppsgving for elever ved spesialavdelinger?»



1.2 Begrepsavklaring og rammeverk

Nar jeg i denne oppgaven stiller sparsmal til hvordan lerere organiserer
kroppsgvingsundervisning for elever ved spesialavdelinger, synes det hensiktsmessig a
avklare hva som egentlig menes med «organisere» i denne sammenhengen.
Organisering av undervisning kan vise til ulike deler av lerergjerningen, avhengig av
hvilke deler av begrepet man legger vekt pa. Store Norske Leksikon forklarer begrepet
slik: «Organisere betyr & ordne, innrette noe hensiktsmessig, fa forskjellige deler eller
individer til & virke som en helhet, tilrettelegge og koordinere, sette i system» (SNL,
2020, avsn 1). Pa samme mate skriver Imsen (2016) at organisere handler om «a lede,
fordele og systematisere- a skape orden ut av kaos» (s. 391). I en utdanningskontekst
peker Imsen (2016) pa at organisering av undervisning knytter seg til tre forskjellige
omrader. For det farste pekes det pa at leerestoffet ma organiseres. Dette handler om at
lerestoffet skal ordnes i emner eller i fag. Rekkefalgen vil ogsa ha betydning slik at det
ikke er tilfeldig hva som kommer farst og hva som kommer sist. For det andre ma
lzeringen organiseres. Organisering av leering knytter seg til hvordan laereren legger
aktiviteter til rette for elevene slik at de vet hva de skal gjgre pa en mate som gjar at
undervisningen forlgper godt og uten ungdvendige avbrekk. For det tredje handler
organisering om hvordan lereren deler inn elevene i grupper (s. 391). Pa denne maten
henviser «organisere» i denne oppgaven til hvilke valg og hvilken praksis laererne
utgver som ansvarlige for kroppsgvingsundervisning for elever ved spesialavdelinger.
Planlegging, gjennomfgring og inndeling synes a veare dekkende begreper i denne
sammenhengen. Hvordan lerere ved spesialavdelinger organiserer kroppsgvingsfaget
for sine elever er sarlig interessant sett i lys av opplaringsloven (1998, 85-5) som
stadfester at: «Reglane om innhaldet i oppleringa i denne lova og i forskrifter etter
denne lova gjeld for spesialundervisning sa langt dei passar». En slik formulering synes
a gi spesiallaerere en starre grad av handlingsfrihet enn lzerere i ordinzre klasser, noe

som medfarer gkte krav til organisering av undervisningen (Imsen, 2016).

I relasjon til Imsen (2016) sin definisjon av & organisere undervisning er begrepet
didaktikk relevant. Hiim & Hippe (1993) definerer didaktikk som: «Praktisk-teoretisk
planlegging, gjennomfering, vurdering og kritisk analyse av undervisning og laering» (s.
14). Pa denne maten tar en vid forstaelse av didaktikkbegrepet for seg undervisningens
hva, hvordan og hvorfor (Imsen, 2016). | denne sammenhengen har Bjgrndal & Lieberg

(1978) utviklet en modell som viser sammenhengen mellom sentrale faktorer som



innvirker pa planleggingen, gjennomfaringen og vurderingen av undervisning. Jeg vil i
det folgende presentere leseren for den didaktiske relasjonsmodellen og hvordan denne

kan relateres til leererens organisering av undervisningen.

1.3 Den didaktiske relasjonsmodellen

Den didaktiske relasjonsmodellen tar utgangspunkt i de viktigste faktorene i
undervisningssammenheng (Bjgrndal & Lieberg, 1978). Modellen illustrerer at disse
faktorene er avhengig av hverandre og pavirker hverandre. Hiim & Hippe (1993) viser
til at den didaktiske relasjonsmodellen kan virke som en referanseramme for
planlegging, gjennomfgring og beskrivelse av undervisningsopplegg. Pa denne maten
ser vi hvordan den didaktiske relasjonsmodellen og Imsen (2016) sin definisjon av

organisering henger sammen.

Det finnes ulike versjoner av modellen. For denne oppgavens formal tar jeg
utgangspunkt i Skaalvik & Skaalvik (2018) sin tilpassede versjon av Hiim & Hippe
(1993) sin modell. Skaalvik & Skaalvik (2018) sin gjennomgang av de ulike
kategoriene er derimot noe mer vidtfavnende enn det Hiim & Hippe (1989) sin
gjennomgang er. | redegjarelsen av de ulike kategoriene tar jeg derfor primeert
utgangspunkt i Hiim & Hippe (1989, s. 10-13) sin gjennomgang av de ulike

kategoriene.

1.3.1 Leerer- og elevforutsetninger

Kategorien tar for seg hvem det er som mottar og hvem det er som gir undervisning.
Kategorien fordrer en kartlegging av de ulike ressursene elevene og laererne besitter.
Sentrale spgrsmal innenfor denne kategorien er: Hvilke forutsetninger har elevene som
mottar undervisning? Er det noen spesielle behov laereren ma ta hensyn til i
undervisningen? Har elevene noen spesielle ressurser som en kan spille pa i
undervisningen? Hvilke forutsetninger har lereren for & imgtekomme elevenes behov?
Hvilken utdanningsbakgrunn har leereren? Hvilke kunnskaper har eleven fra fgr? (Hiim
& Hippe, 1989) | teoridelen av dette kapittelet vil dette presenteres generelt i form av
hva litteratur pa omradet sier om hvilke elever og hvilke laerere som henholdsvis gir og
mottar spesialundervisning. | presentasjonen av resultatene vil serlig leerernes
utdanningsbakgrunn og forutsetninger presenteres mer inngaende. Elevenes
forutsetninger vil beskrives mer generelt i tilknytning til de ulike

undervisningssituasjonene.
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1.3.2 Mal

Denne kategorien handler om hva det er som skal lzeres i den aktuelle undervisningen.
Hvilke kunnskaper er det elevene skal sitte igjen med etter endt undervisning? Bade
langsiktige mal, og mer kortsiktige mal tilhgrer kategorien (Hiim & Hippe, 1989).
Hvilken malorientering leererne legger vekt pa i disse gir innsikt i hvilke deler av
undervisningen laererne vektlegger. Malorienteringen som kommer til syne gjennom
lerernes uttalelser vil bli drgftet opp mot Arnolds (1988) begrep om laring I, OM og
GJENNOM bevegelse. Disse begrepene vil bli presentert i avslutningen av
teorikapittelet.

1.3.3 Arbeidsmater

Denne kategorien omhandler hvordan laereren legger opp til at elevene skal tilegne seg
lerestoffet. Hvordan tilrettelegger laereren undervisningen? Skal elevene samarbeide?
Skal elevene arbeide individuelt? Blir elevene inndelt i grupper? Hvilke strategier
bruker lzereren for & motivere og aktivisere elevene? (Hiim & Hippe, 1989) Innenfor
denne kategorien vil lzererens valg med tanke pa tilpasning av undervisningen for a

imgtekomme elevenes behov for tilrettelegging sta sentralt.

1.3.4 Rammefaktorer

Denne kategorien omhandler forhold som enten begrenser eller muliggjer lering.
Innenfor denne kategorien tilhgrer for eksempel tilgjengelig tid, personalressurser,
tilgang pa leeringsmateriell og leringsarenaenes utforming (Hiim & Hippe, 1989).
Rammefaktorer vil eksempelvis omhandle assistenter i denne oppgaven og i hvilken
grad leererne opplever at assistentene gir statte i undervisningen. Graden av struktur og
handlingsfrihet vil ogsa inngd i denne kategorien. Sentrale styringsdokumenter som
opplaringsloven (1998) og lereplanen i kroppsgving (2015) inngar som rammefaktorer.
I tillegg vil den sakkyndige vurderingen utgjere en viktig rammefaktor sammen med

utarbeidelsen av elevenes |OP.

1.3.5 Vurdering

Vurdering handler om a foreta en evaluering av undervisningsprosessen sett opp imot
elevenes mal og laering. | denne prosessen ma det foretas en vurdering av opplaringens
vanskelighetsgrad og hvorvidt elevene har leeringsutbytte av den undervisningen som
gis (Hiim & Hippe, 1989). Sentrale sparsmal innenfor denne kategorien er: Leerte
elevene det de skulle leere? Hva kan gjere undervisningen bedre? | tillegg til & vere en

vurdering av de valgene lereren har tatt i arbeidet med undervisningsprosessen har
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vurdering et formal om a fremme elevenes lzring, motivasjon og mestringsforventning
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 211). Det vil bli ytterligere redegjort for vurdering i
teorikapittelet.

1.3.6 Innhold

Innhold er tett knyttet til malkategorien da innholdet i undervisningen knyttes til hva
som skal lzeres bort (Hiim & Hippe, 1989). Hvilket innhold som velges og hvorfor dette
velges er sentralt her. Innhold er i s& mate en mer praksisnar kategori enn det mal er. |

denne oppgaven vil innhold vise til hvilket fagstoff leererne underviser til elevene.

1.4 Samarbeid

I sin presentasjon av den didaktiske relasjonsmodellen presiserer Bjgrndal & Lieberg
(1978) at samarbeid star sentralt i arbeidet med planlegging, evaluering og
gjennomfgring av undervisning. Det vises til at lzerere inngar i et profesjonsfellesskap i
skolen og at planlegging og gjennomfgring av undervisning ma sees fra flere
pedagogiske og faglige synsvinkler. Bjgrndal & Lieberg (1978) viser til at det vil veere
krevende for en larer a ha oversikt over alle faktorene som virker inn i et
undervisningsforlgp (s. 140). Samarbeid med kollegaer ansees derfor som ngdvendig

for & styrke undervisningen.

Den didaktiske relasjonsmodellen legger grunnlaget for den inkluderte teori, samt

analysen av det utviklede datamaterialet i oppgaven.

1.5 Tidligere forskning
For a finne frem til relevant litteratur for dette prosjektet har jeg benyttet meg av
systematisk sgking samt kjedesgk (Rienecker & Jgrgensen, 2013).

| dette arbeidet har jeg benyttet meg av databasene ORIA og ERIC. For a finne relevant
litteratur har jeg benyttet meg av sgkeordene:

- SEN

- Special education

- Self-contained classes
- Physical education

- PE

- Disability

12



De ovenstaende sgkeordene er ogsa blitt brukt pa norsk. Jeg velger allikevel a
presentere de engelske versjonene her, da mesteparten av litteraturen som er inkludert i
dette forskningsprosjektet er engelskspraklig. De nevnte sgkeordene er blitt brukt hver

for seg og i kombinasjon.

Inklusjonskriteriene har veert at studiene skal ha veert fagfellevurdert og relevante for
oppgavens problemstilling. Kjedesgk er blitt gjort ved at jeg har fulgt kilder av interesse
for oppgavens problemstilling i litteraturen som har kommet frem ved det systematiske

sgket.

Det er grunn til & papeke at det er identifisert fa studier som omtaler kroppsgving i
relasjon til elever som tilhgrer spesialavdelinger eller spesialskoler. Lereres erfaringer
fra den ordinere undervisningen utgjer derfor hovedbestanddelen av de inkluderte
studiene. Da assistenter utgjgr en sentral yrkesgruppe innen spesialundervisning er ogsa

assistenters erfaringer omtalt i litteraturgjennomgangen.

| det pafglgende presenteres forskning pa laereres og assistenters tilrettelegging av
kroppsgvingsfaget for elever med spesielle behov. Denne forskningen stammer i
hovedsak fra ordinaerundervisning (Smith & Green, 2004; Morley et al., 2005; Meegan
& MacPhail, 2006; Vickerman & Coates, 2009; Maher; 2010; Haycock & Smith, 2010;
Haycock & Smith, 2011a; Haycock & Smith, 2011b; Vickerman 2012; Vickerman &
Blundell, 2012; Coates, 2012; Svendby, 2013; Maher, 2017; Rekaa et al., 2019). Da det
ikke er gitt at elever som tilhgrer spesialavdelinger har segregert undervisning i
kroppsevingsfaget er kvaliteten pa den ordinaere undervisningen et interessant felt.
Dette ma ogsa sees i sammenheng med at det er blitt identifisert fa studier i en
spesialundervisningskontekst. Tre av de inkluderte studiene stammer derimot fra
spesialskoler (Maher & Fitzgerald, 2019; Maher & Fitzgerald, 2020; Maher et al.,
2020). Det er i denne sammenheng grunn til & understreke at to av de nevnte studiene av
Maher & Fitzgerald (2020) og Maher et al. (2020) er i forbindelse med sakalte SILC’s
(Specialist Inclusive Learning Centers). Dette er spesialskoler som er i tilknytning til
ordinarskolen, og synes derfor @ minne om spesialavdelinger slik vi har i norsk
kontekst. Crawford (2011) sin studie samt Morrison & Gleddie (2019) sin studie
undersgker bade ordinaerskolen og spesialskoler opp mot tilrettelegging i
kroppsgvingsfaget for elever med spesielle behov. For a knytte forskningen tett opptil

problemstillingen i denne oppgaven velger jeg her a inndele leerernes ulike erfaringer og
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holdninger til & undervise elever med spesielle behov til kategoriene i den didaktiske

relasjonsmodellen.

1.5.1 Leerer- og elevforutsetninger

| forskning pekes det pa at manglende kompetanse til a tilrettelegge kroppsegvingsfaget
for elever med spesielle behov er en begrensende faktor for leerernes evne til a
imgtekomme elevenes behov for tilrettelegging (Smith & Green, 2004; Coates, 2012;
Vickerman & Coates, 2009; Morley et al., 2005; Crawford, 2011; Meegan & MacPhail,
2006; Morrison & Gleddie, 2019; Rekaa et al., 2019; Maher & Fitzgerald, 2019; Mabher,
2010). | denne sammenhengen peker laererne i flere studier pa at leererutdanningen ga
generelle kunnskaper om 4 tilrettelegge undervisningen, men at laererne ikke ble
forberedt pa det vide spekteret av elevforutsetninger som finnes i skolen (Smith &
Green, 2004; Coates, 2012; Vickerman & Coates, 2009; Morrison & Gleddie, 2019). |
Maher & Fitzgerald (2019) sin studie i en spesialskolekontekst blir det klart at lzererne
som er ansvarlig for kroppsgvingsundervisningen ikke ngdvendigvis har
kroppsevingsfaglig kompetanse. Det kommer ogsa frem at det er fa tilbud om
videreutdanning innen kroppsgving for lererne. Manglende kompetanse til a
tilrettelegge undervisningen er ogsa uttrykt blant assistenter (Maher, 2017; Vickerman
& Blundell, 2012).

Forskningen synes a vise at man i starre grad enn i ordinarundervisning tar
utgangspunkt i elevens individuelle forutsetninger innen en spesialskolekontekst (Maher
& Fitzgerald, 2020; Crawford, 2011). Individuelle lgsninger rettet mot den enkelte elev
synes a veere mer fremtredende innen en spesialskolekontekst enn innenfor den
ordinaere opplaeringen. Dette kommer til uttrykk gjennom at fysioterapeuter og andre

spesialister involveres i oppleringstilbudet.

1.5.2 Mal

I litteratur innen en spesialskolekontekst kommer det fram at kroppsgvingsfaget anses
som egnet for a oppna tverrfaglige mal (Maher & Fitzgerald, 2020; Crawford, 2011).
Leererne uttrykker at de har en holistisk tilnerming til faget og at de knytter
kroppsgvingsfaget til utvikling av sosiale, affektive, fysiske og kognitive evner. Det
vises 0gsa til at teoretiske fag innlemmes i kroppsgvingsfaget, og da seerlig matematikk
0g engelsk. | Maher & Fitzgerald (2020) sin studie knytter denne tverrfagligheten seg til

et gkt press for & oppna gode resultater i teoretiske fag gjennom formuleringer i
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lereplanen og faringer for faget. Forskerne bemerker at denne tverrfagligheten ikke gar
andre veien ved at kroppsgving blir en del av matematikk eller engelskundervisningen.

1.5.3 Arbeidsmater

Videre viser forskningen at lzerere anser inkludering av elever med spesielle behov som
a komme i veien for ordinar undervisning (Smith & Green, 2004; Morley et al., 2005;
Rekaa et al., 2019; Svendby, 2013). | Morley et al. (2005) sin studie uttrykker lzererne at
inkludering av elever med spesielle behov kommer til en hgy pris, da det uttrykkes at
inkludering av disse elevene gar utover tilbudet til elever uten spesielle behov. Det
samme finner man i Smith & Green (2004) sin studie. Det blir der uttrykt bekymring for
at man ikke vil klare & imgtekomme ordinzre elevers behov dersom man tilrettelegger
aktivitetene til a passe elever med vansker. En lgsning identifisert i norsk forskning blir
derfor at elevene far undervisning segregert sammen med assistent (Svendby, 2013).
For & kunne lykkes med inkludering av elever med szrskilte behov peker Vickerman
(2012) spesielt pa at det er viktig & hare elevenes stemme. Dette er ogsa noe som

trekkes fram i Svendby (2013) sin forskning.

1.5.4 Rammefaktorer

Assistenters rolle i tilrettelegging for elever med spesielle behov er nevnt i flere av
studiene (Smith & Green, 2004; Morley et al., 2005; Haycock & Smith, 2011b;
Morrison & Gleddie 2019; Maher, 2010; Svendby, 2013; Maher, 2017). | disse studiene
peker man pa at assistenter kan virke negativt inn pa inkluderingen av elever dersom
assistentene ikke har nok kunnskap eller ikke mgter forberedt til timen. Samtidig
trekkes det frem at assistenter kan bidra med stgtte dersom de har kunnskap om
kroppsgvingsfaget og hvordan tilpasse aktiviteter for elever med spesielle behov
(Haycock & Smith, 2011b; Morrison & Gleddie, 2019; Vickerman & Blundell, 2012). |
Vickerman & Blundell (2012) sin studie fremgar det at et samarbeid mellom
kroppsgvingslereren og assistenten i planleggingen og gjennomfgringen av
undervisningen farer til beste praksis. | Morley et al. (2005) sin studie fremgar det at
assistentene i stgrre grad er til stede i andre fag enn kroppsgving. Kroppsgvingsfaget
synes & komme i skyggen av mer teoretiske fag som matematikk, naturfag og engelsk.
Leererne i Smith & Green (2004) sin studie viser til at assistenters bidrag i
kroppsgvingsfaget har en avlastende funksjon. Med dette menes at stgtten assistenter gir
farer til at den ordinaere kroppsgvingsundervisningen kan ga sin vante gang. Det samme

synes a vere tilfelle i Svendby (2013) sin studie. | studien omtales assistenter som
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«lgsningen» pa elever med vansker (fysisk funksjonshemming) i kroppsgvingsfaget. |
sammenheng med dette peker Svendby (2013) pa at tilbudet minner mer om

oppbevaring enn opplaring.

Det blir ogsa klart i flere studier at tilgangen pa utstyr og fasiliteter begrenser evnen til &
tilpasse undervisningen (Morley et al., 2005; Crawford, 2011; Vickerman & Coates,
2009; Maher et al., 2020). | Maher et al. (2020) sin studie knytter seerlig den begrensede
tilgangen til fasiliteter seg til at ordinarskolen synes a ha hgyere prioritet enn
spesialskolen. Pa denne maten har spesialskolen kun tilgang til aktuelle fasiliteter ved
tilfeller hvor ordinarskolen ikke opptar disse.

1.5.5 Vurdering

| Smith & Green (2004) sin studie papeker leererne at en del av malene i leereplanen er
umulig & oppna for elever med spesielle behov. Larerne uttrykker derfor at det blir
problemer knyttet til hvordan de skal vurdere elevene. Det samme gar igjen i Haycock
& Smith (2010) sin studie. Malene i lzereplanen vurderes til & vare for ambisigse for
elevene med vansker og lererne er derfor usikre pa hvordan de skal foreta vurderingen.
De uklare rammene for vurderingsarbeidet gjar at laererne i solidaritet med elevenes
funksjonsnedsettelse gir hayere karakterer til elever med vansker, enn det de skulle hatt

etter de oppsatte malene (Haycock & Smith, 2010).

1.5.6 Innhold

Studier i denne litteraturgjennomgangen tyder pa at lagidretter og konkurranseelementet
i kroppsgving preger faget (Smith & Green, 2004; Morley et al., 2005; Svendby, 2013;
Maher, 2017; Haycock & Smith, 2011a). | disse studiene konkluderes det med at en slik
praktisering av faget er uheldig for a fa inkludert elever med spesielle behov i den
ordinaere undervisningen. Individuelle aktiviteter trekkes frem som mer passende for a
oppna inkludering (Morley et al., 2005). Haycock & Smith (2011a) peker pa at en
praksis hvor en legger stor vekt pa lagidretter og konkurranse gjar at aktivitetstilbudet
til elever med spesielle behov blir snevrere enn for elever uten slike behov. Manglende
tilpassing av undervisningen gjar at enkelte elever med vansker sjelden eller aldri deltar
I undervisningen. Svendby (2013) viser til at mange av elevene i sin undersgkelse er
aktive pa fritiden, men synes a ikke passe inn i et kroppsgvingsfag hvor en vektlegger
tradisjonelle idretter og ballspill. Dette farer til at eleven med en vanske enten blir en
passiv tilskuer til den undervisningen som foregar, eller far segregert opplaring

sammen med assistent. Enkelte elever i Svendby (2013) sin studie far ogsa fritak i
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kroppsgving basert pa sine individuelle vansker eller far opplaering sammen med

fysioterapeut.

Innen en spesialskolekontekst er det vist til at for eksempel fysioterapeuter blir involvert
i opplaringstilbudet (Maher & Fitzgerald, 2019; Crawford, 2011). Pa denne maten blir
innholdet i opplaringen preget av terapeutiske tilneerminger rettet mot elevens

individuelle forutsetninger.

1.6 Ytterligere om vurdering
Ettersom forskningen i begrenset grad omtaler vurdering, gnsker jeg a gi en kort

gjennomgang av hvordan man omtaler dette arbeidet i relevant litteratur og lovgivning.

Forskrift til opplaringsloven (2006, § 3-2) slar fast at alle elever har rett til individuell
vurdering. | dette inngdr underveisvurdering, sluttvurdering og dokumentasjon av
opplaringen. Ifglge forskrift til oppleeringsloven (2006, § 3-3) er formalet med
vurdering i fag a: «fremje leering og bidra til leerelyst undervegs, og a gi informasjon om
kompetanse undervegs og ved avslutninga av oppleringa i faget».

Vickerman & Maher (2019) omtaler vurdering i tilknytning til elever med spesielle
behov og funksjonsnedsettelser i kroppsgvingsfaget. | denne sammenhengen trekkes det
frem at vurdering er en kontinuerlig prosess som gir laereren og eleven innsikt i
leringsarbeidet og det laeringsutbyttet som er oppnadd. For elever som far
spesialundervisning knytter denne vurderingen seg til de oppsatte malene i IOP
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Ved a identifisere hva eleven har laert, danner vurdering
grunnlaget for planlegging av fremtidig opplering. Samtidig vil vurderingsarbeidet ogsa
bidra til at lzereren far dypere innsikt i eget arbeid med opplaeringen. Arbeidet med
vurdering vil ogsa veere sentralt for & kunne imgtekomme elevenes behov for
tilrettelegging (Vickerman & Maher, 2019).

| det videre trekker Vickerman & Maher (2019) frem formativ vurdering/
underveisvurdering som viktig i arbeidet med elever med behov for sarskilt
tilrettelegging i kroppsavingsfaget. Grunnen til at den formative vurderingsformen
trekkes frem er at den gir eleven innblikk i vurderingen i situasjonsspesifikke og
kontekstavhengige situasjoner hvor eleven har forutsetninger for a forsta
tilbakemeldingen. Pa denne maten far eleven tilbakemelding pa leeringsarbeidet i den

sammenhengen leringen foregar i.
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Formativ vurdering lgftes ogsa frem som sentralt av Utdanningsdirektoratet (2020). |
denne sammenhengen trekkes det frem fire prinsipper for underveisvurderingen. Disse

prinsippene slar fast at eleven skal:

«1: delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen leering og faglige

utvikling
2: forsta hva de skal leere og hva som blir forventet
3: fa vite hva hen mestrer

4: fa rad om hvordan hen kan arbeide videre for & gke kompetansen sin.»
(Forskrift til oppleeringsloven, 2006, §3-10)

Vickerman & Maher (2019) papeker spesielt ssmmenhengen mellom vurdering og
utvikling av motoriske ferdigheter blant elever med spesielle behov. De papeker at
vurderingsarbeidet er serdeles viktig for & kunne hjelpe eleven til & oppna sitt fulle
potensial og for & hindre at eleven blir arbeidende med oppgaver som eleven ikke
mestrer. Mangel pa god vurdering kan bidra til at eleven blir arbeidende med oppgaver

som ikke passer eleven, noe som vil fare til frustrasjon og nedsatt leerelyst.
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2. Teori

2.1 Tilpasset oppleering

Oppleringsloven (1998) § 1-3 slar fast at: «Opplearinga skal tilpassast evnene og
faresetnadene hja den enkelte eleven, leerlingen, praksisbrevkandidaten og
lerekandidaten». Dette prinsippet gjelder bade for elever i ordineer undervisning og

elever som far spesialundervisning.

