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Gorpuztutako gizarte-egitura eta diskurtso ikusezinen aurrean,
haien ahotsa oharkabean irentsi eta,

egunerokoan ausardia eta kemen handiz oztopoei aurre eginez,
baztertuak izan diren bizitza-historiak

argitara ateratzeko bidea egin diguzuen emakumeoi.

Barne gatazka batean murgildurik
askatasunerako trena hartu nahi dutenei,
egunero zalantzan jarri gabeko mamuei

aurre egitea erabaki dutenei.

Non importa quanto si vive, ma con quanta luce dentro.
A te, per la tua vitalita.






ESKERTZA

Nire lehen esker on beroenak tesi honetan zuzendari lanetan egon zaren horri. Mila esker
Oidui zure gertutasun, laguntza, positibotasun, eskuzabaltasun, pazientzia eta gauzak
eraldatzeko ilusioa transmititzeagatik. Lan honi eskaini diozun esfortzua eta

denboragatik, bihotzez, eskerrik asko.

@yvindi, tesian zehar bide lagun izan dugunari. Urrun egon arren zuzendaritza lanetan
laguntzeko prestutasuna erakutsi eta galdera konplexuen aurrean argibideak
eskaintzeagatik. Euskal Herrira gure gonbita onartu eta euskal kulturan barrena

murgiltzeagatik.

Bestetik, ikerketa hau egingarri egin duzuenoi. Alegia, ikerketa honetan murgildu zareten
ikasle eta irakasleei, egindako elkarrizketetan zuen ikuspegiak partekatu eta ikerketa-

galderak aztertzeko ateak zabaldu izanagatik, eskerrik asko.

Ezin ahaztu tesi prozesuan zehar bidean egon zaretenoi, bereziki, (H)ariketan ikerketan
taldeko Uxue eta Nagoreri; esparru akademikoan eredu eta alor pertsonalean partekatu
ditugun momentu txikietan lagun izateagatik. Valentziako kongresuan ezagututako
pertsonei, Nerian, Dani eta Javiri etxean bezala sentiarazteagatik. Dani, batik bat eskerrak
zuri tesi honetan egindako ekarpenengatik eta bizitza-historien kontakizuna testuingurua
eraldatzeko tresna zientifikoa izan daitekeela erakustegatik. Eskerrak ere Lorena eta
Kevini, zuen inplikazioa eta lan egiteko profesionaltasunagatik. Bestetik, Ann MacPhail
eta Antonio Calderoni, Limericken egindako ikerketa-egonaldian beso zabal jaso eta,
bereziki, irakaskuntza ikuspegi berri bat ezagutzeko gonbita luzatzeagatik. Eskerrik asko

Mireni, tesi-lan honen azken ikutuetan esku bat botatzeagatik.

Nola ez, nire familiari. Eskerrik asko ama eta aita beti konfiantza eta segurtasuna
transmititzeagatik. Zuen berotasuna eta maitasunagatik. Beti ondoan egoteagatik. Maite
eta Unai, eredugarri izateagatik; zuen ametsak ilusio eta indar handiz jarraitu eta zuen

ideiak adierazteko duzuen gaitasunagatik.



Eskerrak ere gainontzeko familiari eta, bereziki, amona eta amamari, ausart bezain
maitekor izateagatik, zuen bizitza-historiak partekatzeagatik. Bestetik, bihotzez eskerrik

asko Borronditarroi, zuen goxotasun eta eskuzabaltasunagatik.

Mila esker azken urteotan ondoan egon zareten lagunoi, tarteka lau pareten artetik atera

eta zuen alaitasunez blaitzeagatik.

Bukatzeko, nire eskerrik goxoenak nire bidai lagunari. Egun goibel zein alaietan gertu eta
behar izan dudanetan, pazientzia handiz, belarri prest egoteagatik. Proiektu
amankomunetan eskutik aurrera egin eta egunerokotasunean batak besteari eskaintzen
diogun errespetuagatik. Indar berritu nauten momentuengatik eta, batez ere, bizikleta
gainean igo eta paraje ezezagunetan zehar egindako kilometroetan sentitutako bizipoza

eta askatasunagatik.