Tilpasset oppleering er omtalt i den overordnede delen av lereplanen. | denne delen slas
det fast at: «Skolen ma gi alle elever likeverdige muligheter til leering og utvikling,

uavhengig av deres forutsetninger» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15).

Prinsippet om tilpasset opplaering kommer ogsa frem i formalet for kroppsevingsfaget
hvor det slas fast at: «Opplaringa skal gje elevane eit utgangspunkt for livslang
rersleglede og meistring ut fra eigne feresetnader» (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 2).
Sentralt her blir at opplaeringen som gis skal bygge pa elevens egne forutsetninger for a
tilrettelegge for opplevelser av mestring i faget. Gjennom at leerere tilpasser
opplaeringen skal man sikre at elevene far et sa godt leringsutbytte som mulig

(Utdanningsdirektoratet, 2018), men hvordan skal man egentlig forsta begrepet?

Bachmann & Haug (2006) viser til at begrepet «tilpasset opplaering» kan tolkes pa to
forskjellige mater, henholdsvis en vid og en snever forstaelse. De to ulike forstaelsene
danner grunnlaget for hvorvidt man legger mest vekt pedagogiske lgsninger som skal
imgtekomme elevers behov innenfor fellesskapet eller om man legger vekt pa individets

behov og forutsetninger.

En vid forstaelse av tilpasset opplearing tar utgangspunkt i at den pedagogiske praksisen
utformes pa en mate som tilrettelegger undervisningen til hver enkelt elev innenfor
rammene av fellesskapet. | dette perspektivet gnsker man en helhetlig skoleutvikling
med gnske om a legge til rette for utvikling av samarbeidskultur (Nordahl &
Hausstatter, 2009). Innenfor en slik forstaelse vil fellesskapet vere vel sa viktig som
individet. Forstaelsen blir derimot problematisk dersom den fgrer til at man kommer til

kort i & imgtekomme individets behov for individuell tilrettelegging.

Ved en snever forstaelse av begrepet tar man utgangspunkt i individets utfordringer og
forsgker & imatekomme disse med individrettede tiltak. Innen et slikt perspektiv vil det

settes sgkelys pa at det er elevens vanske som danner grunnlaget for elevens opplevde
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utfordringer ved skolen. Nordahl & Hausstéatter (2009) peker i denne sammenhengen pa
at reaksjonen pa en elevs utfordringer vil beere preg av pragmatiske lgsninger. Det
helhetlige undervisningstilbudet vil derfor i mindre grad vektlegges. Med en slik
forstaelse av begrepet til grunn for den pedagogiske praksisen star man i fare for a
forringe elevens muligheter til & oppleve tilhgrighet i fellesskapet. Flere framhever at de
to perspektivene ikke utelukker hverandre, men heller er et spgrsmal om hvor
hovedtyngden i undervisningen ligger (Utdanningsdirektoratet, 2015b; Nordahl &
Hausstatter, 2009). En skoles eller leerers oppfatning av tilpasset undervisning vil derfor

legge faringer for hvilke tiltak eleven blir mgtt med.

Nar jeg i denne oppgaven undersgker hvordan lerere organiserer undervisningen for
elever i spesialklasser, er det med en forstaelse av at spesialundervisning i segregerte
spesialklasser i utgangspunktet er et uttrykk for en snever forstaelse av tilpasset
opplaring.

2.2 Spesialundervisning

Hva er spesialundervisning?

Dersom tilpasset undervisning innenfor det ordineare oppleringstilbudet ikke sikrer
eleven et tilfredsstillende leringsutbytte, har eleven rett pa spesialundervisning
(Opplaeringsloven, 1998). Her ligger et viktig poeng. Det vil vare en elevs utbytte av
opplaringen, og ikke en diagnose, som vil avgjare en elevens behov for
spesialundervisning. Hva som betegnes som «ikke tilfredsstillende utbytte» er det opp
til skolen a bedgmme og blir en skjgnnsmessig vurdering (Utdanningsdirektoratet,
2017). En kan tenke seg at enkelte elever som blir vurdert til a trenge
spesialundervisning ved en skole, far et tilfredsstillende leeringsutbytte gjennom tiltak
innenfor rammene av tilpasset opplaring ved en annen skole. Pa denne maten peker
Nordahl & Ekspertgruppen for barn og unge med behov for searskilt tilrettelegging
(2018) pa at retten til spesialundervisning ma sees i kontekst av, og i direkte
sammenheng med, det ordinaere opplearingstilbudet. Slik blir behovet for a sette inn
spesialpedagogiske tiltak for a sikre en elev tilfredsstillende leeringsutbytte avhengig av

kvaliteten pa den ordinzre opplearingen.

Ifglge opplaeringsloven (1998, §5-4) kan ogsa eleven selv, eller foreldrene til eleven
kreve at skolen gjer de undersgkelser som er ngdvendige for & vurdere elevens behov

for spesialundervisning. Samme skjgnnsmessige vurdering av elevens leringsutbytte ma
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i sa fall tas. Dersom laererne til eleven mener at eleven har behov for

spesialundervisning ma dette meldes til rektor (Befring et al., 2019).

Dersom rektor mottar en innmelding om at en elev behgver spesialundervisning skal
dette meldes inn til pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). | denne innmeldingen skal
det innga hvilke tiltak skolen har gjort for a tilpasse opplearingen til den aktuelle eleven,

hvilke styrker og svakheter eleven har og et samtykke fra de foresatte.

Ifalge oppleeringsloven (1998, §5-3) ma det utarbeides en sakkyndig vurdering for det
fattes vedtak om spesialundervisning. Den sakkyndige vurderingen er det PPT som star
til ansvar for. Den sakkyndige vurderingen skal bygge pa de opplysninger og
vurderinger som fremgar av skolens innmelding. I tillegg ma PPT ta stilling til om de
selv behgver a innhente ytterligere informasjon om eleven gjennom samtaler med
eleven, foreldrene eller skolen, eller gjennom andre former for kartlegginger (Befring et
al., 2019). | den sakkyndige vurderingen skal det fremga hvilke behov eleven har for

spesialundervisning og hvilket oppleeringstilbud som bgr gis (Oppleringsloven, 1998).

Pa bakgrunn av den sakkyndige vurderingen skal skoleeier
(kommunen/fylkeskommunen) fatte et enkeltvedtak som tar stilling til om eleven har
rett pa spesialundervisning og hva retten omfatter (Befring et al., 2019). Denne
oppgaven delegeres ofte til rektor. Enkeltvedtaket skal bygge pa de tidligere leddene i
tiltakskjeden. Sakkyndig vurdering og enkeltvedtaket danner grunnlaget for

utarbeidelsen av den individuelle opplearingsplanen (IOP).

2.2.1 Likeverdsprinsippet

Likeverdsprinsipper er et sentralt prinsipp innenfor spesialundervisning.
Likeverdsprinsippet bygger pa at elever som far spesialundervisning skal fa et
likeverdig oppleeringstilbud med elevene som far ordineer opplearing
(Utdanningsdirektoratet, 2017). | dette ligger at elever som far spesialundervisning skal
ha de samme mulighetene til & na sine oppleeringsmal som det elever i det ordinzre
opplaringstilbudet har. Pa denne maten legger likeverdsprinsippet faringer for

opplearingen som tilbys innen spesialundervisning.

2.2.2 ADL
ADL star for «Activities of daily life», noe vi pa norsk omtaler som hverdagslige
aktiviteter. Grunnen til at ADL omtales i denne oppgaven er fordi enkelte av elevene

som gar ved en spesialavdeling vil ha omfattende behov for oppfelging. Trening pa
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hverdagslige aktiviteter kan innga i opplearingstilbudet dersom det fremgar av
enkeltvedtaket om spesialundervisning. Eksempler pa slike aktiviteter er: spising, av- og

pakledning, forflytning og andre grunnleggende ferdigheter (NOU 2019:23).

2.3 Ulike perspektiver pa spesialundervisning

Innenfor spesialpedagogikken ligger hovedfokuset pa at spesialundervisning skal hjelpe
eleven med a oppna sitt potensial for lzering og utvikling (Nordahl & Sunnevag, 2008).
Det er derimot ulike perspektiver pa hvordan potensialet for leering og utvikling kan
oppnas. Jeg vil i det fglgende presentere to perspektiver pa spesialundervisning som
synes a veere retningsgivende for leereres praksis i mgte med elever som opplever

vansker.

2.3.1 Det kategoriske perspektivet

I likhet med et snevert syn pa tilpasset opplering er det kategoriske perspektivet pa
spesialundervisning opptatt av individuelle vansker. | et kategorisk perspektiv vil
diagnostisering og individets vanske sta sentralt for & kunne bestemme hvilke
spesialpedagogiske tiltak som er formalstjenlige for & hjelpe eleven. | sa mate vil
profesjoner med ansvar for 4 stille diagnoser og klassifisere elevenes vansker ha stor
makt, da bestemmelsen av elevens vansker vil legge faringer for kompensatoriske tiltak.
Ettersom perspektivet er sapass vanskesentrert kan det fere til at spesialpedagogiske
tiltak ikke settes inn far vansken er definert (Nordahl & Sunnevag, 2008). | perspektivet
ligger det implisitt en stor tro pa at spesialpedagogiske tiltak kan avhjelpe eleven med
de utfordringene eleven opplever. Et slikt syn vil veere i trdd med en tradisjonell

forstaelsesmodell av spesialundervisning (Fasting et al., 2011).

2.3.2 Det relasjonelle perspektivet

Det relasjonelle perspektivet pa spesialundervisning er i likhet med en vid tilnerming til
tilpasset opplaring opptatt av strukturer i samfunnet og den sosiale konteksten som
individer befinner seg i (Nordahl & Sunnevag, 2008). Innenfor et slikt perspektiv vil det
veere viktig a utvikle inkluderende fellesskap med vekt pa sosiale prosesser. | det
relasjonelle perspektivet vil en elevs vansker vare et uttrykk for at skolens rammer ikke
er tilstrekkelig tilpasset elevmangfoldet. Spesialundervisning innenfor det kategoriske
perspektivet vil besvare denne problemstillingen med a trekke eleven bort fra rammene
og gi individuelt tilrettelagt oppleering rettet mot & bate pa elevens utfordringer.

Innenfor det relasjonelle perspektivet rettes derimot sgkelyset mot skolens rammer og
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hvordan disse kan tilpasses for a kunne gi et tilpasset opplaringstilbud. Fasting et al.
(2011) synes a illustrere vanskesynet innenfor det relasjonelle perspektivet nar de
omtaler en elevs opplevde vansker som skoleskapte vansker. Med dette settes sgkelyset
pa skolens rammer og organisering som arsak til en elevs vansker. Nordahl & Sunnevag
(2008) slar fast at et relasjonelt perspektiv pa spesialundervisning star sterkt som
ideologi, men ikke som praktisk pedagogikk.

2.4 Fremveksten av spesialundervisning

Allmueskoleloven blir vedtatt i 1739. | denne blir det slatt fast at skolen skal vere for
alle og enhver. Det er derimot grunn til 4 tro at de som ikke passet inn i skolen, i form
av a ikke kunne tilegne seg leseferdigheter, ble ansett som «ikke dannelsesdyktige», og
derfor utelatt fra tilbudet (Sorkmo, 2011).

Fremveksten av spesialundervisning har ratter tilbake til Abnormskoleloven av 1881
som apnet for seerskilte skoler for deve, blinde og stumme (Befring et al., 2019).
Folkeskoleloven av 1889 slo fast at alle barn har rett til undervisning. I tillegg kom Lov
om behandling av forsgmte barn i 1896. Bakgrunnen for disse lovene var at det a ga pa
skole var en rettighet alle skulle ha (Sorkmo, 2011). Det ble fremhevet at barn med
spesielle behov hadde starre behov for samfunnets omsorg enn andre. Et viktig poeng er
at denne gruppen elever ikke fikk opplering i folkeskolen, men i egne oppleringstilbud.
Dette presiseres av Sorkmo (2011) som en forutsetning for oppslutningen om
folkeskolen pa slutten av 1800-tallet. P4 denne maten opprettes det to parallelle
opplearingslgp som skal vise seg a besta i omtrent 100 ar. Elever som ble regnet som
«ikke opplaringsdyktige» og som ikke fikk plass i Andssvakeskolene ble henvist til

familien eller fattigforsorgen (Sorkmo, 2011).

Pa starten av 1900-tallet vokser det frem spesialskoler i de fleste store byene i Norge. |
denne perioden foregar et ideologisk skifte. Man gar fra & ha hatt et optimistisk
pedagogisk syn pa undervisningen til elever med spesielle behov, til i stgrre grad a
legge en medisinsk og naturvitenskapelig forstaelse til grunn for den pedagogiske
virksomheten. Elevens diagnose og vansker blir sentralt. Samfunnet skal skjermes for

elever med spesielle behov (Sorkmo, 2011).

Folkeskoleloven av 1936 slo fast at elever med andelige eller legemlige mangler som

gjorde at de ikke kunne fglge undervisningen, kunne utelukkes fra opplaering. Ogsa
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elever som utviste oppfarsel som kunne ga utover leringen til gvrige elever ble

utelukket fra oppleringstilbudet (Sorkmo, 2011).

Lov om spesialskoler blir vedtatt i 1951. I revisjon av folkeskoleloven av 1955 blir det
slatt fast at kommunene skal forplikte seg til & gi hjelpeundervisning.
Hjelpeundervisning ble gitt til elever som hadde behov for hjelp og statte, men som ikke
hadde sa omfattende behov at de behgvde spesialundervisning (Sorkmo, 2011). Staten

har ansvaret for spesialskolene (Befring et. al, 2019).

Pa 1960- 70- tallet endres ideologiske tanker omkring spesialundervisningen i Norge.
Det blir et stadig starre sgkelys pa at elever som mottar spesialundervisning skal
integreres i den ordinaere skolen. Blom-utvalget foreslar en omorganisering av
spesialskolene. Utvalget legger grunnlaget for de neste 20- arenes endringer i den
spesialpedagogiske tenkningen (Sorkmo, 2011).

I Lov om grunnskolen av 1975 avvikles Lov om spesialskoler. Den tidligere loven om
spesialskoler ble innarbeidet i grunnskoleloven. Pa denne maten omfattet
grunnskoleloven all opplaering pa grunnskoleniva. | loven gar det fram at alle elever har

rett til opplaering etter sine evner og behov (Sorkmo, 2011).

I lys av en stadig starre vektlegging av integrering og inkludering av mennesker med
spesielle behov vedtas det at de statlige spesialskolene skal nedlegges i 1992. Mange av
de tidligere spesialskolene omgjeres til kompetansesentre for de ordinzre skolene for &
kunne bista i arbeidet med a integrere vanskeligstilte elever i det ordinzre
oppleringstilbudet (Sorkmo, 2011).

| 1994 slutter Norge seg til Salamanca-erkleringen (UNESCO, 1994). | denne fremgar
det at elever med spesielle behov, sa langt det lar seg gjare, skal inkluderes i den
ordinere skolen. Dette settes i sammenheng med at skolen skal motvirke diskriminering
og tilby et sa godt opplaeringstilbud som mulig til elever med et spekter av ulike

forutsetninger.

| 1998 stadfestes retten til spesialundervisning gjennom § 5-1 i oppleringsloven (1998).
Det slas ogsa fast at elever med rett til spesialundervisning har rett til to ekstra ar i den
videregaende opplaringen dersom det etter sakkyndig vurdering er konkludert med at
dette er ngdvendig for at eleven skal ha mulighet til & na sine oppleeringsmal
(Opplaringsloven, 1998, § 3-1).
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2.5 Hvana?

NOU (2003:16) | farste rekke. Forsterket kvalitet i en grunnoppleering for alle var den
farste utredningen som foreslo a erstatte retten til spesialundervisning med et forsterket
tiloud innenfor rammene av tilpasset opplering. | utredningen blir det tatt til orde for at
de spesialpedagogiske effektene vanskelig lar seg dokumentere, og at det derfor er liten
grunn til & opprettholde praksisen. Dette ble ikke viderefart med St. Meld Nr. 30
(2003/2004). Regjeringen sa seg derimot enig i at tilbudet innenfor rammene av
tilpasset oppleering burde forbedres. | stortingsmeldingen blir det ogsa uttrykt at det er

et mal a redusere behovet for spesialundervisning.

I NOU (2009:18) Rett til lering ble det foreslatt at retten til spesialundervisning skulle
erstattes med en rett til ekstra tilrettelegging i opplaeringen. | utredningen ble det papekt
at spesialundervisning og tilpasset oppleering ikke omhandler forskjellige typer
opplaering, men at de er to sider av samme sak. | likhet med navarende lovgivning
skulle retten til ekstra tilrettelegging utlgses dersom eleven ikke hadde et
tilfredsstillende utbytte av den ordinere opplaringen. | Meld. St. nr. 18 (2010-2011)
Leering og fellesskap konkluderes det med at forslagene i NOU (2009:18) ikke vil
medfare noen reel juridisk endring og retten til spesialundervisning opprettholdes.

I samme tidsperiode publiserte Nordahl & Hausstétter (2009) rapporten
«Spesialundervisningens forutsetninger, innsatser og resultater», som var en
gjennomgang av spesialundervisningen etter innfgringen av kunnskapslgftet. Rapporten
viste bl.a. at leeringsutbytte for elever som mottar spesialundervisning er darligere enn
for elever som far ordinzr opplearing. Det ble avdekket at ca. 1/3 av timene i
spesialundervisning blir holdt av assistenter og at de sosiale ferdighetene til elever som
mottar spesialundervisning er darligere enn de sosiale ferdighetene til elever som far
ordiner opplaring. Rapporten gar langt pa vei i & konkludere med at de politiske

ambisjonene om en inkluderende skole ikke er blitt realisert.

| 2017 publiserer Barneombudet sin rapport omhandlende spesialundervisning gitt i
grunnskolen (Barneombudet, 2017). Rapporten far navnet «Uten mal og mening» og
viser, i liket med Nordahl & Hausstatter (2009) sin rapport, at det spesialpedagogiske
tilbudet som barn og unge mottar er av slett kvalitet. Elevene som er blitt intervjuet i
forbindelse med rapporten uttrykker frustrasjon over lerere med manglende

kompetanse, lave forventninger til elevenes leringsutbytte og lav grad av
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elevmedvirkning. Det avdekkes at flere av de sakkyndige vurderingene som er
utarbeidet av PPT bestar av generelle formuleringer og at dette ikke gir klare nok
retningslinjer for hvilket opplearingstilbud eleven skal fa. Rapporten viser ogsa at mange
av elevene som mottar spesialundervisning trives darligere pa skolen enn elever som
mottar ordineer undervisning. Selv om rapporten trekker frem eksempler pa god
spesialundervisning, fremheves det at dette er unntaket, heller enn regelen. Det
konkluderes med at potensialet som ligger i spesialundervisningen ikke blir sarlig godt

utnyttet.

Ekspertgruppen for barn og unge med behov for sarskilt tilrettelegging, anfert av
Thomas Nordahl, fremla sin rapport i 2018 (Nordahl & Ekspertgruppen for barn og
unge med behov for sarskilt tilrettelegging, 2018). Ogsa i denne rapporten vises det til
at det spesialpedagogiske tilbudet er av for darlig kvalitet. | rapporten foreslas det at den
individuelle retten til spesialundervisning opphgrer, og at man omstrukturerer det
spesialpedagogiske stattesystemet slik at ressursene i det allerede eksisterende systemet
kommer naermere skolepraksis. Ekspertgruppen papeker at mye av den
spesialpedagogiske kompetansen i PP-tjenesten blir bundet opp til & utarbeide
sakkyndige vurderinger og at denne kompetansen ikke kommer elevene sarlig til gode.
Det vises til at en omstrukturering av det spesialpedagogiske systemet til et mer
helhetlig pedagogisk stattesystem kan frigjgre flere hundre arsverk i PPT og Statped, og
dermed bidra til at kompetansen kan utnyttes i starre narhet til skolene. Det fremheves i
rapporten at skolene ma legge til rette for utviklingen av profesjonelle leringsfelleskap
hvor lerere samarbeider for a utvikle sin pedagogiske praksis. Videre vises det til at et
samarbeid med foreldre er sentralt for & bedre kunne imgtekomme de ulike elevenes
behov. Forslaget til Nordahl & Ekspertgruppen for barn og unge med behov for saerskilt
tilrettelegging (2018) om a avskaffe retten til spesialundervisning blir ikke viderefart i
Meld. St. nr. 6 (2019-2020). I stortingsmeldingen tar man til orde for at det alltid vil
veere elever som trenger omfattende leeringsstette og at retten til spesialundervisning
sikrer denne elevgruppens rettssikkerhet (Meld. St. nr. 6 (2019-2020)). Dog sa man seg
enig i at det tverrfaglige samarbeidet mellom de ulike aktgrene i skolen, samt med andre
aktuelle aktgrer, ma styrkes. | dette ligger ogsa at eleven i stgrre grad ma involveres i
samarbeidet. Det pekes pa at forslaget til Nordahl & Ekspertgruppen for barn og unge
med behov for serskilt tilrettelegging (2018) om a omstrukturere det

spesialpedagogiske systemet ma utredes ytterligere.
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Uthus (2019) papeker at det i kjglvannet av en stadig sterre vektlegging av inkludering
og tilpasset opplering i leereplanen, har oppstatt en forstaelse av at det er et
motsetningsforhold mellom spesialundervisning pa den ene siden og inkluderingsidealet
pa den andre siden. Uthus sier seg enig med bade Barneombudet (2017) og Nordahl &
Ekspertgruppen for barn og unge med behov for sarskilt tilrettelegging (2018) i
henhold til at spesialundervisningen som gis er av for darlig kvalitet, men peker pa
spesialundervisningens vilkar som problematisk for & gi god undervisning. | artikkelen
papekes det at fordelingen av ressurser til det spesialpedagogiske arbeidet synes & ha
lidd under et inkluderingsideal hvor tilpasset opplering, innenfor rammene av det
ordinere opplaringstilbudet, har blitt ansett som «beste praksis». Uthus (2019) hevder
at det har oppstatt en dikotomisering mellom ordinar undervisning pa den ene siden og
spesialundervisning og spesialpedagogikken pa den andre siden. Sett i sammenheng
med de tidligere nevnte forstaelsene av tilpasset opplaering synes Uthus (2019) altsa a
peke pa at et for sterkt sgkelys pa en vid forstaelse av begrepet har rammet
ressurstilgangen pa det spesialpedagogiske feltet. I tillegg viser Uthus (2019) til det hun
kaller et ideologisk taktskifte de siste arene, hvor ideologien om en inkluderende skole
er blitt erstattet med tankegangen om en kunnskapseffektiv skole. Nedskjaeringer pa
ressurser til det spesialpedagogiske feltet kan derfor skjule helt andre intensjoner om a
levere varen innenfor det ordinzere opplaringstilbudet hevder Uthus (2019). | artikkelen
argumenteres det mot forslaget om & avskaffe retten til spesialundervisning og det

hevdes at denne rettigheten heller ma styrkes.

Denne gjennomgangen viser at spesialundervisningen er blitt kritisert fra flere hold.
Ikke bare bygger kritikken pa de funnene som er blitt gjort i de ulike rapportene. Fasting
et al. (2011) peker pa at kritikken mot spesialundervisning har rettet seg mot at
elementer av den spesialpedagogiske praksisen gar pa tvers av sentrale malsetninger om
inkludering og tilpasset opplaering (s. 1). Slik blir spesialundervisning og
spesialpedagogikken satt under et krysspress mellom individualiserte lgsninger for a
imgtekomme behovene til den enkelte elev og idealene om tilpasset opplaering og
inkludering. Denne gjennomgangen er aktuell for oppgaven fordi den peker pa trekk
ved den ideologiske utviklingen som kan pavirke rammene for a drive
spesialundervisning slik Uthus (2019) papeker. Nar ulike rapporter gnsker a avvikle

retten til spesialundervisning er dette et uttrykk for en dreining fra et tidligere kategorisk
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syn pa vansker, til at man i starre grad inntar et relasjonelt syn. Man kan snakke om at
man i starre grad gnsker en vid tilngerming til tilpasset oppleering.

2.6 Hvilken elevgruppe er det snakk om i denne oppgaven?
Elevene som lzererne i denne oppgaven har ansvaret for, har fast tilhgrighet i en
spesialavdeling. Med dette menes at elevene har vedtak om spesialundervisning i alle
skolens fag og far mesteparten av sin undervisning ved en avdeling for
spesialundervisning. | dette ligger at elevene primart tilhgrer en spesialpedagogisk
avdeling, men kan veere inkludert i ordiner opplaering i enkelte fag eller deler av fag.
Elevgruppen ved slike spesialavdelinger bestar gjerne av elever som av ulike grunner
har omfattende behov for tilrettelegging som gjar at de ikke kan fa, eller i sveert liten
grad kan fa et tilfredsstillende utbytte av den ordinere opplaringen (Lindbéack &
Strandkleiv, 2010). Elevmassen vil vaere sveert heterogen og kan besta av elever med
sveert ulike behov for tilrettelegging. Det kan eksempelvis veere elever med
utviklingshemminger, elever med generelle lzerevansker, elever med psykiske
problemer eller elever som opplever andre vansker som hindrer potensialet for leering.
Ifelge tall fra Grunnskolens Informasjonssystem (GSI) er det 4317 elever som i
skoledret 2019/2020 mottar all undervisning ved en fast avdeling for
spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet, 2019). Laringsmalene for disse elevene
ma gjerne helt eller delvis avvike fra kompetansemalene i den ordinzre leereplanen
(Lindbéack & Strandkleiv, 2010). Leererne ma derfor utarbeide individuelle
oppleringsplaner for denne elevgruppen.

2.7 Individuell oppleeringsplan (IOP)

For elever som mottar spesialundervisning skal det utarbeides en individuell
opplaringsplan jf. § 5-5 (Opplaringsloven, 1998). Planen skal vise mal for og innholdet
i opplaeringen og hvordan den skal drives. En 10OP skal bygge pa enkeltvedtaket om
spesialundervisning og veaere et verktay for a sikre eleven et likeverdig og tilpasset
opplaringstilbud (Utdanningsdirektoratet, 2017). I planen kan det ikke fremga nye
rettigheter som ikke er inkludert i enkeltvedtaket. Den individuelle opplaringsplanens
hensikt er & vare til hjelp i planlegging, gjennomfaring og evaluering av undervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Pa denne maten bidrar den individuelle

opplaringsplanen til & legge faringer for hvordan laererne organiserer undervisningen.
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Veilederen for spesialundervisning (2017) anbefaler at de som jobber med eleven
samarbeider om & utarbeide IOP. Det er skolen som er ansvarlig for a utarbeide den
individuelle opplaringsplanen, men det er mulighet for & samarbeide med andre
instanser som kjenner til eleven og som kan ha relevant kunnskap for
oppleringstilbudet (Utdanningsdirektoratet, 2017). | falge 8 5-4 vil foreldre og eleven
selv kunne ha stor innvirkning pa det spesialpedagogiske tilbudets utforming: «Tilbod
om spesialundervisning skal sa langt rad er, formast ut i samarbeid med eleven og
foreldra til eleven, og det skal leggjast stor vekt pa deira syn» (Opplearingsloven, 1998).
Slik far ogsa foreldrene og eleven selv mulighet til & bidra i utformingen av det
spesialpedagogiske tilbudet. Dette er et serlig viktig poeng da foreldrene til eleven og
eleven selv antakelig er de som i starst grad har innsikt i elevens behov for
tilrettelegging. Veilederen for spesialundervisning uttrykker at utarbeidelsen av mal i
IOP ma skije i et tett samarbeid med leereren i den ordinere undervisningen
(Utdanningsdirektoratet, 2017).

| kroppsevingsfaglig litteratur viser Kowalski et al. (2006) til viktigheten av at
kroppsevingsleereren involveres i utviklingen av elevens IOP i faget. De hevder at &
utelate kroppsgvingslereren fra denne prosessen marginaliserer kroppsgvingsfaget som
et viktig fag for utvikling. Det samme papekes av Klein & Hollingshead (2015) som
viser til kroppsevingsfagets holistiske fordeler som et fag som statter utviklingen av
kognitive evner, psykomotoriske ferdigheter og utviklingen av holdninger og verdier.
Det papekes at det er helt sentralt at kroppsgvingslaereren er delaktig i utviklingen av
IOP i et samarbeid med spesiallereren som har ansvaret for eleven. Pa dette viset kan

elevens behov for tilrettelegging imatekommes pa en mer helhetlig mate.

Kroppsevingsfaglig litteratur som tar for seg elever som blir gitt opplaering i segregerte
grupper peker pa viktigheten av at IOP bygger pa den ordinare laereplanen (Roth &
Coloumna, 2012; Wilson et al., 2016). Slik kan elever som far spesialundervisning fa
tilgang til det ordinzere opplaeringstilbudet i tillegg til at det gir muligheter for at eleven
kan delta i ordingr undervisning ved en senere anledning. Et samarbeid mellom
spesiallzreren og kroppsgvingslaereren papekes som essensielt i denne sammenhengen
ettersom det er kroppsgvingslereren som kjenner best til lzereplanen i kroppseving
(Roth & Coloumna, 2012).
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| utarbeidelsen av IOP pekes det pa at det er viktig a evaluere elevens evner og behov
for tilrettelegging. Block et al. (2011) fremhever i denne sammenhengen observasjon
som et viktig verktgy for & finne ut hva eleven liker, noe som spesielt gjelder dersom
eleven ikke evner a formidle dette verbalt eller skriftlig. Videre papeker Block et al.
(2011) viktigheten av a forhgre seg med eleven, samt samarbeide med foreldre for & fa
innsikt i elevens interesser og behov. Pa denne maten kan man utarbeide mal i IOP som
er i samsvar med elevens og foreldrenes gnsker, jf 8 5-4 (Opplaeringsloven, 1998). Roth
& Coloumna (2012) papeker at eleven kan bli presentert for bilder av ulike aktiviteter

og peke pa gnskede aktiviteter dersom eleven ikke evner 8 kommunisere dette verbalt.

Det vil ogsa veere formalstjenlig & innhente informasjon angaende hvilke tilbud elevene
har tilgang pa i neermiljeget. Slik kan den individuelle opplaeringsplanen bygge pa
fritidstilbud utenfor skolen og bidra til at eleven opplever sasmmenheng mellom skole og
fritid (Block et al., 2011). | litteraturen blir det papekt at det er viktig & utarbeide mal for
livslang bevegelse (Block et al., 2007). Block et. al (2007) viser til at det kan ta lengre
tid for elever med alvorlige funksjonsnedsettelser a tilegne seg motoriske ferdigheter og
at det derfor blir viktig & utarbeide mal som ikke bygger pa for mange aktiviteter. Det
understrekes at de aktivitetene som velges bar vare aktiviteter som eleven kan mestre
og ha nytte av i fremtiden. Dette synes & samsvare med formalet for kroppsgvingsfaget
som slar fast at: «Kroppsgving er eit allmenndannande fag som skal bidra til livslang

bevegelsesglede» (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

2.8 Plassering

Coloumna et al. (2010) tar for seg hvordan en skal ga frem for & vurdere hvilken
plassering elever med vansker skal ha i kroppsgvingsfaget. Forfatterne presenterer atte
ulike plasseringer som tilpasset kroppsgving kan forega innenfor. Dette strekker seg fra
segregert kroppsgvingsundervisning utenfor skolen pa den ene siden av et kontinuum,
til fullt integrert undervisning i ordinzr klasse pa den andre siden. Poenget er at eleven
skal fa den stgtten hen trenger, dog i starst mulig grad innenfor fellesskapet. I artikkelen
viser forfatterne til amerikansk lovgivning som konstaterer at elever skal fa
undervisning i «det minst restriktive miljget» og at elevenes plassering ma baseres pa
dette prinsippet. Forfatterne tar til orde for at elevens plassering vil vere av stor
betydning for hvilke opplevelser eleven har i kroppsgvingsfaget. | denne
sammenhengen papekes det for eksempel at enkelte elever med autisme kan veere sveert

varsomme pa sensoriske inntrykk, og at det derfor kan vare krevende a ha kroppsgving
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med mange andre elever i store klasser. | en vurdering av hvilket miljg eleven skal fa
kroppsgvingsundervisning innenfor ma leereren derfor ta elevens vansker og
utfordringer i betraktning. | mate med en elev som opplever sensoriske utfordringer,
kan det derfor vaere mer formalstjenlig & ha kroppsgving med et faerre antall medelever
for & redusere elevens opplevde vansker i faget (Coloumna et al., 2010). | norsk
sammenheng kan vi sammenligne prinsippet om opplaring innen det minst restriktive
miljget med prinsippet om tilpasset oppleering som skal ivareta elevers leeringsutbytte.
Prinsippet handler altsa forst og fremst om & imgtekomme elevenes behov for

tilrettelegging.

Lieberman et al. (2017) er andre forfattere som skriver om elevens plassering i
kroppsgvingsfaget som en viktig faktor a ta hensyn til for & sikre eleven et sa godt
leeringsutbytte som mulig. I artikkelen viser forfatterne til at det ofte kun er to
muligheter for elever med vansker i kroppsgvingsfaget: enten innlemmet i den ordinaere
oppleringen, eller plassert i et segregert oppleeringstilbud. Gjennom artikkelen viser
forfatterne til Coloumna et al. (2010) sitt kontinuum av plasseringer, og at et slikt
kontinuum av ulike mulige plasseringer i kroppsgvingsfaget er ngdvendig for & kunne

imgtekomme elevenes behov.

2.9 Hvem gir spesialundervisning?

Opplaringsloven (1998) § 10-2 slar fast at: «Tilsette som skal undervise, ma ha relevant
kompetanse i dei faga dei skal undervise i». Samtidig slas det fast i §5-5 at: «Krav etter
§ 10-2 kan fravikast i vedtak om spesialundervisning dersom ei konkret vurdering av
eleven og den spesialundervisninga som skal bli gitt, tilseier det» (Oppleringsloven,
1998). Haug (2014) papeker at det ikke stilles noen formelle krav til at leerere som gir
spesialundervisning skal ha spesialpedagogisk kompetanse. I tillegg papekes det at det &
inneha spesialpedagogisk kompetanse sier lite om hvilken kompetanse
spesialpedagogen besitter, da det ikke er regulert hvilket innhold en slik utdannelse skal
innebere. Ekspertgruppen for spesialundervisning (2014) viser ogsa til at de praktisk-
estetiske fagene ikke tillegges sarlig vekt i de spesialpedagogiske utdanningene.
Spersmal det kan vaere verdt a stille i denne oppgavens sammenheng er hvilken
kompetanse som kvalifiserer for a vaere relevant for en leerer som har ansvaret for
kroppsgvingsundervisning for elever i en spesialklasse? Er det tilstrekkelig at laereren
har spesialpedagogisk kompetanse? Pa en annen side: dersom laereren ikke har

spesialpedagogisk kompetanse, men kroppsgvingsfaglig kompetanse, vil dette da veere
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tilstrekkelig for & kunne imgtekomme elevenes behov for tilpasning i
kroppsgvingsfaget?

Forskning pa spesialundervisning har avdekket at mye av undervisningen gis av
ukvalifisert personale (Nordahl & Hausstatter, 2009; Barneombudet, 2017; Nordahl &
Ekspertgruppen for barn og unge med behov for szrskilt tilrettelegging, 2018). |
forskningen vises det til at assistenter ved flere tilfeller far tildelt ansvar som i
utgangspunktet tilhgrer leererne. Dette synes a vaere en uheldig praksis da Egelund &
Tetler (2009) i sine undersgkelser av spesialundervisningen i Danmark, fant at leerernes
kompetanse var avgjgrende for utbyttet elevene hadde av opplaeringen. |1 undersgkelsen
konkluderer de med at leereres innsikt i det spesialpedagogiske feltet er av avgjerende
betydning for opplaringens kvalitet. Det presiseres at opplaering som gis av ukvalifisert
personell kan ha en direkte negativ effekt dersom det ikke mottas stgtte og veiledning
fra kyndige spesialpedagoger. Funnene i undersgkelsen samsvarer godt med Hattie
(2009) sin forskning hvor han konkluderer med at leereren er den faktoren som har starst

betydning for elevenes laringsutbytte.

2.10 Fagets hva: Leaering I, OM og GJENNOM bevegelse

Arnold (1988) tar for seg de ulike dimensjonene som lering skjer innenfor i
kroppsevingsfaget. Arnolds inndeling i dimensjonene I, OM og GJENNOM bevegelse
viser til hvilke typer leringsutbytte elevene er tenkt & fa gjennom kroppsgvingsfaget. |
det fglgende vil egenverdi og instrumentelle verdier samt Arnold (1988) sine
dimensjoner gjares rede for. Disse dimensjonene vil brukes som et verktay i den senere
analysen for & forsta hvilke deler av kroppsgvingsfaget lzererne vektlegger i sin
planlegging og praksis. Arnold (1988) papeker at dimensjonene ikke er klart atskilte fra
hverandre, men gar inn i hverandre. Som verktgy i analysen vil dimensjonene derimot
holdes adskilt.

Innledningsvis synes det hensiktsmessig a skille mellom undervisningens egenverdi og
instrumentelle verdier. Egenverdien til en laeringsaktivitet er de iboende kvalitetene i
aktiviteten og viser til den subjektive opplevelsen eleven har av a delta i aktiviteten i seg
selv. | kroppsgvingsfaglig sammenheng vil dette innebare egenverdien eleven opplever
under utfgrelsen av en aktivitet. En elev kan f. eks oppleve stor glede ved a delta i

ballspill, turn eller andre aktiviteter. En kan da snakke om at disse aktivitetene har stor

32



grad av egenverdi for eleven. Arnold (1988) peker pa at egenverdien av fag er av
avgjerende betydning for et fags legitimeringsgrunnlag.

Arnold (1988) benytter begrepet schooling i sin omtale av de laeringsaktiviteter som er
ment & fremme andre mal enn de som ligger i aktiviteten. Dette vil vaere instrumentelle
mal. Eksempler pa slike mal innenfor kroppsgvingsfaget er f. eks mal om at
kroppsgvingsfaget skal bidra til utviklingen av god helse, sosialisering og utvikling av
moralsk karakter. Arnold (1988) papeker at slike mal ikke ber utgjare kjernen av
legitimeringsgrunnlaget for fag. Dette illustreres av Loland (2006) der det trekkes fram
at det vil veere meningslast a skulle forsvare matematikkfaget som del av leereplanen
utfra argumentasjon om at matematikkundervisning farer til gkt evne til konsentrasjon
og utholdenhet i arbeidet. Faget ma ha en egenverdi, ellers kan det tenkes at de
instrumentelle verdiene som sgkes oppnadd i kroppsgvingsfaget kan oppnas pa helt
andre mater (Arnold, 1988; Loland, 2006). Kroppsgvingsfaget vil dermed ikke lenger
kunne forsvares som del av opplaringstilbudet dersom det kun fremmer instrumentelle
mal. Det fremheves likevel at dersom kroppsgvingsfaget er en serlig egnet arena til &
fremme de sekundzre effektene, sa vil disse malene kunne forsvares (Arnold, 1988).
Arnold (1988) presiserer at forskjellen mellom opplearing med egenverdi og schooling
ikke ngdvendigvis ligger i selve aktiviteten, men i spgrsmalet om hvordan og hvorfor

aktiviteten inngar i oppleeringstilbudet.

2.10.1 Leering | bevegelse

Lering i bevegelse handler om egenverdien av a veere i bevegelse, praktisk kunnskap.
Som tidligere nevnt knytter egenverdi seg til den subjektive opplevelsen elev har i
aktivitet. Pa denne maten knytter leering i bevegelse seg til elevens opplevelse av
deltakelse. Mestring av aktivitet vil vaere nert knyttet til den opplevde egenverdien
(Loland, 2006). Lering i bevegelse synes pa denne maten & ha en tilknytning til
hvorvidt undervisningen er tilstrekkelig tilpasset en elevs evner og behov. Et eksempel
pa et mal som i hovedsak retter seg mot laering i bevegelse i leereplanen er et
kompetansemal for 4. trinn: «Mal for oppleringa er at eleven skal kunne utforske, leike
og uttrykke seg med rarsler til ulike rytmar og musikk» (Utdanningsdirektoratet,
2015a).

2.10.2 Leering OM bevegelse
Laering om bevegelse er en dimensjon som rommer de teoretiske kunnskapene i

kroppsgvingsfaget. Innenfor denne dimensjonen inngar kunnskaper om fysiologi,
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anatomi og ulike aktiviteter. Et eksempel fra leereplanen er et kompetansemal for 7.
arstrinn som slar fast at elevene skal kunne: «forklare kvifor fysisk aktivitet er viktig
kvar dag» (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

2.10.3 Leering GJENNOM bevegelse

Lering gjennom bevegelse handler om hvilke instrumentelle mal lareren tenker at
eleven kan oppna gjennom deltakelse i kroppsgvingsfaget. Som tidligere nevnt kan
eksempel pa slike mal vere utvikling av bedre helse, gkt sosialisering eller utvikling av
moralsk karakter. Et eksempel fra leereplanen er et kompetansemal for 10. trinn som slar
fast at eleven skal kunne: «bruke leik og ulike treningsformer for a utvikle eigen kropp
og helse» (Utdanningsdirektoratet, 2015a).
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3. Metode

| dette kapittelet redegjar jeg for metoden jeg har valgt i arbeidet med oppgavens
problemstilling. Jeg drefter styrker og svakheter ved metoden og gir et innblikk i hvilke
metodologiske avgjerelser jeg har tatt underveis. Jeg vil ogsa diskutere oppgavens
reliabilitet, validitet og overfgrbarhet samt hvilke etiske hensyn jeg har tatt i arbeidet

med oppgaven.

3.1.1 Valg av metode

Innen forskning skiller man mellom kvalitative og kvantitative metoder (Kvale &
Brinkmann, 2015) De kvantitative metodene retter seg mot problemstillinger som kan
besvares ved bruk av tall og statistiske fremstillinger. De kvalitative metodene retter seg
derimot til individers tanker, falelser, handlinger og subjektive erfaringer (Thagaard,
2018). Da problemstillingen i dette forskningsprosjektet retter seg mot hvordan lerere
organiserer kroppsgving for elever ved spesialavdelinger, ble det naturlig & velge

kvalitativ metode i arbeidet med dataproduksjonen.

3.1.2 Det kvalitative forskningsintervju

Det kvalitative forskningsintervjuet tar sikte pa a gi innblikk i personers subjektive
erfaringer og verdenshilde (Kvale & Brinkmann, 2015). | det kvalitative intervjuet sgker
forskeren & fa et innblikk i intervjupersonenes livssituasjon og praksiser. Jeg velger &
omtale forskningsdeltakerne som intervjupersoner i denne oppgaven, i trdd med et
interaksjonistisk perspektiv pa intervjuet (Thagaard, 2018). Det interaksjonistiske
perspektivet legger vekt pa at den kunnskapen vi far gjennom intervjusamtalen er a
finne i dialogen mellom forskeren og den som blir intervjuet. Kunnskapen som dannes i
lopet av intervjuet er ikke objektiv, men preges av intervjueren- og intervjupersonens

bakgrunn, forkunnskaper og fortolkninger.

3.2 Vitenskapsteoretisk bakgrunn

Som en vitenskapsteoretisk bakgrunn for denne oppgaven har jeg benyttet meg av en
hermeneutisk tilneerming. Thagaard (2018) viser til at man innenfor hermeneutikken
legger vekt pa et dypere meningsinnhold enn det umiddelbart innlysende. Innenfor en
hermeneutisk tilnsrming gar man bort fra at det finnes en egentlig sannhet, men tolker
heller fenomener pa flere ulike nivaer. | denne sammenhengen er det verdt a trekke frem

den hermeneutiske spiral, som er sentral innenfor hermeneutikken (Kvale &
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Brinkmann, 2015). Den hermeneutiske spiralen viser til at man i fortolkningen av
tekstmateriale stadig oppnar en dypere forstaelse for materialets innhold ved & veksle

mellom tekstens helhet og deler.

Hiim & Hippe (1993, s. 53) viser til at det vitenskapsteoretiske grunnlaget for den
didaktiske relasjonsmodellen er noe uklart. I denne oppgaven brukes den som en vid
hermeneutisk modell for & forsta hvordan larere organiserer
kroppsgvingsundervisningen for elever i spesialklasser. | dette ligger at jeg i
fortolkningen av intervjuene mine har forsgkt a oppna en dypere forstaelse av materialet
ved a veksle mellom & lese transkripsjonene mine som helhet, og som enkeltstaende
kategorier i den didaktiske relasjonsmodellen. | denne vekselvirkningen mellom deler
og helhet ligger ogsa min forforstaelse for temaet og kjennskap til relevant teori og
forskning. Da teorien allerede er gjort rede for i teorikapittelet gjer jeg videre rede for

min personlige forforstaelse for temaet.

3.2.1 Min forforstaelse

Min forforstaelse for tematikken i denne oppgaven bygger pa erfaringer jeg tilegnet meg
som leaerer ved en spesialavdeling skolearet 2017/2018. Ved avdelingen underviste jeg i
alle fag, hvorav den teoretiske undervisningen gjerne ble organisert som ene-
undervisning, det vil si at det ble gitt individuell opplaering i de teoretiske fagene. De
praktisk-estetiske fagene organiserte vi derimot som fellesundervisning og ettersom jeg
var den eneste ved avdelingen med kroppsevingsfaglig kompetanse ble jeg ansvarlig for

undervisningen i kroppseving.

Med ansvaret for en elevgruppe med svert ulike forutsetninger og behov opplevde jeg
at min kompetanse som kroppsgvingslearer ble satt pa prgve. Til tross for et hgyt antall
medlarere og assistenter til stede i timene, opplevde jeg det som utfordrende a skulle
imgtekomme hver enkelt elevs behov for tilrettelegging og tilpasning. Jeg begynte
derfor a stille meg spgrsmalet: Hvordan gjgr andre leerere det? Hvordan organiserer

andre leerere sin undervisning?

3.3 Utvalg

Utvalget i denne oppgaven er blitt valgt strategisk. Med dette menes at jeg har henvendt
meg til personer som har hatt egenskaper som har vert aktuelle for oppgavens
problemstilling (Thagaard, 2018). Da problemstillingen retter seg mot lserere som
underviser kroppsgving for elever tilhgrende spesialavdelinger, startet jeg
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utvalgsprosessen med a kontakte rektorer og avdelingsledere ved skoler med
spesialpedagogiske avdelinger via epost. | eposten presenterte jeg meg selv,
problemformuleringen min og hensikten med oppgaven. Jeg la ved informasjons- og
samtykkeskjema og forhgrte om det var mulig a videresende foresparselen til aktuelle
leerere ved skolen. | denne prosessen ble ti skoler kontaktet, hvorav jeg fikk svar fra atte
av disse. Rektorene og/eller avdelingslederne som besvarte henvendelsen uttrykte
interesse for prosjektet, men flere besvarte ogsa henvendelsen med at skolens laerere
ikke hadde kapasitet til & delta. Gjennom korrespondanse med avdelingsledere og
rektorer fikk jeg opprettet direkte kontakt med fem aktuelle leerere. To av disse fem sa
seg villige til & delta i prosjektet.

Etter & ha rekruttert de to deltakerne til studien henvendte jeg meg til ytterligere to
skoler, men ingen av disse leererne hadde mulighet til & stille opp til intervju. | samrad
med veileder ble det tatt en beslutning om a ikke forsgke a rekruttere flere deltakere til
studien da utbruddet av Covid-19 og restriksjoner i den forbindelse satte begrensninger
for leerernes tilgjengelighet. Prosjektets utvalg bestar dermed av to spesiallaerere som
jobber ved hver sin skole. Begge disse laererne jobber ved skoler hvor man har elever fra
1.-10. trinn.

3.4 Intervjuguide og prgveintervju

Intervjuguiden i dette prosjektet baserer seg pa forskningen og litteraturen som er
presentert i teorikapittelet. Spesielt har den internasjonale litteraturen omhandlende
kroppsgving i segregerte spesialklasser pavirket spgrsmalene. Intervjuguiden er
semistrukturert, noe som innebzrer en viss fleksibilitet mellom oppsatte spgrsmal,
oppfelgingssparsmal og rekkefalgen pa de ulike temaene (Thagaard, 2018). |
intervjuguiden min forsgkte jeg a formulere apne sparsmal som kunne oppmuntre

intervjupersonene til & gi utfyllende svar.

| forkant av intervjuene mine avholdt jeg et preveintervju med en medstudent for a
kunne evaluere intervjuguiden samt hvordan jeg selv opptradte som intervjuer. |
etterkant av prgveintervjuet samtalte jeg med medstudenten om hvordan hun hadde
opplevd intervjuet. | samtalen ble vi enige om at noen av spgrsmalene i intervjuguiden
matte konkretiseres og at jeg i stgrre grad matte stille oppfalgingsspgrsmal. Erfaringen
fra prgveintervjuet bidro dermed til endringer i intervjuguiden og at jeg ble Klar over

noen fokusomrader som jeg matte tenke pa under forskningsintervjuene mine.
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3.5 Gjennomfaring av intervju

Det farste intervjuet ble avholdt pa den aktuelle lererens arbeidssted. Det andre
intervjuet ble derimot avholdt ved Norges idrettshagskole etter forslag om dette fra
intervjupersonen selv. Dette var noe intervjupersonen uttrykte som mest praktisk da
ulike omstendigheter gjorde at intervjupersonen ikke hadde undervisning ved
arbeidsstedet i den aktuelle perioden. | forbindelse med dette intervjuet fant jeg et
avskjermet grupperom for a skape en tryggest mulig atmosfaere. Thagaard (2018)
papeker at rammene for intervjuet, som for eksempel hvor intervjuet blir avholdt, kan
innvirke pa intervjupersonens svar. Slik jeg tolket intervjusituasjonen og
dataproduksjonen i det nevnte intervjuet, hadde ikke lokasjonen noen innvirkning pa
intervjupersonens svar. Det farste intervjuet ble som tidligere nevnt avholdt ved
lererens arbeidssted. | dette tilfellet vurderte jeg heller ikke at lokasjonen hadde noen
innvirkning pa intervjupersonens svar. Lokasjonen kan derimot ha hatt en effekt pa meg
som forsker. Jeg kommer tilbake til dette i den videre gjennomgangen av hvordan

intervjuene utartet.

I mgte med intervjupersonene introduserte jeg meg selv, gikk kort igjennom prosjektets
formal, samt informerte om at all informasjon ville behandles konfidensielt. Jeg
informerte om at det var mulig a trekke seg fra forskningsprosjektet pa hvilket som helst
tidspunkt i forskningsprosessen og at det ikke ville ha noen konsekvenser for
forskningspersonen dersom hen skulle gnske a trekke seg. Etter denne gjennomgangen
innhentet jeg signatur pa samtykkeskjema. Jeg presenterte intervjupersonene for
lydopptakeren og spurte om intervjupersonen hadde noen ytterligere sparsmal far

intervjuet startet.

Kvale & Brinkmann (2015) papeker at oppstarten av et intervju er avgjerende for a fa
en god dialog mellom forskeren og intervjupersonen. | denne sammenhengen vises det
til at det skapes en god atmosfeere ved at intervjueren lytter oppmerksomt og viser
respekt for intervjupersonens erfaringer og meddelelser. En slik oppstart ble forsgkt
oppnadd ved at jeg lot intervjupersonen fortelle om sin utdanningsbakgrunn og erfaring
med & jobbe i spesialklasse som et innledende sparsmal i intervjuet. Thagaard (2018)
peker pa at en slik innledning til intervjuet kan veere egnet for at det skal oppsta tillit
mellom forskeren og intervjupersonen. | tillegg til at dette sparsmalet var egnet til &

gjare intervjupersonen «varm i traya», ga det ogsa god informasjon om leerernes
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forutsetninger for a drive kroppsgvingsundervisning i spesialklasse. Dette var

informasjon jeg kunne ta med meg videre inn i intervjuet.

Utover i intervjuene forsgkte jeg a lytte til intervjupersonene sa godt som mulig. Jeg
benyttet meg aktivt av det Thagaard (2018) omtaler som «prober» og et anerkjennende
kroppssprak for a vise interesse for den informasjonen intervjupersonen delte. Jeg
opplevde allikevel at jeg som uerfaren forsker hadde utfordringer knyttet til & stille
oppfelgende spgrsmal. Kvale & Brinkmann (2015) papeker at uerfarne forskere kan bli
for opptatt av intervjuguiden og derfor ha problemer med a stille oppfalgende sparsmal
til den informasjonen intervjupersonen gir. Dette var en utfordring jeg serlig opplevde i
forbindelse med det farste intervjuet da jeg i stor grad ble opptatt av spgrsmalene jeg
hadde formulert pa forhand. Det er i denne forbindelse jeg tenker at lokasjonen kan ha
hatt en pavirkning pa meg som forsker. Erfaringen med lignende utfordringer i
prgveintervjuet viste seg dermed a ha liten pavirkning pa dette intervjuet.

| det andre intervjuet opplevde jeg derimot at jeg i starre grad hadde evne til a frigjere
meg fra intervjuguiden. Denne erfaringen knytter jeg til at jeg fikk tid til a reflektere
over det farste intervjuet og transkribere dette i forkant av det andre intervjuet. Kvale &
Brinkmann (2015) viser til at det ligger mye laering i det a lytte til gjennomfarte
intervjuer og a transkribere disse. | den forbindelse kunne det ha veert hensiktsmessig &
gjere opptak av, samt transkribere preveintervjuet i forkant av de virkelige intervjuene.
Dette ble derimot ikke gjort.

Ved intervjuenes slutt spurte jeg om intervjupersonene hadde noe mer de ville tilfaye. |
det farste intervjuet svarte intervjupersonen nei pa dette spgrsmalet. Etter at intervjuet
var avsluttet kom intervjupersonen allikevel med informasjon som var aktuell for
prosjektet. Kvale & Brinkmann (2015) viser til at slik informasjon fordrer en etisk
avveiing fra forskeren, hvor en ma ta stilling til om informasjonen kan tas med i
presentasjonen av resultatene. Denne etiske avveiingen trengte jeg derimot ikke a ta
direkte stilling til da denne informasjonen ble tatt opp i oppfelgingsintervju.

3.5.1 Oppfalgingsintervju

De to intervjupersonene ga noe ulik informasjon knyttet til hvordan de organiserte
undervisningen. Da det ble klart at det ikke ville veere mulig & gjennomfare intervjuer
med ytterligere deltakere, henvendte jeg meg til de to intervjupersonene pa nytt og
forhgrte om det var mulig a stille noen oppklarende spgrsmal i forbindelse med de

39



opprinnelige intervjuene. Begge intervjupersonene sa seg villige til dette. Disse to ekstra
intervjuene ble gjennomfart pr. telefon og hadde en avklarende karakter, forstatt som at
intervjupersonene ble stilt sparsmal knyttet til informasjonen de gav i de opprinnelige
intervjuene. Intervjuene var av kort varighet, ca. 15 minutter. | denne forbindelse fikk
Jeg tatt opp temaet den ene av laererne hadde omtalt etter det opprinnelige intervjuets
slutt. Det ble ikke utviklet egne intervjuguider til disse intervjuene, da spgrsmalene var
tett knyttet til de opprinnelige intervjuene og kan i s3 mate ansees som

oppfelgingssparsmal til disse.

3.6 Transkripsjon

Kvale & Brinkmann (2015) viser til at transkribering av intervjuer er en transformasjon
fra en form til en annen, fra den muntlige samtalen til skriftlig tekst. P4 denne maten
gjeres materialet tilgjengelig for analyse. Kvale & Brinkmann (2015) hevder at den
muntlige samtalen og den skriftlige fremstillingen har ulike spilleregler. De viser til at
kroppssprak og ikke-verbale uttrykksformer gar tapt i transformasjonen fra muntlig til
skriftlig sprak. Spesielt ironi, som er en form for bevisst uoverensstemmelse mellom
verbalt og ikke-verbalt sprak har stor sjanse for & ga tapt i denne overgangen. En
transkripsjon vil derfor vaere en svekket og dekontekstualisert gjengivelse av

intervjusamtalen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).

Arbeidet med a transkribere intervjuene tok til i dagene etter at intervjuene ble
gjennomfart. Som tidligere beskrevet ble intervjuene tatt opp pa lydopptaker. | arbeidet
med transkriberingen hadde jeg derfor mulighet til 3 lytte til opptaket, avspille i gnsket
hastighet, samt spole tilbake i opptaket dersom det var detaljer jeg var usikker pa. Dette
gjorde at jeg hadde mulighet til & skrive av intervjuene med stor grad av ngyaktighet.
Jeg valgte i denne transkriberingen a inkludere benyttede prober og andre spraklige
variasjoner for a fa en sa ngyaktig gjengivelse som mulig. Kvale & Brinkmann (2015)
tar opp at en slik ngyaktig gjengivelse av intervjusamtalen kan komme til kort i a vere
dekkende for den faktiske intervjusamtalen nar den skal presenteres skriftlig. En slik
transkribering ble allikevel gjort fordi jeg vurderte det som mest hensiktsmessig i mitt
tilfelle. I presentasjonen av resultatene er disse presise gjengivelsene omarbeidet til et
mer formelt skriftlig sprak. Dette er blitt gjort med tanke pa at presentasjonen skal veere
enklere a forholde seg til for leseren, men det er ogsa blitt gjort med tanke pa
intervjupersonenes anonymitet. Thagaard (2018) viser i denne sammenhengen til at det

blir viktig a ikke endre meningsinnholdet i utsagnene til intervjupersonene slik at
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forskningens palitelighet blir truet. Dette er blitt lgst ved a redigere eventuelle
identifiserbare spraklige uttrykksformer, samtidig som det er tatt hensyn til
meningsinnholdet i uttalelsene. | etterkant av transkriberingen ble de respektive

lydopptakene slettet.

| etterkant av de gjennomfarte intervjuene noterte jeg ned mine generelle betraktninger
omkring de ulike intervjuene. Thagaard (2018) papeker at notater av slik art bidrar til
den senere analysen av datamaterialet. Slike notater vil ogsa veere av verdi da de legger
et grunnlag for senere intervjuer. Ved a ha notert pa denne maten, samt transkribert det
farste intervjuet, oppnadde jeg gkt innsikt i egen intervjupraksis i forkant av de andre

intervjuene.

3.7 Analysestrateqi
Johannessen et al. (2018) viser til at den analytiske prosessen ofte kan fremsta som
mystisk og uangripelig. De fremhever dog den tematiske analysen som en

studentvennlig tilneerming til det analytiske arbeidet.

| arbeidet med & analysere datamaterialet har jeg foretatt en tematisk analyse. En
tematisk analyse er en analyseform hvor man identifiserer deler av data med viktige

fellestrekk og samler disse sammen i temaer (Johannessen et al., 2018).

Etter & ha transkribert materialet gjorde jeg en farste gjennomlesning. Dette gjorde jeg
for & fa en oversikt over det materialet jeg hadde samlet inn. Pa denne maten fikk jeg
mulighet til & foreta en innledende vurdering av hvilke deler av materialet som fremsto
som relevant for prosjektets problemstilling. Slike gjennomlesninger gjorde jeg flere
ganger far jeg gikk over til 4 kode materialet. Med dette menes at jeg markerte de
delene av dataene mine som jeg fant mest interessante. Dette arbeidet ble gjort pa
datamaskin. Ved en slik gjennomgang fikk jeg bedre innsikt i dataene mine og kunne
identifisere fellestrekk i data. Det ble ogsa klart hvilke deler av dataene som ikke var
relevante for problemstillingen i prosjektet. De relevante dataene ble samlet i ulike

kategorier tilknyttet temaene i intervjuguiden.

| det videre arbeidet skrev jeg ut dataene mine for & kunne jobbe manuelt med
materialet. | dette ligger at jeg benyttet markeringstusj og penn i gjennomgangen av
materialet, hvor jeg understreket og ytterligere markerte interessante deler av dataene. |
den manuelle gjennomgangen av materialet oppdaget jeg en tilknytning mellom dataene
jeg hadde samlet inn og den didaktiske relasjonsmodellen. Dette dannet grunnlaget for
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en omorganisering av dataene, der jeg pa nytt kodet dataene utfra de ulike kategoriene i

modellen.

Pafglgende fulgte en prosess hvor jeg sammenliknet materialet jeg hadde kategorisert
med forskning og teori. | dette arbeidet forsgkte jeg a finne likheter og ulikheter mellom
tidligere forskning og eget materiale for a kunne belyse de sidene av dataene mine som
ville kunne gi et bidrag pa forskningsfeltet. | presentasjonen av materialet har jeg valgt &
inkludere rikelig med sitater fra de to intervjupersonene for a gi et sa helhetlig bilde av
leerernes organisering av undervisningen som mulig. I tilknytning til de enkelte sitatene
presenterer jeg min egen tolkning av materialet, fgr jeg ser materialet i lys av teori og
tidligere forskning etter & ha redegjort for hver enkelt kategori i den didaktiske

relasjonsmodellen.

3.8 Validitet

Validitet er et begrep som i kvalitative forskningsopplegg knytter seg til hvorvidt man
undersgker det fenomenet man gnsker a undersgke (Kvale & Brinkmann, 2015). Videre
knytter validiteten seg til hvorvidt tolkningene i studien er palitelige (Thagaard, 2018).
En mate a styrke validiteten pa er a gi en tydelig innsikt i det teoretiske utgangspunktet
for en studie. | dette ligger at det teoretiske utgangspunktet gjares klart rede for slik at
leseren kan ta stilling til gyldigheten av de tolkninger og slutninger som forskeren

presenterer i analysen (Thagaard, 2018).

For & sikre validitet i denne oppgaven har jeg presentert hvilken forskning og hvilken
litteratur som ligger til grunn for min forforstaelse. Jeg har ogsa beskrevet hvordan jeg
selv tidligere var leerer i en spesialklasse og hvordan dette har formet min forstaelse for

tematikken i denne oppgaven.

3.9 Reliabilitet

Graden av reliabilitet i et kvalitativt forskningsopplegg knytter seg til hvorvidt en kritisk
gjennomgang av prosjektet gir inntrykk av at forskningen er utfert pa en god og
tillitsvekkende mate (Thagaard, 2018). | forskjell fra kvantitative metoder hvor graden
av repliserbarhet er et mal pa studiens reliabilitet, vil reliabiliteten i en kvalitativ studie
bl.a. vaere avhengig av hvor transparent forskningen blir gjort. Transparents viser til i
hvilken grad forskeren gir innblikk i forskningsprosessen og de analytiske
tilnaermingene som er blitt benyttet. Ved a gi innblikk i de ulike stegene i

forskningsprosessen far leseren en mulighet til & vurdere forskningsarbeidet og gjere
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seg opp en mening om resultatene (Thagaard, 2018). Pa denne maten knytter
reliabiliteten i dette forskningsprosjektet seg til de gvrige delene av metodekapitlet hvor
jeg redegjar for de metoder og fremgangsmater jeg har benyttet meg av i
forskningsprosessen. | denne gjennomgangen har jeg forsgkt & ha et kritisk blikk pa
egen prosess og hvilken pavirkning min posisjon som forsker kan ha hatt pa deltakerne.
Det kan f. eks reflekteres rundt hvorvidt min posisjon som utdannet kroppsgvingslerer
har pavirket noen av svarene til informantene i undersgkelsen ved at de har gnsket a gi

«korrekte svar».

3.10 Generaliserbarhet

Innen positivistiske tradisjoner var formalet med forskning a finne universelle regler for
menneskelig atferd som kunne generaliseres til den gvrige populasjonen (Kvale &
Brinkmann, 2015). I et humanistisk syn er derimot enhver situasjon unik, og ethvert
fenomen vil ha sine egne regler og logikk. Innen en postmodernistisk retning gar man
bort fra bade tanken om universelle generaliseringer og det unike og individuelle, og
vektlegger heller at kunnskapen er mangfoldig og kontekstavhengig. Man gar derfor
bort fra generalisering, til i starre grad & tale om kontekstualisering (Kvale &
Brinkmann, 2015).

Ettersom funnene i denne undersgkelsen baserer seg pa et strategisk trukket og lite
utvalg, kan ikke funnene benyttes i statistisk forstand (Kvale & Brinkmann, 2015). I et
interaksjonistisk perspektiv, og ved a ha benyttet en semistrukturert intervjuguide blir
det klart at intervjuene vil fortone seg ulikt, og derfor frembringe ulik kunnskap. Det vil
derfor ikke veere grunnlag for & si at funnene kan generaliseres. Det funnene i denne
undersgkelsen derimot kan, er a gi et innblikk i hvordan de to laererne i undersgkelsen
organiserer undervisningen sin. Ved a gi gode beskrivelser av den konteksten leererne
arbeider innenfor kan man snakke om en analytisk generalisering (Kvale & Brinkmann,
2015).

3.11 Etikk

«En intervjuundersgkelse er en moralsk undersgkelse» (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
95). Til en intervjuundersgkelse er det knyttet moralske spgrsmal til forskningens
midler og mal. | denne sammenhengen fremhever Kvale & Brinkmann (2015) at etiske
overveielser preger hele forskningsprosessen i kvalitative forskningsprosjekter. Jeg vil i

det fglgende presentere hvilke etiske hensyn jeg har foretatt i forskningsarbeidet.

43



3.11.1 Forskningens tema

Kvale & Brinkmann (2015) papeker at valg av tema for forskningsarbeidet er en del av
den forskningsetiske prosessen ettersom forskningens hovedmal er & bidra med
vitenskapelig kunnskap inn pa samfunnsarenaen. Det blir i s mate viktig a ikke bare
reflektere omkring den vitenskapelige verdien av kunnskapen, men ogsa hvorvidt

forskningen retter seg mot a forbedre den menneskelige situasjonen som utforskes.

| dette prosjektet har jeg trukket fram at det mangler norsk forskning, og at det er
begrenset litteratur i internasjonal sammenheng om leereres organisering av
undervisningen i kroppsegving for elever i spesialgrupper. Dette forskningsprosjektets
tema har dermed samfunnsmessig verdi i form av at det bidrar med ny kunnskap pa et
omrade vi vet lite om. Funnene i undersgkelsen, til tross for at de ikke vil vare
generaliserbare, kan bidra til refleksjon omkring hvordan leerere organiserer
undervisningen i kroppsgving for elever i spesialklasser. Pa denne maten kan
forskningen bidra til at leerere i stgrre grad reflekterer omkring sin praksis, noe som kan

komme bade leerere og elever til gode.

3.11.2 NSD

| forkant av datainnsamlingen ble forskningsprosjektet innmeldt til NSD i trad med
personopplysningsloven (2018). | denne sammenhengen redegjorde jeg for prosjektets
formal, bakgrunn og hvordan jeg skulle behandle personopplysningene jeg ville fa

tilgang til i prosjektet. Pa bakgrunn av denne redegjarelsen ble prosjektet godkijent.

| forbindelse med usikkerhet omkring behandling av eventuelle tredjepartsopplysninger,
henvendte jeg meg til NSD via deres chattjeneste. Dette hendte i etterkant av at
prosjektet hadde blitt godkjent. I dialogen forklarte jeg at jeg var usikker pa om jeg i
innmeldingen av prosjektet ogsa burde ha meldt fra om behandling av
tredjepartsopplysninger, ettersom jeg var usikker pa hvilke opplysninger leererne i
studien ville gi om elevene sine. Med bakgrunn i det innmeldte skjema og
kommunikasjon via chat konkluderte representanten fra NSD med at innmelding av
behandling av tredjepartsopplysninger ikke var ngdvendig for prosjektet. Dette ble satt i
sammenheng med leerernes taushetsplikt og at forskningen var rettet mot laerernes

praksis. Dialogen fant sted for gjennomfaringen av de respektive intervjuene.
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3.11.3 Informert samtykke

Et informert samtykke innebarer at forskningsdeltakeren far tilstrekkelig informasjon
om forskningsprosjektet til & kunne vurdere om deltakelse er gnskelig eller ikke. NESH
(2016) trekker i denne sammenhengen fram tre sider ved et informert samtykke som er
serlig viktig. Det poengteres at informasjonen om prosjektet skal veere tilstrekkelig, at
den skal gis uten ytre press og at samtykket skal veere uttrykkelig. Det er dog dilemmaer
i forbindelse med hvor detaljert informasjon en kan gi om forskningsprosjektet til
deltakerne i kvalitative studier ifglge Thagaard (2018). Disse dilemmaene knytter seg til
informasjonens eventuelle pavirkning pa deltakernes svar under intervjuet og hensynet
til den kvalitative metodens fleksibilitet. En for detaljert beskrivelse av
forskningsprosjektets formal kan pavirke intervjupersonene i deres svar. | forbindelse
med dette prosjektet kan en for eksempel tenke seg at et stort sgkelys pa samarbeid i
informasjonsskrivet, hadde pavirket leererne til & svare mer i faver av samarbeid.
Hensynet til fleksibilitet viser til at det kvalitative forskningsprosjektet kan endres
underveis, og at det derfor vil vere krevende & skulle gi fullstendig informasjon om
prosjektet ved prosjektets oppstart. Et siste punkt som fremheves av Thagaard (2018) er
at deltakerne som samtykker til prosjektet ikke er kjent med hvordan forskeren vil tolke
og analysere datamaterialet. Det understrekes derfor at etiske refleksjoner omkring det

avgitte informerte samtykket ma prege hele forskningsprosessen.

Informasjons- og samtykkeerklaringen ble vedlagt ved farste kontakt pr. epost. Pa
denne maten fikk deltakerne mulighet til & ta stilling til om det var gnskelig a delta i
prosjektet eller ikke. Intervjupersonene ble presentert for, og fikk muntlig gjennomgang
av informasjonsskrivet og samtykkeerklaeringen fer oppstart av intervjuene. |
sammenheng med denne gjennomgangen ble underskrift pa samtykkeerklaringen

innhentet.

3.11.4 Konfidensialitet

Konfidensialitet handler om at opplysningene man far tilgang til i lgpet av prosjektet
behandles konfidensielt og fortrolig (NESH, 2016). Dette inneberer at dataene
oppbevares pa en mate som gjar at kun de som er autorisert har tilgang til materialet og
at intervjupersonene avidentifiseres. Konfidensialitet vil ogsa innebeere at
intervjupersonene anonymiseres i publikasjonen (Thagaard, 2018). Prinsippet om
konfidensialitet handler altsa om at de personopplysningene vi far tilgang til i prosjektet

anonymiseres i publikasjonen og oppbevares pa forsvarlig vis. Allikevel viser Thagaard
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(2018) til at dette prinsippet ma fravikes i enkelte situasjoner. Dersom man gjennom
prosjektet far opplysninger om misbruk eller andre typer lovbrudd som kan forhindres,
vil prinsippet om konfidensialitet kunne fravikes. Dersom en slik situasjon oppstar vil
det veere forskerens etiske refleksjon omkring det aktuelle datamaterialet som danner

grunnlaget for om prinsippet om konfidensialitet burde brytes.

Konfidensialitet er i dette prosjektet bevart ved at alle innsamlede data ble avidentifisert
ved transkripsjon. Videre har de innsamlede data vart oppbevart pa PC med
passordbeskyttet tilgang. Intervjupersonene er blitt anonymisert gjennom bruk av
pseudonymer i presentasjonen av resultatene i tillegg til at kjgnnet til den ene
informanten er endret i presentasjonen. Thagaard (2018) peker pa at en slik
anonymisering av data er av forskningsmessig betydning ettersom oppmerksomheten
rettes mot de generelle mgnstrene i dataene, i motsetning til 4 forsta teksten som

beretninger om spesifikke situasjoner og personer.

| intervjuene fikk jeg noe informasjon om elevenes vansker og kjgnn, men ingen
personlige opplysninger om elevene som gjorde at leererne brat sin taushetsplikt. |
presentasjonen av resultatene velger jeg a omtale de ulike vanskene i generelle
vendinger for ikke a avslgre elevenes identitet pa noen mate. Elevenes kjgnn er ikke
viktig i denne oppgaven og er blitt anonymisert gjennom at jeg har erstattet

formuleringer hvor leererne omtaler elevene som hun/han med hen/eleven.
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4. Funn

Intervjupersonene

Innledningsvis i dette kapittelet gnsker jeg a gi en kort presentasjon av

intervjupersonene. Jeg har valgt & gi dem synonymene Pal og Ole.

Pal

Pal er i utgangspunktet fagleerer i to ulike sprakfag, men har senere tatt en mastergrad i
pedagogikk og et arsstudium i spesialpedagogikk. Han jobber na ved en 1.-10.- skole
hvor han er 50 prosent i ordinzrklasse og 50 prosent ved skolens spesialavdeling. Ved
spesialavdelingen er han kontaktlerer til en elev som gar pa tiende trinn. For denne
eleven har Pal ansvaret for utarbeidelsen av 1OP og gjennomfgring av

kroppsgvingstimer.

Ole

Ole har en bachelorgrad i spesialpedagogikk og har en 40/60 prosent stilling hvor han
jobber 40 prosent ved en spesialavdeling og 60 prosent i en ordinerklasse. Skolen er en
1.-10.-skole. Ole er kontaktlerer til en elev ved spesialavdelingen og er ansvarlig for
utarbeidelsen av 10P for denne eleven. Han er ansvarlig for a gjennomfare
kroppsgvingsundervisningen for den nevnte eleven og fire andre elever. Ytterligere to
elever tilhgrer i utgangspunktet denne gruppen, men far kroppsgvingsundervisning
sammen med elever i ordinaerklasse. Elevgruppen som Ole organiserer kroppsgvingen

for er i barneskolealder.

I den videre presentasjonen av funnene mine gir jeg farst et generelt innblikk i
materialet jeg har samlet inn relatert til de ulike kategoriene i den didaktiske
relasjonsmodellen. Pafglgende etter hver kategori blir funnene sett i lys av teori og

tidligere forskning.
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4.1

Leerer- og elevforutsetninger

Ingen av de to laererne i denne studien har kroppsgvingsfaglig kompetanse. Ole

reflekterer over hvordan mangelen pa slik kompetanse gjer det vanskelig & vurdere

kvalitet

en pa innholdet i opplearingen:

Jeg er jo ingen kroppsgvingslerer sa jeg har jo pa en mate ingen... Det faglige
innholdet i kroppsgvingstimene er pad en mate... Det har jeg ingen formening om
hvor bra eller darlig er da siden jeg ikke har noen utdanning innenfor
kroppsgving i det hele tatt. Jeg har jo pa en mate bare kontroll pa de
forskjellige. .. Jeg har jo god kontroll pa utfordringene og mulighetene til
elevene da, men det faglige innholdet er jo det som jeg tenker kunne veert bedre,
eller, det vet jeg jo ikke da, men jeg tenker jo at siden jeg ikke kan noen ting om

kroppsgving sa er det jo pa en mate en tanke at det kunne veert bedre.

| dette sitatet viser Ole til at mangelen pa kroppsevingsfaglig kompetanse gjar det

vanskelig a evaluere innholdet i opplaringen. Slik jeg tolker Ole sin uttalelse i dette

sitatet opplever han at mangelen pa kroppsgvingsfaglig kompetanse skaper en

usikkerhet omkring innholdets kvalitet. Ole legger derimot vekt pa at han har god

innsikt

i de ulike vanskene som elevene opplever. Ole peker videre pa hvordan

utdanningen i spesialpedagogikk ikke vektla de ulike skolefagene, og at det dermed blir

opp til
skolen:

hver enkelt larer & gjere seg kjent med de ulike fagene nar man kommer ut i

For min elev sa lager jo jeg undervisningsopplegg for alle fag og jeg har jo ikke
kompetansen innenfor naturfag, matte, norsk, de ulike fagene. Sa det blir jo pa
en mate min egen oppgave a... kall det utdanne meg selv innenfor fagene da og
liksom finne ut hva faget skal veere, og det er jo veldig mange fag. Det er.. Jeg
tror ikke jeg er god nok til a skaffe meg god nok kompetanse innenfor de ulike
fagene, og det tror jeg heller ikke noen er, sann, som jobber pa den maten som

jeg jobber da.

Ole peker i dette sitatet pa at det er mange fag en skal undervise i som spesialpedagog

og at u

tdanningen i spesialpedagogikk ikke gir innfaring i disse. Det blir dermed opp til

hver enkelt spesialpedagog a tilegne seg kompetanse i de ulike fagene. Ole reflekterer
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omkring at han selv antakeligvis ikke er god nok til & seke denne kompetansen, og at
han heller ikke tror at noen andre som jobber som spesialpedagog ved en
spesialavdeling er det. I denne sammenhengen spgar jeg Ole om et samarbeid med en

kroppsgvingslerer hadde hatt noen verdi. Ole svarer:

Jeg mener at den kompetansen som jeg har er viktigere for de elevene enn den
kompetansen som en kroppsgvingslerer har da, men igjen sa har jo ikke jeg
kontroll pa faget i seg selv sa de mulighetene eller den kreativiteten eller... Den
maten & tenke pa, den har jo ikke jeg (...) For eksempel hvis jeg kunne gatt til en
kroppsevingslearer og diskutert: «Jeg har den og den eleven som jeg har disse og
disse utfordringene, dette og dette og disse malene. Hva kan vi gjere for a treffe

alle disse punktene?» Sanne ting tenker jeg hadde vart positivt.

Ole gjor det her klart at han mener egen kompetanse som spesialpedagog er viktigere
for elevene han har ansvar for enn den kompetansen en kroppsgvingslarer har. Samtidig
innrgmmer Ole at han ikke har oversikt over kroppsgvingsfaget og at et samarbeid med
en kroppsgvingslearer kunne hatt verdi i form av a bedre kunne imgtekomme elevenes
behov for tilrettelegging. Ole gir derimot uttrykk for at et slikt samarbeid ikke finner
sted.

Pal viser ogsa til at han har lite kompetanse i kroppsgvingsfaget, men at involvering av

en fysioterapeut hjelper pa i arbeidet:

Jeg ma si at jeg har veldig lite kompetanse [i kroppsgving], sann veldig lite, og
derfor er jeg alltid glad hvis jeg far en fagperson som kan hjelpe meg som for
eksempel fysioterapeut. Jeg spar alltid om skriftlige instrukser. Sann, hvis du
[fysioterapeuten] kan skrive sann og sann eller lage dataopplegg, blir jeg veldig

glad for det.

Pal uttrykker i dette sitatet at hans egen kompetanse innenfor kroppsgving er veldig
begrenset, men at involvering av en person med kompetanse innenfor det fysisk-
motoriske feltet gnskes velkomment. Det er dog grunn til & papeke at Pal viser til et

samarbeid med fysioterapeut, som heller ikke har kroppsgvingsfaglig kompetanse, og
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som antakelig jobber utfra et kategorisk syn pa vansker. Videre husker Pal tilbake til

utdannelsen innenfor spesialpedagogikk:

Jeg husker de fagene vi hadde, nei det var ikke noe om det [kroppsegving], det
var mest farst og fremst om vansker og diagnoser og masse teorier, men det var
ikke noe didaktikk. Nei, jeg tror ikke at noen far didaktikk, eller metodikk. Det
er vi som skal, som skal finne ut hvordan vi skal gjare det.

| dette synes Pal & vise til at det er hver enkelt spesialpedagog som blir ansvarlig for &
gjere seg kjent med hvordan en skal gjennomfgre undervisningen i kroppsgving. I likhet
med Ole refererer Pal til at den spesialpedagogiske utdanningen omhandlet ulike
vansker, men ikke hvordan en skulle gjennomfgre undervisning i de ulike fagene.
Videre reflekterer Pal over den spesialpedagogiske utdannelsen og hvordan man som

nyutdannet blir avhengig av kulturen ved den skolen en jobber ved:

Det er litt sann.. Vi blir veldig avhengig av... Som nyutdannet blir man veldig
avhengig av den kulturen eller ukulturen som eksisterer, rett og slett. Jeg kjenner
til noen spesialklasser hvor det er litt sann... De har akkurat samme muligheter,
men de bruker dem ikke. Ja, sd da blir man avhengig av kultur/ ukultur ved den
skolen en jobber, og dine primare kollegaer og din ledelse. Inspektgren var har
for eksempel gitt oss tilbud om kurs i svemmeopplearing, noe vi skal delta pa.

| dette sitatet peker Pal pa at kulturen ved den skolen en jobber ved, blir av avgjgrende
betydning for hvordan kroppsgvingsfaget blir praktisert. Ved a peke pa andre
spesialklasser tolker jeg det dit hen at Pal mener at andre spesialklasser, ved andre
skoler, ikke har den samme kulturen med tanke pa kroppsgvingsfaget som ved hans
egen skole. | denne uttalelsen synes det ogsa & veaere knyttet en oppfatning av at kulturen
ved den skolen Pal jobber ved, er en kultur hvor en benytter seg av diverse muligheter
innenfor kroppsgvingsfaget. Pal eksemplifiserer hva han mener ved a henvise til at
ledelsen ved skolen har tilbydd de ansatte kurs i svemmeopplering, noe de ansatte skal
delta pa. Min tolkning av dette er dermed at flere av de ansatte gnsker a styrke
kompetansen sin innen kroppsgvingsfaget dersom de far mulighet til dette. Pa denne
maten blir det klart at ledelsen ved skolen vil kunne pavirke lerernes mulighet til &

videreutvikle kompetansen sin i ulike fag.
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| spgrsmal til Pal om hvordan han ville styrket kompetansen innenfor kroppsgvingsfaget
svarer han fglgende: «Det som innebzrer informasjon om.. eller litt sann: hvordan skal
vi tilrettelegge kroppsgvingsfaget for barn med autisme med dype avvik?» | denne
uttalelsen viser Pal til at elevens forutsetninger er avgjgrende nar han skal tilrettelegge
undervisningen. Samtidig som Pal i tidligere sitat har uttrykt at utdanningen i
spesialpedagogikk ga god informasjon om ulike leeringsutfordringer og diagnoser, blir
det klart at denne kunnskapen har begrenset overfgringsverdi til en
kroppsgvingskontekst. Ved a stille spgrsmal til hvordan det burde tilrettelegges for barn
med alvorlig grad av autisme vedkjenner Pal at han ikke har nok kompetanse pa dette
omradet nar han skal tilrettelegge undervisningen i kroppsgving. Pal gnsker derfor &
videreutvikle kompetansen sin. Pa denne maten belyser Pal hvordan elevforutsetningene

innvirker pa oppleringstilbudet.

Ole reflekterer ogsa over hvordan elevforutsetningene, og leererens fokusering pa disse,
kan innvirke pa opplaringstilbudet. I samtale om hvordan han planlegger
undervisningen svarer Ole at han forsgker a lage «en vanntett plan» i planleggingen av
timene i kroppsgving, men innrgmmer at «det skijer jo aldri at det gar». | denne planen
forklarer han at han tar hgyde for elevenes ulike forutsetninger og utfordringer, men
reflekterer videre over hvordan et sgkelys pa elevenes utfordringer kan pavirke

oppleringstilbudet:

Det er jo en utfordring & alltid ha blikket pa utfordringene og det kan jo hemme
deg litt i hva du tgrr & gjere og du kan ofte falle litt tilbake pa noe som du vet

fungerer og glemme litt & utfordre de da.

Slik jeg tolker Ole i denne uttalelsen trekker han frem at et tradisjonelt kategorisk syn
pa spesialundervisning kan bidra til & begrense utforskningsmulighetene i
kroppsgvingsfaget. Ole viser i denne uttalelsen at han har et reflektert forhold til
hvordan oppfatning av vansker kan pavirke aktivitetsutvalget og viser til at et for sterkt
sgkelys pa elevenes individuelle vansker kan bidra til at elevene far et snevrere

oppleringstilbud i kroppsgving.
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4.1.1 |etteoretisk perspektiv:

Funnene innenfor denne kategorien synes a stemme godt overens med forskning bade i
den ordinzre undervisningen (Smith & Green, 2004; Coates, 2012; Vickerman &
Coates, 2009; Morley et al., 2005; Meegan & MacPhail, 2006; Rekaa et al., 2019;
Maher, 2010) og innenfor en spesialskolekontekst (Crawford, 2011; Maher &
Fitzgerald, 2019; Morrison & Gleddie, 2019;), hvor lerere papeker at de mangler
kunnskap om hvordan de skal tilrettelegge undervisningen for elever med sarskilte
behov i kroppsgving. Dette er et viktig poeng. Hverken utdannende kroppsgvingslaerere
eller spesialpedagoger synes a veere forngyd med kunnskapen de har om hvordan de
skal tilpasse undervisningen for denne elevgruppen. Sett i lys av Ekspertgruppen for
spesialpedagogikk (2014) sin konklusjon om at de praktisk-estetiske fagene tillegges
liten vekt i spesialpedagogutdanningen, kommer det ikke som noen overraskelse at
spesialpedagogene i denne studien heller ikke er tilfreds med egen kompetanse pa
omradet. Denne mangelen pa kroppsgvingsfaglig kompetanse synes a bidra til en
usikkerhet omkring hva kroppsevingsfaget egentlig skal veere. Dette kan sees i
sammenheng med at det vil veere starre differanse mellom den formelle og den utgvde
leereplanen dersom lareren ikke har den relevante fagkompetansen (Goodlad, 1979). |
litteraturen viser man derfor til at det bar veere et samarbeid mellom spesiallerere og
kroppsgvingslerere i arbeidet med & planlegge undervisning for elever med spesielle
behov (Kowalski et al., 2006; Klein & Hollingshead, 2015; Roth & Columna, 2012).
Dette har a gjer med at det er kroppsgvingslereren som kjenner best til lzereplanen i
kroppseving (Roth & Columna, 2012). Et samarbeid mellom kroppsevingslarere og
spesialpedagoger er derimot ikke noe som beskrives av intervjupersonene i denne
undersgkelsen til tross for at det virker som intervjupersonene er apne for et slikt
samarbeid.

Innenfor denne kategorien blir det klart at elevenes vansker og utfordringer star sentralt
I organiseringen av undervisningen i kroppsgving. Dette kommer blant annet til uttrykk
ved at spesialister som fysioterapeuter blir involvert i oppleringstilbudet for enkelte
elever, noe vi ogsa finner igjen i annen forskning (Maher & Fitzgerald, 2020; Crawford,
2011; Svendby, 2013). Kombinasjonen av mangel pa kroppsgvingsfaglig kompetanse,
mangel pa samarbeid med den ordineere kroppsgvingslereren og en utdanning som
vektlegger ulike vansker og diagnoser, synes derfor a bidra til at leererne inntar et

kategorisk syn pa undervisningen (Nordahl & Sunnevag, 2008).
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4.2 Mal

Begge lererne i denne studien omtaler kroppsgvingsfaget som & inneha en viktig
posisjon ved spesialavdelingen de jobber ved. Kroppsgvingsfaget fremheves i denne
sammenhengen som egnet for & jobbe med tverrfaglige mal som sikter mot a gi et
oppleringstilbud hvor en utvikler ulike ferdigheter. I den forbindelse viser Ole til at

kroppsgvingsfaget er egnet for & jobbe med sosiale ferdigheter:

Det er jo en veldig god arena til & utvikle den sosiale kompetansen som disse
[elevene] sliter med da. Hovedproblemet til mange av disse elevene er jo det
med det sosiale (...) da er jo kroppsgving veldig fint i forhold til & gve pa det. Sa
vi bruker nok kroppsgvingsfaget mer til det, enn ngdvendigvis a ha et sa stort

fokus pa den fysiske aktiviteten som skjer da.

| dette sitatet kommer det fram at Ole og medlererne anser kroppsgvingsfaget for a
veere en egnet arena for & gve opp den sosiale kompetansen. Ole gir ogsa uttrykk for at
disse instrumentelle malene far hgyere prioritet enn den fysiske aktiviteten. Ole
forklarer videre og hevder at kroppsgvingsfaget er mer egnet enn andre fag for a utvikle

sosial kompetanse:

Det er jo litt verre & gve pa det [sosial kompetanse] nar du har norsk for
eksempel, for da er det fokus pa noe annet, men vi far pa en mate... Det kan
hende det ogsa er pa grunn av at vi ikke har den kroppsgvingslarerbakgrunnen
da, sa kan det hende at vi bruker det feil nar vi har et starre fokus pa det sosiale,

men det mener jo vi at er det som er viktig for disse elevene da.

Av denne uttalelsen fremgar det at Ole mener at kroppsgvingsfaget er mer egnet som
arena for & jobbe med sosiale ferdigheter, enn det andre fag er. Samtidig reflekterer Ole
over at et stort sgkelys pa det sosiale aspektet i kroppsgvingen kan ha sammenheng med
at leererne som har undervisningen ikke har kroppsevingsfaglig kompetanse. |
forbindelse med dette trekker Ole frem at det kan hende at leererne bruker faget «feil»,
men at undervisningen som gis er basert pa et profesjonelt skjgnn omkring hva lererne

ved avdelingen vurderer som de viktigste leeringsaspektene for elevene.
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Pal deler Ole sitt syn i at kroppsgvingsfaget er en egnet arena for a jobbe mot flere mal
enn kun de kroppsgvingsspesifikke. | denne sammenhengen trekker Pal frem at

kroppsgvingsfaget egner seg til a jobbe med hverdagslige aktiviteter (ADL):

Fordi hvis du setter elever ved pulten sa er det veldig vanskelig & jobbe med
ADL, men dersom du jobber med fysiske aktiviteter eller kroppsgving sa er det
veldig naturlig. Fordi, ja, det er veldig lett a flette det inn. For eksempel nar vi

gar tur sa er det veldig mye & lere!

Av dette sitatet gar det frem at Pal mener at kroppsgvingsfaget er en egnet arena for a
jobbe med utviklingen av hverdagslige aktiviteter (ADL). | likhet med Ole trekker Pal
frem at det er vanskeligere a jobbe tverrfaglig i andre fag (ved pulten) enn i
kroppsgvingsfaget. P4 samme mate som Ole, synes Pal a legge mindre vekt pa

utviklingen av fysiske ferdigheter:

Det er ikke sann at vi lerer dem a fa bedre koordinasjon eller jobber mot sa
ambisigse mal, men hvis jeg far en elev som... Som aldri har gatt tur, ja da
mener jeg at det er gymtime for det er veldig mye leering... Det er ikke bare &
kunne ga i ujevnt terreng, men det er ogsa a kunne gjennomfgre og a kunne fa

mestringsfalelse og a falge med og ja... Se litt sann langsiktige mal.

Her viser Pal til at han i kroppsgvingsfaget ikke ngdvendigvis legger sa stor vekt pa
utviklingen av fysiske ferdigheter. Samtidig omtaler Pal blant annet elevens mestring
som en sentral del av undervisningen. P& denne maten er Pals uttalelse noe
selvmotsigende da utviklingen av fysisk-motoriske ferdigheter star sentralt for a
oppleve mestring i kroppsgvingsfaget (Arnold, 1988). Videre viser Pal til at
kroppsgvingsundervisningen skal bidra til at eleven evner a se langsiktige mal. En

holistisk tilneerming til undervisningen kommer frem i Pals falgende uttalelse:

Jeg tenker at hovedmalet i spesialklasse det er at disse elevene skal mestre
hverdagen sin, at de skal ha et godt liv, at de skal oppleve glede. Alle fag skal
bidra til det. Det er det viktigste vi jobber mot, det er det viktigste vi jobber mot
rett og slett.
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I denne uttalelsen blir det klart at mestring av hverdagslige aktiviteter, det gode liv og
opplevelsen av glede er noe Pal anser som det viktigste for elevene ved en
spesialavdeling. | denne sammenhengen viser han til at alle fag skal bidra til dette. Det
blir dermed klart at et av de sentrale malene, ogsa i kroppsevingsfaget, blir a bidra til en

holistisk utvikling av eleven.

| samtalen med Pal kommer det ogsa fram at han benytter kroppsgvingsfaget
forebyggende i arbeidet med elever som har omfattende fysiske funksjonsnedsettelser.
Pal forklarer at kroppsgvingsfaget i slike tilfeller benyttes for at ikke elevene skal
utvikle ytterligere funksjonsnedsettelser og er i sa mate tilknyttet et instrumentelt mal
om a utvikle og bevare elevenes fysiske helse. Pa en annen side papeker Pal ogsa
kroppsgvingsfaget for & vaere egnet for a styrke elevens psykiske helse. Pal forklarer at
dersom eleven har en darlig dag, uten & ga neermere innpa hva dette innebzerer, sa:
«bruker jeg kroppsgvingsfaget for a hjelpe hen med a fa indre ro, 8 komme i bedre
psykisk form». Det blir dermed klart at malene for kroppsgvingsundervisningen er tett

knyttet opp mot elevenes individuelle forutsetninger og situasjonsbestemt.

4.2.1 |etteoretisk perspektiv:

Innenfor kategorien «mal» blir det klart at leererne legger stor vekt pa sekundzre
effekter av kroppsgvingen. Dette kommer til uttrykk ved at leererne vektlegger
sosialisering, utvikling av helse og utvikling av ferdigheter innen ADL som sentrale
deler av kroppsgvingsfaget. | tilknytning til Arnolds (1988) gjennomgang av de ulike
dimensjonene lzring foregar innenfor i kroppsgvingsfaget sa tillegges GIENNOM-
dimensjonen altsa stor vekt. Dette knytter seg til laerernes vurdering av hvilke mal
elevene skal jobbe med i kroppsgvingsfaget. Det blir i denne sammenhengen klart at
elevenes mal utformes pa bakgrunn av elevenes vansker og leererens skjgnn. Det blir
ogsa klart av leerernes uttalelser at I-dimensjonen, som tar for seg utvikling av fysisk-
motoriske ferdigheter, ikke tillegges serlig vekt. Den teoretiske dimensjonen, OM-

bevegelse, nevnes ikke av noen av larerne.

Arnold (1988) argumenterer for at aktiviteter som skal utvikle eleven GJENNOM
bevegelse kan rettferdiggjeres som del av opplaringen dersom det kan vises til at
aktivitetene er spesielt egnet til & fremme de instrumentelle malene. Dette er noe Ole

hevder nar han sier at det er vanskeligere a jobbe med sosiale ferdigheter i andre fag.
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Det er derimot uklart om kroppsgving er i en slik serstilling. Det er blant annet funnet
at matematikkundervisning hvor en legger vekt pa samarbeidslaring ogsa har gode

effekter pa elevers sosiale ferdigheter (Pawattana et al., 2014).

Maher & Fitzgerald (2020) fant i sin studie at lzerere vektlegger tverrfaglighet og en
holistisk tilneerming til kroppsevingsfaget i sin undervisning, noe som gar igjen i denne
kategorien. De stiller dog spersmal ved hvilke sammenhenger mellom pedagogikk og
de oppsatte malene som ma vare pa plass for at en slik tilneerming kan hevdes & oppna
de pastatte effektene. Maher & Fitzgerald (2020) konkluderer med at det ma mer
forskning til pa dette feltet.

4.3 Arbeidsmater

| presentasjonen av de to intervjupersonene ble det gjort klart at Ole har ansvar for
gjennomfaring av kroppsgving med fem elever. Pal pa sin side har ene-undervisning
sammen med sin elev. Pal gir forklaring pa hvorfor eleven han har ansvar for far

opplaering pa denne maten i kroppsgving:

For hen er det for eksempel veldig skummelt & vaere i gymsalen. Det er et stort
rom som er ukjent, hen sa: «Nei, jeg vil ikke vaere her» og da ble det slik at hele
opplegget med kroppseving ble gjennomfert utenders (...) for en del elever,
spesielt de med barneautisme er det slik at de blir sa forstyrret at de ma ha ene-

undervisning i kroppsgving.

Det blir tydelig i dette sitatet at elevens forutsetninger legger faringer for hvilke
arbeidsmater som blir regnet for a veere gode i kroppsgvingsfaget. Det kommer frem av
Pals uttalelse at et kategorisk syn pa spesialundervisning legges til grunn for
arbeidsmatene i faget da Pal knytter valgte arbeidsmetode til en spesifikk vanske. Dette
kommer ogsa til uttrykk gjennom at begge laererne i intervjuene viser til at elevene deles
inn i ulike grupper basert pa vansker og diagnoser ved spesialavdelingen de jobber ved.

Pal reflekterer og forklarer hvordan elevene deles inn:

Det er litt sann... Vi skjegnner veldig godt at det hadde veert bra at de svakeste
[elevene] har noen som er sterkere for a strekke seg etter, men det fungerer ikke

alltid sann, det er ikke alltid at vi har mulighet til det. Fordi vi tar hensyn til de
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barna som er sterkest fysisk og kognitivt ogsa. Sa farst og fremst er det
diagnosen... Diagnosen og hvor forsinket de er i den kognitive utviklingen som

avgjer hvordan vi deler dem.

Av dette sitatet fremgar det tydelig at elevenes vansker og forutsetninger pavirker
hvordan elevene blir inndelt i grupper ved spesialavdelingene samt i kroppsgvingsfaget.
Slik jeg tolker Pal i det ovenstaende sitatet retter han et kritisk blikk mot en slik
inndeling, men viser samtidig til at det ikke alltid er praktisk mulig & gjgre det pa noen
annen mate. Inndelingen i disse ulike gruppene pavirker hvordan opplearingstilbudet blir
i kroppsgving. Jeg sper ogsa Ole om andre grupper organiserer undervisningen pa noen

annen mate enn de gjer i den gruppen han har ansvar for. Ole forteller:

Ja, det gjar de absolutt og det handler om at de har en annen elevgruppe. Var
gruppe er sann mellomstore barn, og sa har vi en gruppe med stgrre barn som er
ungdomsskoleelever og der er det hgytfungerende elever med autisme. Sa de
organiserer undervisningen relativt likt som ordinerskolen gjer. Sa er det en
annen gruppe med de minste barna hvor fysiske funksjonsnedsettelser er
hovedtemaet pa deres avdeling da. De organiserer kroppsgvingen mye mer

basert pa... Det ligger pa et mye lavere niva igjen da.

| denne uttalelsen blir det klart at elevene, ogsa ved Oles skole, blir inndelt etter
diagnoser og vansker, men at inndelingen ogsa knytter seg til elevenes alder. | omtalen
av hvordan de andre gruppene organiserer denne undervisningen trekker Ole frem at
elever som er hgytfungerende far undervisning som er tilnermet undervisningen i
ordinaerklasser. Ved a vise til at elever, som tilhgrer gruppen med fysiske
funksjonsnedsettelser, far kroppsgvingsundervisning pa et «lavere niva», synes Ole a gi

uttrykk for et normativt syn pa ferdigheter i kroppsgvingsfaget.

Tid er en faktor som begge leererne i denne undersgkelsen fremhever som sentral i
forbindelse med arbeidsmater i faget. I denne sammenhengen trekkes det fram av
leererne at de tror de bruker mer tid pa hver enkelt aktivitet enn det leerere som har

ansvar for elever i ordinaere klasser gjar. Ole gir et innblikk i hvordan de arbeider:
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Vi bruker veldig lang tid pa en aktivitet da. Det er ikke sann at vi... Jeg tror de
oftere bytter aktivitet, gjer noe nytt eller gar videre i ordinaerundervisning, mens
vi bruker mye lengre tid pa et tema eller en aktivitet da for & jobbe med det. Det

tar jo mye lengre tid for vare elever a lzre aktiviteten eller leken.

Av Oles uttalelse blir det klart at gkt tidsbruk pa hver enkelt aktivitet knyttes sammen
med elevenes forutsetninger. Pal gir ogsa uttrykk for dette nar jeg spar ham om hvilke

faktorer som bestemmer hvilke aktiviteter de driver med i kroppsgvingen:

Det er mange faktorer. En av de, nar man jobber med autister, er at de veldig
ofte har et begrenset repertoar. Det er ikke bare & drive med mange forskjellige
aktiviteter med autister, for de er veldig rigide. Det tar tid & lzere en slik elev a
drive med en aktivitet. S& for eksempel a lzre en slik elev a spille fotball, slik at
han eller hun skal tenke at det er motiverende og at det er gy, det vil ta veldig
lang tid. Sa dersom vi velger fotball for eksempel, sa ma vi bruke nesten alle

vare timer i kroppsgving pa det.

I likhet med Ole papeker Pal at gkt tidsbruk innen den enkelte aktivitet er ngdvendig for
at eleven skal kunne lykkes i aktiviteten. Dette knytter Pal til elevens vanske og viser til
at det vil ta lengre tid for elever med autisme a tilegne seg ferdigheter i
kroppsevingsfaget enn elever uten en slik vanske. Pa denne maten blir det klart at

elevenes forutsetninger i stor grad har innvirkning pa arbeidsmatene i faget.

Ettersom to av elevene, som i utgangspunktet tilhgrer elevgruppen som Ole har ansvaret
for, far kroppseving sammen med elever i den ordinare undervisningen, sper jeg ham
om hvilke vurderinger som ligger bak en slik beslutning. I denne sammenhengen
trekker Ole frem at han ikke har kontaktleereransvar for disse to elevene og at det
dermed ikke er han som har tatt den beslutningen. Allikevel gjer Ole seg noen tanker

om hvorfor disse to elevene far opplaring i ordinarklasse:

Vi praver jo a inkludere de best mulig inn i ordinzrklasse og da er
kroppsgvingsfaget, for de, en fin arena a skulle komme inn i en ordineerklasse
da. Deres utfordringer er ikke ngdvendigvis... Hva skal man si? Handler ikke

ngdvendigvis om de utfordringene som man kan stgte pa i kroppsgvingsfaget da.

58



Ole gjar det her klart at de ved spesialavdelingen har et gnske om 4 inkludere elevene
inn i den ordinaere undervisningen. For de to elevene synes Ole a vise til at det er
foretatt en vurdering av at deres leeringsutfordringer ikke er til hinder for & delta i den
ordinaere undervisningen i kroppsgving. Pa denne maten synes det & vere elevenes
forutsetninger som blir avgjegrende for om eleven blir inkludert eller ikke og man kan
snakke om at dette gir uttrykk for en smal forstaelse for tilpasset opplering (Bachmann
& Haug, 2006). Dette kommer ogsa til uttrykk i pafglgende sitat hvor Ole snakker om

hvorfor elevene som han har ansvaret for ikke er med i den ordingere undervisningen:

De [elevene som Ole har ansvar for] sliter litt mer med det her & falge beskjeder
og a falge med pa det som blir sagt og trenger veldig mye veiledning i forhold til
hvor fokuset skal veere na (...) og det kan jo bli litt vanskeligere i en klasse pa 30
eller 20 for da er det mer distraksjoner som forekommer ogsa (...) men
spgrsmalet er jo ogsa sann: Hvor gode er lzrerne [i den ordinzre
undervisningen] til a tilpasse kroppsevingen til den eleven de har da? Det er jo

ogsa et spgrsmal som kan stilles.

| dette sitatet blir det pa nytt klart at elevenes forutsetninger setter begrensninger for
hvorvidt de vurderes til & kunne inkluderes i den ordinaere undervisningen. | denne
sammenhengen peker Ole pa at rammene for undervisningen i ordineere klasser hadde
gjort det vanskelig for flere av elevene i hans egen gruppe a skulle veert deltakere i den
undervisningen. Slik jeg tolker Ole i avslutningen pa sitatet fremhever han et viktig
poeng, nemlig at kvaliteten pa den ordinzre opplearingen blir av betydning i
vurderingen av om elevene kan inkluderes eller ikke. Pa denne maten retter Ole
spkelyset mot den ordinzre opplaringen og viser til at det ogsa kan vere verdt 4 stille

spegrsmal ved kvaliteten pa denne.

Elevinvolvering er videre noe som bade Ole og Pal svarer at de prever a tenke pa i
forbindelse med undervisningen. For Ole sin del sa forklarer han at slik involvering ikke
ngdvendigvis er systematisert, men at det «er mer sann i nuet og avtaler egentlig». Av
intervjuet med Ole viser det seg at disse avtalene knytter seq til spesifikke aktiviteter
som undervisningen kan ta utgangspunkt i ved fremtidige kroppsgvingstimer. Elevene

far dermed mulighet til & pavirke innholdet i opplaeringen.
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Pal forklarer elevinvolvering ved sin skole som vurderinger av hvilket opplaringstilbud
eleven skal fa knyttet til observasjon av elevens mestring og glede i aktivitet. | denne
sammenhengen trekker Pal frem et eksempel hvor en av elevene ved spesialavdelingen

han jobber pa far mer svgmmeopplaring enn de andre elevene i gruppen:

Hen har ikke sagt det til oss. Hen kan ikke snakke i det hele tatt, men jeg mener
at dette er et godt eksempel pa at vi jobber med eleven, vi ser pa utviklingen og
vi leser elevens kroppssprak. Hen kan symboler, men det er ikke sann at hen kan
bruke symbolene til & si: «I kroppsgvingstimene vil jeg ha mer svemming,

vaersasnill».

Av sitatet fremgar det at eleven, gjennom leererens tolkning av elevens opplevelse av
aktiviteten, far innvirke pa eget opplearingstilbud. Observasjon av eleven blir i denne
sammenhengen viktig for & foreta en vurdering. Dette knytter seg til at det er en

kommunikasjonsbarriere mellom laerer og elev.

Pal viser videre til at elevinvolvering er et fokusomrade ved skolen. I denne
sammenhengen trekker Pal frem at skolen har et mal om at alle elever skal fa pavirke
skoledagen sin. Dette synes Pal & knytte til elevenes begrensede mulighet til & innvirke
pa andre arenaer: «Det er veldig lett & glemme at for disse barna er det veldig sann: sta

her, vent, der, her».

4.3.1 | et teoretisk perspektiv:

Funnene innenfor denne kategorien viser til at elevenes forutsetninger ansees som
sentrale for & bestemme hvilke arbeidsmater og hvilken plassering eleven skal befinne
seg innenfor i kroppsgvingsfaget, noe som vil kunne veere i trad med et kategorisk syn
pa spesialundervisning (Nordahl & Sunnevag, 2008). Dette kommer til uttrykk ved for
eksempel at Pal refererer til en spesifikk vanske (autisme) som begrunnelse for en elevs
plassering. Samtidig peker litteraturen pa at en slik plassering vil kunne vere mer
gunstig for en elev med autisme (Coloumna, 2010). Et kategorisk syn kommer ogsa til
uttrykk ved at to av elevene som i utgangspunktet tilhgrer Ole sin gruppe far
undervisning sammen med en ordinar klasse pa bakgrunn av vurderinger av at disse
elevene «passer innx» i den ordinere opplaringen. Dette vil ogsa gi uttrykk for et

kategorisk syn. Samtidig har leererne et ansvar for & imgtekomme elevenes behov for
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tilrettelegging (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Sett i sammenheng med Coloumna
(2010) sitt kontinuum av mulige plasseringer i kroppsgvingsfaget, hvor det
argumenteres for at plasseringen er av stor betydning for elevens opplevelser i faget, er

det naturlig at elevens plassering er en del av den tilpassede oppleeringen.

Det synes & kunne vere fellestrekk mellom funnene i denne undersgkelsen og den
eksisterende forskningslitteraturen hva angar inkludering av elever med spesielle behov
i den ordineare undervisningen. Learerne i Smith & Green (2004) samt Morley et al.
(2005) sin studie papekte bekymring for at inkludering av elever med spesielle behov
kunne virke negativt inn pa oppleeringstilbudet for elever uten slike behov. Pa denne
maten kan en tenke seg at det er elever med spesielle behov, men som er hgyt
fungerende, som helst inkluderes i den ordinaere undervisningen. Dette kommer ogsa til
uttrykk gjennom Meegan & MacPhail (2006) sin studie hvor larere uttrykker mest
skepsis til & undervise elever med de mest sammensatte vanskene. | denne studien
kommer en slik forstaelse til syne ved at det er elevene med de minst alvorlige vanskene

som blir inkludert i den ordinaere undervisningen.

@kt bruk av tid innenfor hver aktivitet er et annet funn i denne studien. Lererne viser til
at de bruker lengre tid innenfor hver aktivitet for at elevene skal oppleve mestring i
aktiviteten. Opplevelse av mestring i aktivitet er en sentral del av formalet for
kroppsgvingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Slik gkt tidsbruk stemmer overens
med Block et al. (2007) sin anbefaling om at oppleringstilbudet for elever med vansker
ikke bar bygge pa for mange aktiviteter, ettersom det vil kunne ta lengre tid for elever

med ulike vansker a tilegne seg motoriske ferdigheter.

Et siste funn innenfor denne kategorien er at leererne oppgir a vektlegge
elevinvolvering. Som vist i teorikapittelet er elevinvolvering noe det rettes et sgkelys
mot fra flere hold (Nordahl & Ekspertgruppen for barn og unge med behov for serskilt
tilrettelegging, 2018; Barneombudet, 2017; Meld. St. Nr. 6 (2019-2020)). Det er derfor
gledelig at leererne viser til at elevene har innflytelse pa egen oppleering. Et serlig funn i
denne oppgaven er at Pal trekker frem observasjon av sin elev som en mate eleven far
innvirke pa egen undervisning pa dersom eleven ikke kan kommunisere dette verbalt.

Denne maten & involvere eleven pa vil vere i samsvar med Block et al. (2011) som
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fremhever betydningen av a observere eleven i undervisning dersom eleven opplever

vansker knyttet til kommunikasjon.

4.4 Rammefaktorer

Ingen av lererne i denne studien trekker frem fasiliteter som en begrensende faktor for
hvordan de organiserer undervisningen i kroppsgvingsfaget. Begge larerne sier at
fasilitetene er gode og at de har fleksible sjefer som bestiller nytt utstyr dersom det

skulle veere et problem.

Arbeidet med 10P, samarbeidet med assistenter og leerere samt et stort handlingsrom er

identifisert som sentrale rammer leererne i denne oppgaven ma forholde seg til.

Arbeidet med IOP

Utviklingen av 10P er en sentral del av planleggingsarbeidet i spesialundervisning. Den
individuelle oppleringsplanen legger faringer for hvilket oppleringstilbud eleven skal
ha (Opplearingsloven, 1998). | sa mate utgjegr den individuelle opplaringsplanen en

viktig ramme for undervisningen som blir gitt.

Ole svarer slik nar jeg sper han hvordan han erfarer & utarbeide 10P for den eleven han

har ansvar for i kroppsgvingsfaget:

Det er jo spesifisert i sakkyndig hva som liksom anbefales. Sa baserer man seg
pa det, og sa baserer man seg litt pa trinnet til eleven. For hen skal jo, s& godt
som gjares falge det trinnet hen hgrer til, selv om eleven gar pa en
spesialavdeling sa skal hen liksom fglge trinnets gang da. Sa forholder vi oss til
sakkyndig og hva vi opplever av eleven, vare egne erfaringer da. Og sa tar jeg og
tar hensyn til det originale trinnet som eleven hgrer til og leereplanen i forhold til
utviklingen av I0P. Og sa samarbeider vi en del innad i gruppa. For vi skriver
hver var [I0P]. Alle skriver jo IOP til sine kontaktelever, og sa ser vi liksom pa
en del ting som vi kan skrive i alle elevenes IOP da, som alle kanskje har nytte
av a ha fokus pa.

| dette sitatet viser Ole til at det er mange faktorer a ta hensyn til i arbeidet med I0P.

Den sakkyndige vurderingen blir i sitatet trukket fram som retningsgivende for hvordan
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Ole utformer elevens I0P, noe som er i trad med opplearingsloven (1998). 1 tillegg
papeker Ole andre sider ved utviklingen av IOP som star sentralt. Det kommer her fram
at nar Ole skal utvikle 10OP for sin kontaktelev i kroppsgvingsfaget sa tar han hensyn
bade til den ordinare laereplanen og egne erfaringer med eleven. Det blir ogsa klart at
Ole samarbeider med de andre leererne i utviklingen av IOP. Dette samarbeidet synes a
bidra til at elevene som gar i samme gruppe far mal som ligner hverandre, slik at den
felles undervisningen som gis treffer elevenes felles opplaringsmal. Noe Ole ikke
trekker fram i sitatet, men som oppleringsloven (1998) omtaler som viktig i
utarbeidelsen av oppleringstilbudet for en elev som mottar spesialundervisning er
samarbeid med eleven og foreldrene. Pa denne maten synes Ole & i hovedsak
samarbeide med sine medlarere i utarbeidelsen av elevens oppleringstilbud. At det er et
begrenset samarbeid mellom skolen og foreldrene i kroppsgving kommer ogsa til syne i
et annet sitat hvor Ole omtaler skole-hjem- kommunikasjonen: «Ja, nei det er gjennom
foreldresamtaler at det hovedsakelig skjer, hvor vi snakker om kroppsgvingsfaget som
fag. Utenom det sa er det ikke sa mye ellers, men ja, det er pa lik linje som de andre

fagene, nesten.».

Av dette sitatet gar det frem at kommunikasjonen mellom skole og hjem med tanke pa
kroppsgvingsfaget primeert skjer i foreldresamtaler. Videre viser Ole til at det er lite
kommunikasjon angaende kroppsgvingsfaget utenom disse foreldresamtalene. Til sist
vekker avslutningen pa sitatet interesse. Ved a tilkjennegi at kommunikasjonen mellom
skole og hjem i kroppsgvingssammenheng nesten er pa lik linje som i de andre fagene,
synes Ole a gi uttrykk for at det er noe mindre kommunikasjon mellom skole og hjem i

kroppsevingsfaget enn i gvrige fag.

Pal forteller derimot om en mer omfattende kommunikasjon mellom skole og hjem.

Dette er dog inkludert under kategorien «innhold».

Jeg spar ogsa Pal hvordan han opplever arbeidet med 10P for elever i
kroppsevingsfaget. Pal gir falgende innblikk i hvordan han opplever dette arbeidet:

Ah, det er veldig vanskelig. Nar det gjelder de svakeste elevene er det veldig,
veldig krevende vil jeg si. Fordi, for elever som klarer a fglge leereplanen da er

det... Du apner lereplanen, du ser pa malene som star der, du ser pa eleven din
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0g sa har du et kart (...) For alle de svakeste elevene ogsa, som har
fysioterapeut, da er det greit for da far vi masse hjelp og veiledning. Da lurer jeg
ikke pa noe fordi jeg far et opplegg fra fysioterapeuten (...) da blir IOP styrt av
fysioterapeuten. Men sa snart det er en elev som er kognitivt svak og ikke har

noe fysioterapeut eller ergoterapeut, da er det veldig krevende.

| dette sitatet peker Pal pa at han opplever det som krevende & utarbeide IOP i
kroppsgving. Dette synes a knytte seg til den aktuelle elevens forutsetninger i faget samt
Pal sin egen kompetanse til a tilrettelegge undervisningen for ulike elever. Gjennom
sitatet blir det klart at Pal opplever det som enklere a utarbeide 10P for elever med lette
og sveert alvorlige vansker, i motsetning til elever med mer moderate vansker (kognitive
vansker, men ikke alvorlige fysiske vansker). Dette knyttes opp mot at laereplanen gir
stgtte i planleggingsarbeidet for elever med lettere vansker og at fagpersonell i form av
fysio- og/eller ergoterapeuter blir involvert dersom eleven har mer alvorlige vansker. Pa
denne maten far Pal statte i arbeidet med elevens 10P. Videre utdyper Pal sin

opplevelse nar han skal utarbeide 0P for en elev:

Man lurer litt pa hvor man skal starte i det hele tatt, hva skal jeg jobbe med?
Sann, hva er hovedmalet for dette barnet i fysisk, ja, hvis vi tar dette som et fag
hvor en ikke legger vekt pa tverrfaglige mal, men et spisset mal for kroppsgving,
hvor skal jeg starte? Og ofte er det veldig vanskelig. Vi ser pa
barnehagerammeplanen og pd malene for elever i barneskolen, vi kan plukke
opp noe der, men vi har ikke noen fasit (...) fra elev til elev er dette veldig

individuelt.

Ogsa i dette sitatet kommer det frem at Pal opplever arbeidet med I0P som krevende.
Han fremhever at spesielt utarbeidelsen av kroppsgvingsspesifikke mal er utfordrende. |
denne sammenhengen gjer ikke Pal rede for hva han legger i dette, men min tolkning er
at Pal ser det som utfordrende dersom han skal utarbeide mal som skal bidra til elevens
fysisk-motoriske utvikling. Min tolkning av Pals utsagn er at han ikke synes malene i
lereplanen er fleksible nok til at de kan passe som utgangspunkt for mal til alle elever. |
utarbeidelsen av IOP ser Pal derfor til malformuleringer pa lavere alderstrinn enn det
eleven egentlig tilhgrer. Nar Pal viser til at de ikke har noen fasit for hvordan 10P skal
utarbeides i faget, tolker jeg dette som en ny bekreftelse pa at Pal mener leereplanen i
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kroppseving ikke passer som utgangspunkt for det vide spekteret av elever som befinner
seg ved en spesialavdeling. Dette synes a bekreftes til slutt i sitatet nar Pal papeker at

det er store individuelle forskjeller mellom de ulike elevene.

At Pal opplever arbeidet med 10P for elever med moderate vansker som krevende ma
ogsa ses i lys av den informasjonen som fremkommer av den sakkyndige vurderingen. |

denne sammenhengen viser Pal til at:

Det varierer veldig fra vurdering til vurdering, og min erfaring er at for de barna
som er fysisk veldig svake sa vil det std noe om kroppsgvingen i den sakkyndige
vurderingen, for de som har store utfordringer med det fysiske. For elever som er
i grei fysisk form er det derimot slik at det ikke star noe om det [kroppsgving].
Da gar det mest pa det kognitive og andre fag, men kroppsgving, hm, skal vi se,

nei, det star veldig lite, det er veldig lite fokus pa det.

| dette sitatet blir det klart at Pal farst og fremst opplever statte fra PPT i arbeidet med
IOP dersom eleven har alvorlige fysiske vansker. Sett i lys av tidligere sitat hvor Pal
innremmer a ikke ha noen kompetanse innen kroppsgvingsfaget synes det i dette sitatet
a komme frem at elever med moderate vansker blir en elevgruppe som havner midt
mellom Péls kompetanse til & tilrettelegge undervisningen og PPT sin stette. Dette
skaper en usikkerhet med tanke pa hva som er et passende opplaringstilbud for denne
gruppen elever. Pal viser ogsa til at PPT i sin sakkyndige vurdering i starre grad legger

vekt pa andre fag enn kroppsgving.

Assistenter og leerere
Lererne som er intervjuet i denne studien inngar i et profesjonsfellesskap med

medlarere, assistenter og ledelsen ved skolen. Et godt samarbeid med gvrige kolleger er
av viktig betydning for a kunne gi god undervisning (Bjerndal & Lieberg, 1978). |
denne sammenhengen viser Ole til at han samarbeider med de andre pedagogene i

planleggingen av kroppsgvingsundervisningen:

Det er jo sann at vi er fire leerere som jobber pa den avdelingen, og i var IOP-
skriving sa samarbeider vi en del. (...) vi ser pa de ulike malene som er satt opp

for de forskjellige elevene da [i IOP], sa jeg og de tre andre leererne sitter og
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planlegger gymmen sammen. Sa ser vi pa de ulike malene som de andre, eller
elevene pa var avdeling har pa sin 10P, og sa ser vi pa hvilke vi har til felles og
hvilke som de tenker at: «Al | gymmen sa hadde det veert fint at vi gjorde noe
sant, fordi det har hen i sin IOP!». Sa det er en kollektiv samarbeidsgreie. Det er
egentlig jeg som har ansvaret for gjennomfgringa av gymmen, men

planleggingen skjer i fellesskap.

| dette sitatet kommer det frem at Ole samarbeider med kollegaene ved
spesialavdelingen i planleggingen av kroppsgvingsundervisningen. Slik jeg tolker Oles
uttalelse handler dette om at alle elevene som har kroppsgving sammen skal fa
opplaering i samsvar med malene i deres IOP. Som tidligere nevnt har Ole ansvar for
gjennomfaring av kroppsgving for fem elever. Ole er derimot bare kontaktleerer til en av
disse og har derfor ikke skrevet de andre elevenes IOP. Et samarbeid om planlegging av
undervisningen gir derimot forutsetninger for & imgtekomme elevenes ulike 10P-er. Ole

utdyper:

Min innsikt i deres [de andre elevenes] IOP kommer gjennom samarbeid med de
andre lzrerne. Jeg har ogsa tilgang til deres IOP [de andre elevene], men siden
vi samarbeider om planleggingen sa er det ikke ngdvendigvis sann at jeg trenger
a ha fysisk innsikt i IOP til en elev som vi planlegger for felles, for de [andre
lererne] har allerede innsikt og hvis de vil ha noe i gymmen sa er de med og

planlegger. Sa vi far mgtt de ulike elevenes IOP sammen da.

Det blir her enda tydeligere at hensikten med samarbeidet er & kunne imgtekomme de
ulike elevenes 10P-er. Ole tydeliggjer i sitatet at dette samarbeidet gjar at han selv ikke
trenger a sette seg inn i de andre elevenes IOP. | tillegg peker Ole pa at samarbeidet er
gunstig ettersom hverken han eller noen av de gvrige pedagogene ved avdelingen har
kroppsgvingsfaglig kompetanse: «Jeg kunne jo tatt alt ansvaret, eller... Planlagt,
organisert og gjort alt, men jeg er jo ingen kroppsgvingslarer og det er ikke de heller, sa
da er det godt a stette seg pa flere da.» Samarbeidet med de gvrige pedagogene blir
derfor ogsa en stette for Ole i arbeidet med det kroppsgvingsfaglige. | selve

undervisningen fremhever Ole ogsa at det er godt at det er flere voksne til stede:
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De [elevene] kan jo finne pa a bare fly ut, eller stikke av, eller ikke hare etter, og
sa er det ofte sann at hvis en starter sa starter den neste. Da er det godt a ha flere
voksne som pa en mate kan handtere den situasjonen, og sa kan jeg ha fokus

pa... Kan jeg fokusere pa a undervise resten da.

Av dette sitatet tolker jeg det som at Ole finner det heldig at det er flere voksne til stede
I undervisningen. Dette gjar at Ole kan konsentrere seg om undervisningen han har
planlagt og at andre voksne har en avlastende funksjon dersom elevene skulle utvise

utfordrende atferd.

Pal har ene-undervisning med sin elev i kroppsgvingen og trenger derfor ikke a tenke pa
at undervisningen skal tilpasses flere elever. Pal ma allikevel forholde seg til andre
leerere og assistenter. | sparsmal om hvordan Pal erfarer a arbeide med assistentene

trekker han frem egenskaper han mener at assistentene ber besitte:

Det varierer veldig. A gjennomfare en fin kroppsgvingstime er en krevende
jobb, det er ikke lett. Og en ting er at assistenter skal vare... Det som er veldig
viktig er at de skal vare fysisk sterke rett og slett. At de klarer & sykle, at de
klarer & veere i svammebasseng og at de klarer & ga. En annen ting er at de ma

veere faglig sterke for de trenger masse kunnskap for & gjennomfare en god time.

| dette sitatet fremhever Pal at assistentene trenger a ha de fysiske forutsetningene i
orden for & kunne bista i undervisningen. Pal legger ogsa vekt pa at kroppsgvingsfaget
ikke er et enkelt fag og at assistentene trenger mye kunnskap for & kunne bidra

tilstrekkelig. Videre forteller Pal:

Jeg har jobbet litt som vikar med de sterkeste elevene [mest hgytfungerende] og
jeg har sett at timen kan bli fullstendig edelagt hvis assistentene ikke kan
[hjelpe] eller ikke vil [hjelpe]. Sa sann sett er kroppsaving... Det er et krevende

fag for voksne ogsa.

| dette sitatet synes det @ komme frem at Pal mener assistentene har en viktig rolle for at
undervisningen skal forlgpe godt. Pal papeker derimot at han har erfaring med at

manglende bistand fra assistentene kan ga utover kvaliteten pa opplaringen.
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Handlingsrom

Begge laererne uttrykker at rammene for hvordan de skal organisere
kroppsgvingsundervisningen er lgsere enn det som er tilfelle innenfor ordinaer
undervisning. Med dette menes at leererne star friere til & velge tidspunkt for
undervisningen, lengde pa undervisningen og innholdet i undervisningen. | sa mate far
leereren et stort individuelt ansvar for at undervisningen er i trad med fagringene for
faget. Ole forteller om hvordan lgse rammer gir frihet i organiseringen av

undervisningen:

Hos oss sa er det ganske fleksibelt i forhold til... hvis vi har lyst... hvis vi skal
ha skeyter da en dag, sa kan vi bare dra & ga pa skeyter og organisere det som vi
vil. Og vi kan dra til... I jula sa var det jo skgytebane nede ved [navn pa
omrade], sa da dro vi dit og hadde skeyter. Sa det er liksom... Vi kan gjgre mye,

som ikke ngdvendigvis er tilknyttet her [skolen], sa det er ganske greit.

| dette sitatet kommer det frem at fleksibiliteten ved spesialavdelingen muliggjer ulike
organisatoriske lgsninger for elevgruppen. Tolkningen min av sitatet er at Ole finner
denne fleksibiliteten positiv. | et annet sitat reflekterer Ole ytterligere over det store
handlingsrommet spesiallzererne har og trekker frem bade positive og negative sider ved

dette:

Ja, det positive ved det er vel kanskie at, at vi... Ja, at vi liksom far lov til &
holde fokuset pa det som vi tenker er viktigst. Men sa er det kanskje, tenker jeg,
en negativ side ved det ved at vi ikke nadvendigvis ... Vi har jo ingen
kunnskaper om kroppsgvingsfaget som fag pa en mate. Sa det handler jo om at
vi ikke har den kompetansen som en kroppsgvingslerer har, sa at
kroppsgvingsfaget egentlig blir noe helt annet enn det skal vare, det kan jo skje
(...) For var del og for vare tanker, sa er det jo veldig fint med mye frihet, men
pa en sann overordnet ... Fra et overordnet stasted sa er det ikke ngdvendigvis
sann at det blir det beste (...) Jeg er nok ikke nok bevisst pa hva

kroppsevingsfaget skal veere.

Av dette sitatet fremgar det at Ole finner de lgse rammene for kroppsegvingsfaget som

positive fordi leererne da kan vektlegge de delene av undervisningen som de mener er
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viktigst for sine elever. Samtidig trekker Ole frem at et slikt handlingsrom gjer at
undervisningen ikke ngdvendigvis blir i trad med de sentrale retningslinjene for faget.
Ole kobler dette sammen med mangelen pa kroppsgvingsfaglig kompetanse og viser til
at lererens individuelle tolkning av leereplanen blir styrende for opplaringen. Ved a
erkjenne at han selv ikke har satt seg godt nok inn i hva kroppsgvingsfaget skal veere, er

min tolkning at Ole uttrykker usikkerhet omkring kroppsgvingsfagets formal.

| samtalen med Pal uttrykker han at det skulle veert tydeligere retningslinjer i
kroppsgvingsfaget ved spesialavdelingen. Jeg sper om Pal kan utdype dette ngyere. Pal

svarer:

Fordi det som skjer noen ganger er at hvis en som er lerer, kontaktleerer, ikke
liker & spille fotball, eller er sa motivert for & ga pa ski, da... De elevene vil
nesten garantert fa brukt kroppen sin mindre enn hos en laerer som er glad i
fysiske aktiviteter (...) og jeg mener at det skal ikke vaere opp til leereren at:

«fordi jeg ikke vil ga ut i regnveeret sa skal elevene mine se pa films.

| dette sitatet viser Pal til at handlingsrommet den enkelte lzerer har, bidrar til at enkelte
lzerere velger bort undervisningsopplegg av kroppsevingsfaglig karakter dersom laereren
ikke selv liker & veere i aktivitet eller dersom veeret er darlig. Dette er tydelig noe Pal
trekker frem som negativt ved handlingsrommet. Dette blir ytterligere understreket i det

pafglgende sitatet:

Hvordan vi jobber med fag skal ikke veere personavhengig, det skal vere
systemavhengig. Vi har alt for lite system omkring dette faget i spesialklasser
hvis du spgr meg. Det skal ikke vare avhengig av laerere, assistenter eller
ledelsen (...) Ogsa fordi de [elevene] sier sa lite, mange av dem har ikke tale

engang, de er sa sarbare. Sa vi burde ha et bedre system.

| dette sitatet kommer det enda tydeligere frem hva Pal retter sin bekymring mot. Det
blir tydelig at mangelen pa system som Pal kaller det i dette sitatet, gjer at
oppleringstilbudet blir sveert avhengig av den enkelte lerer, assistent eller skolens
ledelse. Pal viser videre til at mange av elevene opplever vansker tilknyttet

kommunikasjon og sprak og at dette derfor gjgr elevene sarbare. Min tolkning av denne
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uttalelsen er at Pal mener at elevenes evne til a pavirke opplearingstilbudet blir
marginalisert. Det synes som om Pal mener at den opplaringsansvarlige far for mye
makt, noe som farer til at leereren, assistenten eller ledelsen kan utforme undervisningen

mer tilpasset gnskene hos den aktuelle leereren, enn behovene hos den aktuelle eleven.

Pal ser derimot ogsa klare positive sider ved et stort handlingsrom ved
spesialavdelingen. Pal viser i dette sitatet til hvordan fleksibiliteten i opplaringstilbudet

gjer at det gar an a bygge opp under elevenes mestringserfaringer:

| fjor, og spesielt da det var sa bra ver, elsket hen & ga pa ski etter hvert. Og hvis
hen var i gang med a ga pa ski sa hendte det at jeg bare avlyste de andre timene
fordi jeg sa pa hen at det var sa mye glede. Hen fikk... Det er veldig fa
aktiviteter denne eleven har fatt sa stor mestringsfelelse av. Hen ble tilfreds rent

fysisk av & ga pa ski.

Auv sitatet blir det klart at et stort handlingsrom muliggjer endringer i undervisningen.
Der Pal i forrige sitat papekte at et stort handlingsrom gjer at enkelte leerere velger bort
kroppseving til fordel for andre fag eller aktiviteter, viser Pal i dette sitatet til at det
motsatte ogsa kan skje. Det blir tydelig at et stort handlingsrom gjer det mulig for Pal a

bygge opp under elevens mestring i aktivitet.

4.4.1 | et teoretisk perspektiv:
Imsen (2016) peker pa at et fleksibelt handlingsrom stiller gkte krav til organiseringen

av opplaeringen. Av funnene i denne undersgkelsen blir det klart at fleksibilitet med
tanke pa utforming av 10P, varierende samarbeid mellom aktarene i skolen og lgse
rammer for spesialundervisningen, gjar at oppleringstilbudet blir sveert avhengig av den

enkelte laereren.

I0P

| kroppsgvingsfaglig litteratur trekkes det frem at 10P ber bygge pa den ordinaere
lereplanen (Roth & Coloumna, 2012; Wilson et al., 2016). Dette er ogsa noe som
trekkes frem i tilradende litteratur (Utdanningsdirektoratet, 2017). Funnene i denne
studien tyder derimot pa at dette skjer i varierende grad. Der Ole trekker frem

lereplanen som sentral for elevens IOP, synes Pal a stille sparsmal ved lzreplanens
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egnethet som utgangspunkt for IOP til elever med sveert forskjellige forutsetninger. Det
blir ogsa klart at Pal opplever begrenset stgtte fra PPT i arbeidet med 1OP i
kroppsgving. | sa mate blir planleggingen av undervisningen preget av en usikkerhet
omkring hvilket opplaringstilbud eleven skal fa. Dette ma sees i lys av manglende
kroppsevingsfaglig kompetanse. Igjen er det knyttet utfordringer til & utarbeide mal som
skal utvikle elevens fysisk-motoriske kompetanse.

Veilederen for spesialundervisning (2017) viser til at de som har ansvar for elevens
opplearing bgr samarbeide om elevens 10P. Det fremheves ogsa at leereren i den
ordinere undervisningen bgr involveres i dette arbeidet. Det er dog ingen av laererne i
denne studien som omtaler et slikt samarbeid. Mangelen pa slikt samarbeid mellom den
ordinere kroppsgvingslereren og spesialleereren marginaliserer kroppsgvingsfaget som
et viktig fag for utvikling hevder Kowalski et al. (2015). Selv om lererne fremhever at
kroppsgvingsfaget har en viktig posisjon ved spesialavdelingen, er det vist til at faget
farst og fremst ansees som et redskapsfag. Ved a ikke samarbeide med den ordinaere

kroppsegvingslereren i utviklingen av IOP synes dette & bekreftes ytterligere.

Kollegaer

Selv om ikke larerne i denne studien omtaler et samarbeid med den ordineare
kroppsegvingsleereren sa omtales det samarbeid med assistenter og andre lerere ved
avdelingen. Som tidligere omtalt papeker Bjgrndal & Lieberg (1978) at et samarbeid
med de andre aktgrene som inngar i profesjonsfellesskapet i skolen er av betydning da
det vil veere vanskelig for hver lerer & ha oversikt over alle delene som virker inn pa
oppleringen. Dette kommer til syne i Ole sitt tilfelle hvor han omtaler samarbeidet med
medpedagogene som gunstig ettersom han selv ikke har kroppsgvingsfaglig
kompetanse. Det blir ogsa klart at et samarbeid med de andre pedagogene gir Ole
innblikk i de andre elevenes IOP, noe som gir Ole innblikk i hvordan han ma
tilrettelegge undervisningen for alle elevene. I tillegg fungerer medpedagogene til Ole
som assistenter i undervisningen. Vickerman & Blundell (2012) har papekt at nar
planlegging og gjennomfgring av undervisning skjer i et samarbeid mellom leerer og
assistenter, sa farer det til beste praksis i faget. Pa denne maten stemmer funnene i dette

tilfelle overens med anbefalingene i forskningslitteraturen.
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Pal fremhever i hovedsak assistenter i omtalen av samarbeid med andre kollegaer i
kroppsgvingsfaget, noe som ma sees i sammenheng med at Pal har ene-undervisning
med sin elev. I likhet med forskningen (Morley et al. 2005; Smith & Green, 2004)
papeker Pal at assistenter bade kan bista og a veere til hinder for undervisningen. Dette
knytter Pal til assistentenes kompetanse, vilje til 4 bista i oppleeringen og fysiske

forutsetninger.

Handlingsrom

Av materialet blir det Klart at laererne har et stort handlingsrom ved spesialavdelingen de
jobber ved. Begge larerne trekker frem positive og negative sider ved dette
handlingsrommet. Det blir klart at det store handlingsrommet gir lererne frihet til a
organisere undervisningen etter elevenes og eget gnske og etter gnskede mal for
opplaringen. | denne sammenhengen kan det vere gunstig a trekke frem Imsen (2016)
sin papekning av at gkt handlingsfrihet stiller gkte krav til organiseringen av
undervisningen. | materialet kommer det frem at det kan vaere vanskelig & imgtekomme
dette kravet. Dette knytter seg til en usikkerhet til hva kroppsgvingsfagets formal
egentlig er, samt at gkt handlingsfrihet gjer at undervisning av kroppsgvingsfaglig
karakter i enkelte tilfeller velges bort. Det synes i denne sammenhengen a kunne reises
spgrsmal ved om det tilbudet elevene far i kroppsgvingsfaget er et likeverdig tilbud, da
den enkelte leerers kompetanse og etterlevelse av den planlagte undervisningen blir
avgjgrende for hvordan opplaeringen organiseres. Dette ma ogsa sees i sammenheng

med fraveeret av samarbeid med den ordinere kroppsgvingslereren.

4.5 Vurdering
Arbeidet med vurdering er sentralt i kroppsgvingsfaget, bade for a gi informasjon til
eleven om hvordan hen ligger an i leeringsprosessen og for at leereren skal kunne

vurdere kvaliteten pa undervisningen.

Av materialet fremgar det at arbeidet med vurdering farst og fremst er av formativ
karakter. Da mange av malene er instrumentelle, rettet mot utvikling av sosiale
ferdigheter og en helhetlig utvikling av eleven, barer ogsa vurderingen preg av dette.

Ole forteller hvordan han og medpedagogene jobber med vurdering for sine elever:
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Det er veldig mye fokus pa det sosiale liksom, og hvordan man leker eller...
driver med den idretten da. Nar vi har en lek da sa gar vi alltid gjennom reglene
farst og modellerer leken (...) «Hva skjer nar vi gjgr sann? Da er du tatt, hva ma
du gjgre da? Da ma du sette deg. Nar kan du komme ut igjen?» Ja, og sa er
liksom stikkball ferdig. Sa har de 1:1 og da er liksom den muntlige
tilbakemeldingen det at: «Eh, den der... Det at du gjorde det var liksom, husker

du hva slags regler vi hadde for det?» Ja, sa er det sann.

| dette sitatet blir det klart at Ole og medpedagogene har et sterkt sgkelys pa regler og
sosial samhandling i undervisningen. Av denne grunn blir ogsa disse kvalitetene vurdert
hos elevene. Videre gar det frem av Oles uttalelser at det i hovedsak er muntlige

tilbakemeldinger til elevene og at tidspunktet for tilbakemeldingene ansees som viktig:

Det er den eneste type tilbakemelding de far [muntlig], for de er jo veldig «her
0g na», og det er ikke ngdvendigvis sann at jeg kan sette meg ned med en elev a
snakke med de om hvordan de gjorde det i kroppsgvingen i forrige uke liksom.
Det ma vare kontinuerlig, tilbakemelding der og da, etter endt aktivitet. Og da er

det som regel enten «veldig bra» eller «n& ma vi jobbe med det» eller «nar du

gjor sann sa...».

Ole papeker i dette sitatet at det er av betydning at elevene far tilbakemeldinger pa
hvordan de har gjort det i kroppsgvingen tett opptil at undervisningen har funnet sted.
Dette knytter Ole til elevenes tilstedevarelse i undervisningssituasjonen og at

vurderingen er kontekst- og situasjonsspesifikk.

Pal legger vekt pa flere sider ved vurderingen. | pafglgende sitat viser Pal til at
vurdering er avgjgrende bade for a gjennomfare undervisningen pa en god mate, og for

a kunne justere opplearingstilbudet slik at det blir i trad med elevens behov for

tilrettelegging:

Vi observerer og hvorfor gjar vi det? Jo, vi gjer det for & justere farst og fremst
[undervisningen]. Det er litt sann kortsiktig arbeid. Hvis vi ikke tar signalene,
hvis vi ikke vurderer det som skjer her og na sa er det ikke sikkert det blir noen

god time (...) sa vi vurderer for a gjennomfare, det er det kortsiktige malet. Det
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langsiktige malet... Da observerer vi for & kunne hjelpe eleven til neste niva, for
at eleven skal fa mer utfordrende mal (...) Observasjon og analyse er veldig

viktig. Hvorfor fungerer det og det, eller hvorfor fungerer det ikke?

Det blir her klart at Pal legger vekt pa vurdering som viktig for & kunne gi god
undervisning i kroppsgvingsfaget. | arbeidet med vurdering av eleven trekker Pal frem
observasjon som et viktig verktay. Observasjonen av eleven gir grunnlag for justering
av undervisningen samtidig som den foregar og danner et grunnlag for fremtidig
undervisning. Pals vektlegging av observasjon knytter han opp mot elevenes
forutsetninger: «Observasjon er vart fremste verktgy i vurderingen. Fordi det & prate
med en elev det hjelper veldig lite. Sann, ja, nar man jobber med de svakeste elevene
hjelper det lite & prate med en elev». Det blir her viktig & poengtere at det i samtalen
med Pal har kommet frem at det er flere av elevene ved avdelingen som opplever
vansker knyttet til kommunikasjon. Observasjon av eleven blir dermed det benyttede

verktgyet i vurderingen av eleven og opplaringen.

Videre synes Pal at vurderingsarbeidet kan vare utfordrende. Dette virker & knytte seg
til hvilken aktivitet han har lagt opp til i undervisningen og elevens forutsetninger innen

kommunikasjon:

Hvis det er en aktivitet hvor det er synlig, for eksempel sveammeopplering, der
hvor det er teknikk, ja det er en oppskrift, man lerer & svemme sann eller 3 sta
pa ski sann (...) da er det lett. Men for eksempel hvis vi spiller fotball... For &
veere arlig... Jeg er ikke helt sikker pa at min elev skjgnner at det er... At hen
skal skare mal, eller hvor mye regler hen skjenner eller forstar. Det vil jeg aldri
finne ut tror jeg, fordi hen... Fordi hen kommuniserer pa en sa rar mate. Sa hva
skal jeg vurdere? Skal jeg vurdere om... Hvor mye regler hen kan i fotball eller

at hen kan samarbeide med andre spillere eller hva skal jeg vurdere?

Sett i lys av forrige sitat hvor Pal trekker frem observasjon som det viktigste verktayet i
vurderingen av eleven, kan det synes som at observasjon blir et verktay som kommer til
kort i vurderingen av mer komplekse aktiviteter. Det kan dermed virke som at Pal blir

usikker pa hva som egentlig skal vurderes i slike aktiviteter. Kommunikasjonsbarrieren
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mellom larer og elev synes dermed & begrense mulighetene for a foreta en vurdering av

elevens leringsutbytte.

4.5.1 |etteoretisk perspektiv:

Funnene innenfor denne kategorien tyder pa at leererne i stor grad retter
vurderingsarbeidet mot sekundaere effekter av kroppsgvingsfaget. Dette ma sees i lys av
at malene som elevene jobber med i stor grad retter seg mot leering GJENNOM
bevegelse (Arnold, 1988). Pa denne maten synes vurdering rettet mot utviklingen av
fysisk-motoriske ferdigheter a ikke veere prioritert. Det fremkommer av materialet at
Ole legger vekt pa underveisvurdering for at elevene skal fa et innblikk i eget
leringsarbeid, noe som fremheves som viktig for denne elevgruppen (Vickerman &
Maher, 2019). Det blir klart at Ole legger vekt pa at tidspunktet for vurderingen er av

betydning, noe han setter i sammenheng med elevenes forutsetninger.

Muligheten til & gi god underveisvurdering synes derimot a vaere begrenset i Pal sitt
tilfelle grunnet begrenset verbal kommunikasjon mellom elev og laerer. Av denne grunn
blir det ogsa knyttet utfordringer til hva som skal vurderes. Pal benytter derfor
vurderingsarbeidet primeert til & justere undervisningen samt a tilpasse oppleringen til
elevens behov, noe som ogsa er sentrale deler av vurderingsarbeidet (Vickerman &
Maher, 2019; Utdanningsdirektoratet, 2020).

Pals erfaringer med at vurderingsarbeidet kan oppleves som vanskelig ma sees i
sammenheng med funnene innenfor kategorien «<Rammerfaktorer» hvor Pal uttalte at
det opplevdes som vanskelig a skulle utarbeide mal i IOP til elever i kroppsgving. Dette
funnet synes & samsvare med Smith & Green (2004) samt Haycock & Smith (2010) sin
studie, hvor leererne uttalte at vurderingsarbeidet ble krevende ettersom malene i
lzereplanen ikke ble regnet som egnet for elevgruppen. Det synes dermed som at veien
fra den formelle leereplanen, via IOP og til vurderingsarbeidet blir en lang vei.

4.6 Innhold

Innholdet i undervisningen omhandler hvilke aktiviteter leererne legger opp til i
undervisningen. Hva som leaeres bort vil her veere et sentralt spgrsmal. | denne
sammenhengen trekker Ole frem at de, i sin undervisning, gjerne har en oppvarmingsdel

som bestar av lek, en hoveddel som bestar av yoga eller ballaktiviteter og en avslutning
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hvor elevgruppen roer ned fer neste time. Ole forteller blant annet at de benytter leken
«bro-bro-brille» i forbindelse med oppvarming. Dette setter Ole i sammenheng med

maélene som elevene har i sin 10P:

Vi setter jo ikke opp en aktivitet uten at vi liksom har noen mal. Sa i forhold til
det her med bro-bro-brille sa har vi skrevet i I0P til de fleste at de skal leere noen
sangleker eller noe sant noe, og da er det snakk om samarbeid, a falge regler og
sosialt samspill, de tingene som vi trener pa, folge regler og alt det her. Og sa har
vi en hoveddel da som pa en mate er mer sann... Fordi at det star i lereplanen at
de skal ha kjennskap til ballidrett for eksempel, sa legger vi inn en ballidrett. De
ballidrettene de far til bedre enn andre da, og vi lykkes bedre med og ser at de

mestrer, det bruker vi kanskje oftere?

Av sitatet blir det klart at elevenes IOP virker styrende pa innholdet i opplaringen, noe
som er naturlig da IOP legger faringer for opplaringstilbudet innen spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Da malformuleringene i IOP legger vekt pa utviklingen
av sosial kompetanse blir aktivitetstilbudet i undervisningen ogsa preget av dette. |
tillegg vektlegger Ole lereplanen i kroppsgving som sentral for innholdet i
opplaringen. Ole trekker her frem at lzereplanen inneholder mal som omhandler
deltakelse i ballaktiviteter og at det derfor blir inkludert som innhold. Videre reflekterer
Ole over at aktiviteter som elevene mestrer og lykkes med, antakelig utgjer en starre del
av innholdet i oppleaeringen enn aktiviteter som elevene ikke mestrer i samme grad.
Dette kommer ogsa frem i pafglgende sitat hvor Ole omtaler innebandy som en aktivitet
de har lyktes med i undervisningen:

Jeg kan ikke forklare hvorfor de mestrer det kontra fotball, fotball er plutselig
vanskeligere, men der [i innebandy] er det liksom det med regler, det klarer de
veldig bra. A bruke kalla klarer de veldig bra og det er liksom... Det er et eller
annet med den innebandyen som gar veldig bra for oss da. Sa det har vi kjart
noen ganger og de uttrykker selv ogsa at de har lyst til & spille innebandy. Sa vi
bygger mye pa... Vi bygger mye pa det de mestrer og far til da, det praver vi a
bruke. Og sa... dupper vi kanskje innom ting som de ikke mestrer ogsa fordi vi

ma preve ut det ogsa.
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Det blir her ytterligere klart at innholdet i opplaringen pavirkes av elevenes mestring i
de ulike aktivitetene. | dette tilfellet trekker Ole frem innebandy som en aktivitet
elevene lykkes med. Dette settes i sammenheng med elevenes mestring av reglene i
spillet og mestring av aktiviteten. Slik jeg tolker Ole gjar det at elevene viser mestring i
denne aktiviteten at aktiviteten hyppigere blir en del av innholdet i oppleeringen enn det
aktiviteter som elevene ikke har de samme mestringserfaringene med blir. Pa denne
maten bygger innholdet i oppleaeringen pa elevenes mestring. | forbindelse med
aktivitetsutvalg i kroppsgvingen trekker Ole frem at: «leker eller spill med veldig klare
og synlige regler er gunstig da» og at «alt som har med konkurranse a gjere skaper ofte

konflikter, sa det er noe vi jobber med».

Nar jeg sper Pal om hvilket innhold han legger opp til i undervisningen for den eleven

han har ansvar for i kroppsgving svarer han:

Det er ikke sa mange aktiviteter eller... Jeg vet ikke, kanskje noen vil si det er
mange aktiviteter... Det er sykling, spille fotball og a ga pa ski, det er
hovedaktiviteten nar vinteren kommer og det er skifgre, men ogsa a sta pa

skayter. Men av disse fire... Vi har to hovedaktiviteter: det er & sykle og & ga pa
ski.

Det blir i dette sitatet klart at innholdet i oppleeringen bestar av fire aktiviteter for denne
eleven: sykling, skigaing, fothall og skeyter. Sett i sasmmenheng med tidligere sitat
innenfor kategorien «arbeidsmater» hvor Pal fremhever at enkelte elever trenger mye tid
pa hver aktivitet for & kunne mestre aktiviteten synes dette & samsvare. Samtidig har Pal
i tidligere sitat trukket frem at vurdering av komplekse aktiviteter hvor samhandling og
samspill med andre (fotball) er fremtredende, oppleves som vanskelig. Dersom en ser pa
de aktivitetene eleven far tilbud om kan det hende at Pals manglende trygghet og evne

til a undervise i ulike aktiviteter ogsa er med a pavirke innholdet i opplearingen.

Pal forteller videre om at det er hyppig kommunikasjon mellom skole og hjem ved
spesialavdelingen han jobber ved. Han forteller at foreldre sjelden snakker om
kroppsevingsfaget direkte, men at elevers fysiske helse kan vare et tema som foreldrene

tar opp. | tilknytning til kommunikasjonen mellom skole og hjem trekker Pal frem at
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foreldre kan komme med en «bestilling» over hva de gnsker at eleven skal jobbe med

for & styrke sine fysisk-motoriske ferdigheter. Pal forteller:

Vi samarbeider veldig tett med foreldrene og veldig ofte far vi pa en mate en
bestilling. Noen ganger kan vi se det selv, men andre ganger er det fint at vi far
bekreftet for eksempel at eleven sliter veldig med & ga i trapper. Da er det veldig
ofte at foreldrene sier til oss: «Vet du hva, det hadde vart sa kjekt hvis hen
hadde leert & ga i trapper, for det er viktig for oss» (...) Det er veldig ofte at
dersom foreldrene liksom kommer med en bestilling sa er det noe vi jobber

veldig intensivt med.

Av Pals utsagn blir det klart at foreldrene til eleven kan innvirke pa malene og innholdet

i oppleeringen. Det virker dog som at dette avhenger av foreldrenes initiativ.

4.6.1 |etteoretisk perspektiv:

| forskning fra ordinaer undervisning vises det til at innholdet i oppleeringen preges av
lagidretter og konkurranse (Smith & Green, 2004; Morley et al., 2005; Svendby, 2013;
Maher, 2017; Haycock & Smith, 2011a), noe som er til hinder for at elever med vansker
blir inkludert i opplaringen. | denne studien viser ogsa Ole at det er utfordringer knyttet
til konkurranse. Pa tross av disse utfordringene omtales konkurranse som et viktig
aspekt ved kroppsgvingsundervisningen, noe som kan gi uttrykk for et normativt syn pa

kroppsevingsfaget.

Det gar ogsa frem i denne kategorien at aktiviteter som fremmer andre mal enn de
kroppsevingsspesifikke, det som tidligere er blitt omtalt som leering GJENNOM
bevegelse, velges som innhold (Arnold, 1988). Dette knytter seg til de ulike
aktivitetenes vurderte egnethet til & oppna sekundzaere mal. Som tidligere vist er
malformuleringer som fremmer sekundere effekter av kroppsgvingen sentrale i
elevenes 10OP. Innholdet i undervisningen, som er tett knyttet til elevenes mal i IOP, blir

derfor ogsa preget av dette.

Samtidig fremhever begge leererne i denne studien mestring av aktivitet som en sentral
begrunnelse for hvorfor enkelte aktiviteter inkluderes som innhold i opplearingen.

Opplevelse av mestring i aktivitet er en sentral del av kroppsgvingsfagets formal
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(Utdanningsdirektoratet, 2015a), og knytter seg til leering | bevegelse (Arnold, 1988). Pa
denne maten viser leererne i undersgkelsen ogsa til viktigheten av egenverdien i
kroppsgvingsfaget. @kt tidsbruk innenfor hver aktivitet er tidligere blitt belyst, noe som
gjer at lererne i denne studien papeker at elevene antakeligvis deltar i feerre aktiviteter

enn det elevene i den ordinere undervisningen gjar.

Til sist er det grunn til & trekke frem samarbeidet Pal erfarer med foreldrene.
Foreldreinvolvering er noe som trekkes frem som sentralt i utarbeidelsen av det
spesialpedagogiske tilbudet (Opplearingsloven, 1998). Det er derfor gledelig at Pal viser
til et omfattende samarbeid med foreldrene. Svendby (2013) har dog pekt pa at slikt
samarbeid ofte er avhengig av foreldrenes initiativ. Dette kan ogsa synes a veere tilfelle i

samarbeidet mellom Pal og foreldrene.
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5. Avsluttende diskusjon

Funnene i denne studien tyder pa at de to spesialpedagogene i hovedsak retter
undervisningen sin mot & oppna sekundeere mal innenfor kroppsgvingen, noe som ogsa
preger vurderingsarbeidet. Vide rammer for det spesialpedagogiske arbeidet gjar at
oppleringstilbudet blir sveert avhengig av den enkelte lzerer og kulturen for samarbeid
ved den enkelte skole. Selv om litteraturen viser til at det bar veere et samarbeid mellom
lereren i den ordinaere undervisningen og spesiallereren, er det ingen av de to lererne i
studien som forteller om et slikt samarbeid. Samarbeidet som beskrives er enten med
andre laerere uten kroppsgvingsfaglig kompetanse, eller med spesialister som
fysioterapeuter eller ergoterapeuter. Dette virker & bidra til at undervisningen som gis i
stor grad vil vere i trad med en kategorisk forstaelse for spesialundervisning hvor
elevens vanske blir sentralt i arbeidet med opplearingstilbudet (Nordahl & Sunnevag,
2008). Dette innvirker pa innholdet i opplaringen som preges av aktiviteter som retter
seg mot instrumentelle mal som utvikling av god helse, sosiale ferdigheter og
ferdigheter innen ADL.

Et samarbeid mellom spesialleereren og kroppsgvingsleareren er blitt identifisert som et
uutnyttet potensial i denne studien. Et sterkere samarbeid mellom disse profesjonene
synes & kunne veere av stor verdi da spesialpedagogene har en helt annen innsikt i
elevers ulike vansker enn det kroppsgvingslerere har. Pa denne maten kan
kroppsegvingslerere fa innblikk i et kompetansefelt som kan gagne tilretteleggingen av
den ordinare undervisningen. Dette kommer til syne i en studie av Maher et al. (2019)
hvor kroppsgvingslearerstudenter gkte egen tro pa a tilrettelegge undervisningen for
elever med sarskilte behov etter en praksisperiode ved en spesialskole. Det samme er
funnet i en lignende studie av Layne & Blasingame (2018). | studien vises det til
positive effekter bade for leererne ved de aktuelle spesialavdelingene og blant
kroppsgvingslearerne. Dette etter at kroppsgvingslearere har hatt en praksisperiode hos
en gruppe elever som med segregert kroppsgvingsundervisning. Pa denne maten synes
litteraturen a vise til at et samarbeid mellom spesiallzerere og kroppsgvingsleerere er noe

som gagner begge profesjonene.

Som Bjgrndal & Lieberg (1978) papeker er det krevende for leereren & ha oversikt over

alle faktorene som innvirker pa undervisningen. Ved a ha styrket samarbeidet mellom
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kroppsavingslerere og spesiallerere ville begge profesjonene kunne gke sin innsikt i
hverandres kompetansefelt. Samtidig som spesialpedagoger kan bidra med kunnskap til
kroppsgvingslereren vil kroppsgvingslarere kjenne til lereplanen for kroppsgving
bedre enn spesialpedagogene. Ved et sterkere samarbeid mellom spesialleererne og
kroppsevingslererne kan man sikre at det utvikles en felles forstaelse for hva formalet
for kroppsevingsfaget er og skal vaere, slik at oppleeringen i mindre grad blir avhengig
av den enkelte spesialleererens oppfatninger av hva som utgjer kroppsgvingsfagets
formal. Samtidig ma ledelsen ved den enkelte skole ta ansvar for a utvikle tydelige
retningslinjer i kroppsgvingsfaget ved spesialavdelinger. Pa denne maten vil
undervisningen kunne bli mer systemavhengig og mindre avhengig av de personlige
preferansene til hver enkelt lerer. 1 tillegg vil kroppsgvingslerere ha starre kompetanse
innenfor det fysisk-motoriske feltet, noe som kan bidra til at spesialundervisningen i
starre grad retter seg mot utviklingen av fysisk-motoriske ferdigheter slik Arnold (1988)
papeker. Pa denne maten vil elever som far undervisning ved spesialavdelinger fa ta del

i et tilbud som i starre grad retter seg mot utviklingen av livslang bevegelsesglede.

| denne studien er det, i likhet med i Maher & Fitzgerald (2020) sin studie, vist til at
leererne innenfor spesialundervisningen har en holistisk tilngerming til undervisningen.
Dette er noe som skiller seg fra den ordingre undervisningen hvor Kirk (2010) blant
annet har trukket frem at opplaeringen i kroppsgving har baret preg av en snever
tilneerming hvor tradisjonelle idretter og gving pa dekontekstualiserte ferdigheter har
statt hgyt pa agendaen. Mordal-Moen (2011) har ogsa pekt pa at
kroppsevingsleererutdanningen reproduserer et tradisjonelt syn pa kroppsgvingsfaget. |
sammenheng med dette er det ogsa verdt & trekke frem at normative forstaelser synes
prege kroppsgvingsfaget (Fitzgerald, 2005). Ved et sterkere samarbeid mellom
spesialpedagoger og kroppsgvingslearere kan det tenkes at kroppsgvingslereres syn pa
faget kan pavirkes til at man i starre grad tar hgyde for at kroppsevingsfaget kan bidra

til en helhetlig utvikling av eleven.

Det vil vaere vanskelig & skulle spekulere i hvorfor det ikke er sterre grad av samarbeid
mellom leererne i den ordinere skolen og leererne ved spesialavdelinger. Det kan
allikevel veare grunn til & trekke frem det Uthus (2019) omtaler som en dikotomisering
mellom den ordinaere undervisningen og spesialundervisningen. Det kan tenkes at en

stadig starre vektlegging av tilpasset oppleering i den ordinzere skolen, gjer at leerere i
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spesialundervisning oppfattes som aktarer som ikke inngar i de ordinaere laerernes
profesjonsfellesskap og motsatt. Tegn pa at det er en skjevhet i maktforholdet mellom
lerere i den ordinzre undervisningen og leerere i spesialundervisning kommer bl.a. frem
i Maher et al. (2020) sin studie. Til en viss grad kommer ogsa en slik holdning frem i
denne studien da spesielt Ole papeker at han anser sin egen kompetanse som viktigere
for elevene enn den kompetansen en kroppsgvingslarer har. Det kan tenkes at et gkt
samarbeid mellom spesiallererne og kroppsevingslarerne vil lgse opp i denne
dikotomiseringen, slik at man i stgrre grad vil anerkjenne hverandres kompetansefelt og

dra nytte av hverandres kunnskaper.

5.1 Veien videre

I denne oppgaven er det avdekket at det finnes lite forskning innen en
spesialundervisningskontekst hvor elevene far et segregert opplaeringstilbud i
kroppsevingsfaget. Dette uttrykkes ogsa i forskningen (Maher & Fitzgerald, 2020;
Maher et al., 2019) Da denne undersgkelsen kun tar utgangspunkt i to leereres
organisering, ville det vert interessant a fa innblikk i hvordan et starre utvalg lerere
legger opp kroppsaving for sine elever som del av et helhetlig undervisningstilbud
innen spesialundervisning. Pa denne maten ville man fatt et stgrre datagrunnlag a bygge
konklusjonene sine pa, noe som ville gitt et dypere innblikk i spesiallereres praksis i

kroppsevingsfaget.

Da manglende samarbeid mellom spesialleererne og kroppsgvingslererne er identifisert
i denne studien, ville det vere interessant & undersgke hvordan et slikt samarbeid hadde
pavirket undervisningen til kroppsgvingslearere og spesiallerere. Det er allerede papekt
at det finnes forskning pa hvordan en praksisperiode ved en spesialskole gkte
kroppsegvingslererstudenters tro pa egen undervisning for elever med serskilte behov
(Maher et al., 2019; Layne & Blasingame, 2018). Det er dog ikke blitt funnet forskning
pa hvilket utbytte spesiallaerere har av et slikt samarbeid, noe som gjar det til et aktuelt

tema for fremtidig forskning.
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Vedlegg 1: Informasjons- og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Organisering av kroppsgving for elever i
spesialgrupper”?

e Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & fa et
innblikk i hvordan leerere organiserer kroppsgvingsundervisning i spesialgrupper. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzare
for deg.

e Formal

Formalet med dette prosjektet er a fa dypere innsikt i hvordan lerere organiserer
kroppsgvingsundervisningen for elever i spesialgrupper. | denne sammenhengen gnsker
vi & undersgke hvilke fasiliteter som benyttes, hvordan elevgruppen organiseres, hvilke
aktiviteter som fungerer bra og hvilke aktiviteter det er knyttet utfordringer til. Laererens
trygghet pa egen kompetanse vil ogsa bli et tema. Prosjektet inngar i en
mastergradsstudie ved Norges Idrettshagskole.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Norges lIdrettshagskole ved veileder Kristin Vindhol Evensen er ansvarlig for
prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Utvalget er blitt strategisk plukket utfra informasjon som kommer frem pa Oslo
kommunes hjemmesider med henhold til spesialundervisning. Totalt gnskes det 6-10
leerere til studien.

e Hva innebearer det for deg & delta?
Hvis du velger & delta i prosjektet innebarer det at du sier deg villig til & delta pa et
intervju. Dette vil ta deg ca. 45-60 minutter. Intervjuet tas opp pa bandopptaker.

Det er frivillig a delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun student Christoffer Vikan Skjevik og veileder Kristin VVindhol
Evensen som vil ha tilgang til opplysningene.
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e For asikre at ingen uvedkomne far tilgang til personopplysningene vil navn og
kontaktopplysningene dine bli erstattet med en kode som lagres pa egen
navneliste adskilt fra gvrige data.

e Alle data vil bli anonymisert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.05.2020. Ved dette tidspunktet vil innhentede
opplysninger og lydopptak slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- afarettet personopplysninger om deg,
- faslettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

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

Pa oppdrag fra Norges Idrettshggskole har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Norges Idrettshggskole ved student Christoffer Vikan Skjevik, E-mail:
Christoffs@student.nih.no, tIf: 97470420

e Norges Idrettshggskole ved veileder Kristin Vindhol Evensen, E-mail:
k.v.evensen@nih.no, tlf: 23262264.

e Vart personvernombud: Karine Justad, E-mail: personvernombud@nih.no

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

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
Kristin Vindhol Evensen Christoffer Vikan Skjevik
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Organisering av kroppseving for
elever i spesialgrupper», og har fatt anledning til 4 stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O & delta pa intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca.
31.05.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Leererens bakgrunn

- Utdanningsbakgrunn og erfaring med jobb opp mot spesialklasse. Fortell.

Rammer

- Antall timer med kroppsgving? Hvor lenge og hvor ofte? Hvordan oppleves
kroppsgvingsfagets posisjon ved skolen/ i spesialundervisningen?

Utvikling av 1IOP
- Hvordan erfarer du arbeidet med utviklingen av elevens IOP i

kroppsgvingsfaget?

e Hva tas det utgangspunkt i? (Sakkyndig vurdering, ordinzer leereplan, elevens
interesser, motoriske evner?)

e Hvainngar i denne planen?

e Hvem er involvert? Kroppsgvingslaerer? Hjemmet? Utgangspunkt i
aktivitetstilbud i lokalsamfunnet? Sakkyndig vurdering fra PPT?

e Hvordan foregar et evt samarbeid?

Fasiliteter og utstyr

- Fortell: Hvilke fasiliteter har dere tilgang til? Hvilke fasiliteter benyttes?
- Hvordan erfarer du at disse fasilitetene fungerer for elevgruppen?

- Huvilket utstyr er tilgjengelig?

- Hvordan erfares arbeidet med dette?

Praktisk- pedagogisk organisering

Hvordan organiseres kroppsgvingsundervisningen?

Hvorfor organiseres undervisningen slik som den gjgr? Begrunnelser...
Hvem organiserer kroppsgvingsundervisningen? Alene, sammen med flere?
Fortell om en typisk kroppsgvingstime i X-klassen.

Hvor mange elever har kroppsgving sammen?

Hvilke aktiviteter brukes i undervisningen?

- Huvilke erfaringer har man med disse aktivitetene? Kom gjerne med eksempler...
Er assistenter med i kroppsgvingen? Hvis ja, hvordan oppleves dette samarbeidet?
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- Hvor mange assistenter? Hvordan er assistentene involvert? Deltar disse i
undervisningen?
Hvis nei, hvorfor ikke?

Elevers opplevelse/ involvering

Hvordan oppleves elevenes motivasjon for kroppsevingsfaget?
Hvordan oppleves elevenes mestring i kroppsgvingsfaget?
Hvordan er elevene involvert i eget leeringsarbeid?

Hvilke erfaringer knytter du til elevenes holdninger til faget?

Vurdering

- Hvordan erfares arbeidet med vurdering av eleven i kroppsgvingsfaget?

- Hovilke erfaringer har du knyttet til vurderingsarbeidet?

- Pa hvilke mater bruker du/ dere vurdering i kroppsevingsfaget for denne
elevgruppen?

Learerens kompetanse
Hvordan opplever du egen kompetanse i mgte med dette faget og denne elevgruppen?
Er det noe du skulle gnske for a styrke egen kompetanse pa dette feltet?

—>Hvorfor akkurat denne/ disse kompetansene? Og hvorfor denne/ disse
fremgangsmatene?

Er det noe mer du gnsker a tilfaye med tanke pa denne tematikken?
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Vedlegg 3: Godkjennelse NSD

12.11.2020 tfdeskogema Tor behanding & pamsanoeplysnirgss

NSD sin vardering

Prosjekitittel

Hyordan organiserer lerere kroppseving for elever 1 spesialgrupper?
Referansenummer

To6112

Hegistrert

03, 1220019 av Chrstoffer Yikan Skjevik - christoffsi@student.nih.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Morges idrettshoeskole / Instiuit for Lererutdanning og rlufisliv
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/velleder cller stipendiat)
Kristin Vindhol Evensen, k.v.evensen@nihno, t1f: 23262264

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Christoifer Yikon Skjevik, christoffer skjevikiahotmail.com, tIF: 97470420
Prisjekiperiode

O 0220009 - 30120000

Sintus

20,06.2020 - Vurder

Vurdering (4)

206, 2020 = Vardert

MSLY har vurdert endringen registrert 23,06, 20240,

Vi har ndi registrert 30012020 som ny sluiidato for forskningsperioden,

[ tilfelle det skulle bli aktuelt med yiterligere forlengelse av forskningaperioden, vil vi gjere oppmerksom pi at
forlengelse pd mer enn ett dr utover den opprinnelige sluttdatoen (31,03, 2020) ikke kan piregnes uten ot det

vurderes & gi informasjon tl uivalget,
Fibigen . 7y K T e P B BT T 1 4R A i OB s 22 208 T
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12.11.2020 Maldeskaema lor buhandbng e parsonopelysnirges

NSD vil folge opp ved ny sluttdato for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til videre med prosjekeet!

Kontaktperson hos NSD: Jorgen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

20.05.2020 = Vurdert

NSD har vurdert endringen registreet 20.05.2020.

Vi har na registrert 30.06.2020 som ny sluttdato for forskningsperioden.

I tilfelle det skulle bli aktuelt med ytterligere forlengelse av forskningsperioden, vil vi gjore oppmerksom pi at
forlengelse pd mer enn ett dr utover den opprinnelige sluttdatoen (31.05,2020) tkke kan piaregnes uten at det
vurderes 4 gi informasjon til utvalget.

NSD vil folge opp ved ny sluttdato for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet,

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Joargen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (st 1)

20.05.2020 = Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 20.05.2020,

Vi har nd registrert 31.05.2020 som ny sluttdato for forskningsperioden.

[ tilfelle det skulle bli aktuelt med yiterligere forlengelse av forskningsperioden, vil vi gjore oppmerksom pa at
forlengelse p& mer enn ett dr utover den opprinnelige sluttdatoen (31.03,2020) ikke kan piregnes uten at det
vurderes 4 gi informasjon til utvalget,

NSD vil folge opp ved ny sluttdato for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet,

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Jorgen Wincentsen
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (st 1)

04.12.2019 = Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil viere | samsvar med
personvernlovgivaingen si fremt den giennomfores | trid med det som er dokumentert i meldesk jemact med
vedlegg 04.12.2019. Behandlingen kan starte,

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det viere nodvendig & melde
dette il NSD ved & oppdatere meldeskjemact, For du melder inn en ¢ndring, oppfordrer vi deg til § lese om
hvilke type endringer det er nedvendig & melde:

hips:/nsd.ne/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer. html

g e Meskjama sed notvurdenng Bd o | dAa B8 dse 80000 aa 22 20 T mn
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12.11.2020 Msfdeskamma lor bahanding & parsancgplyanrger
Du ma vente pa svar fra NSD for endnngen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 31.05.2020.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjcktet vil innhente samiykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger, Vir vurdering er at
prosjektet legger opp 6l et samtykke i samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk,
informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig
grunnlag for behandlingen vil dermed viere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 or, |
bokstav n.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i
personvemforordningen om:

- loviighes, rettferdighet og dpenhbet (art, 5.1 a), ved at de registrerte far nlfredsstllende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formAlshegrensning (art, 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimenng (art, 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nodvendige
for formalet med prosjektet

- lagningshegrensning (art, 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lugres lengre enn noedvendig for & oppfylle
formilet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

S4 lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: dpenhet (art, 12),
informasjon (art, 13), innsyn (art, 15), retting (art, 16), sletting (arnt, 17), begrensning (art, 18), underretning (ar,
19), dataportabilitet (art. 20),

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, 1. art, 12,1 og art, 13,

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plike til &
svire innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen opplyller kravene | personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integnitet og konfidensialitet (art, 5.1, ) og sikkerhet (art, 32),

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet mi behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler,
i art 28 og 29,

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere folge interme retningslinjer og eller ridfore dere med
behandlingsansyarlig institusjon,

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planiagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avslutiet,

Lykke til med prosyektet!
TIf. Personverntjenester: S5 58 21 17 (st 1)

Nios i me Keskjema sed,nourdenng 597 e 1400l dud e 08000 0na22 320 T 1
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