LABURPENA

Ikuspegi soziokulturalean kokatzen diren autoreen arabera, heziketa fisikoko (HF)
irakaslearen abileziaren ulermenak problematikoa izaten darrai eta ikasle ‘ez abilen’
esperientzietan modu negatiboan eragiten du. lldo horretan, HFko Hastapeneko
Formakuntza programak etorkizuneko irakasleen uste eta aurreiritziak eraldatzeko
espazio egokitzat jotzen dira. Tesi-lan honen helburua, Jarduera Fisikoaren eta Kirolaren
Zientzietako (JFKZ) ikasle eta irakasleek abilezia nola ulertzen duten aztertzea eta ulertzea
da, ondorengo ikerketa-galderei erantzunez: (1) literatura soziokulturalaren ikuspegitik,
nola eraikitzen da abilezia HFan eta HFko Hastapeneko Formakuntzan?; (2) nola ulertzen
dut abileziaren eraikuntza emakume ‘abilaren’ ikusmiratik?, eta azkenik; (3) nola ulertzen
dute abileziaren kontzeptua zuzeneko partaideek, hots, JFKZ graduko ikasle eta
irakasleek? Ikerketa galdera horiei erantzuteko askotariko ikerketa diseinuak (errebisio
sistematikoa, narratiba autobiografikoa eta talde-fokalak) eta parte hartzaile desberdinak
(emakume ‘abila’, HFko Hastapeneko Formakuntzako ikasle eta irakasleak) hautatu dira.
Tesi-lan hau lau kapituluz osatua dago eta kapitulu bakoitza argitaratutako artikulu
batekin erlazionatua dago. Elkarren arteko lotura zuzena ez duten baina osagarriak diren
kapitulu bakoitzaren datuen analisitik hiru gai gako azalarazi dira: (1) literaturan ez da
HFko Hastapeneko Formakuntza esparruko eragileen usteak ikertu dituen ikerlanik
topatu, espaziotan abileziaren inguruko eztabaida urrien islada izan daitekeena; (2) JFKZ
ikasle eta irakaslegoaren artean inklusioa sustatzeko oztopo izan daitezkeen abileziaren
ulermen tradizionalarekin lotzen diren ikuspegiak identifikatu dira, eta; (3) ikuspegi
soziokulturala tresna aproposa izan daiteke HFan ikasleen aniztasunari eraginkortasunez
erantzun eta abileziaren ulermenak duen eraginaz ohartarazteko. HFan testuinguru
bizigarriagoak (habitable) eraikitzeko bidean ondorioztatzen da beharrezkoa dela,
besteak beste, HFko Hastapeneko Formakuntzetan abileziaren inguruko eztabaidak
txertatzea, inklusioa eta funtzio aniztasunari dagokion formakuntza modu transbertsal

batean areagotzea eta ikasketa planen berrantolaketa abian jartzea.

Gako-hitzak: abilezia, heziketa fisikoa, hastapeneko formakuntza, ikuspegi soziokulturala,

inklusioa.
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LEHENENGO KAPITULUA

Tesi-lana kokatzen






1.1. Ikerketaren jatorria

Bizitzak itzulipurdi asko ematen dituela entzuna dut, bihar non egongo garen jakitea
ziurgabea delarik. Bizi-esperientziek aitorpen hori egia dela gogorarazten didate noizean
behin, planifikatua eta kontrolpean nuen hori hankaz gora jarriz. Hala hasi nintzen, hain
zuzen, 25 urterekin tesia idazten, 2015-2016 ikasturtean bizitzako ezuste horietako batek
nire atea jo izanaren ondorioz: Jarduera Fisikoaren eta Kirolaren Zientzietako (JFKZ)
graduan irakasle izateko eskaintza telefonoaren beste aldean. Beldur, ilusio eta dudaz
josia proposamenari baiezkoa eman eta irakaskuntza munduan lehen urratsak emateko
aukera izan nuen; esperientzia gogor bezain aberasgarria. Baina, ikasturtea amaitzear
zegoela zoritxarreko ezuste batek eten zuen kontratu-aldia: eskuineko belauna txikitu
nuen futbol partida batean, garai hartan gorputzeko minak irentsi eta ez-entzunarena
egitea baitzen gertuko pertsona baten heriotza kudeatzeko aurkitu nuen irtenbide
bakarra. Hala, aldi-baterako baja hartu behar izan nuen ezinbestean. Gertaera horren
harira, goi-mailako futbol jokalariaren bidea etetea erabaki nuen, ez bainuen lesio-osteko
tira-birak berriro bizitzeko ez asmo, ez indarrik. Lau pareten artean egoteko denbora
gehiegi izateak baina, batez ere, etorkizunean irakasle izateko barne motibazioak, tesian
murgiltzera eraman ninduen lanpostu horrek etorkizuneko profesionalengan

eraldaketarako grina pizteko aukera eskaintzen zidan eta.

Horrez gain, aipatzekoa da heziketa fisikoa (HF) gogoko izan dudala txiki-txikitatik, seguru
aski, proposatzen ziren jardueretan ‘abila’ izateak parte hartze aktiborako aukera eta
klasean onespen mota desberdinez gozatzeko bermea aitortzen zidalako. Hori, ordea, ez
zen ikaskide ‘ez hain abilen’ kasua, beren abileziak ez zetozen bat-eta HFko irakasleak
proposatutako talde-kirol maskulinizatuekin edo kalifikaziorako egiten ziren proba
fisikoekin. Hori horrela, kolektibo horren arrakastarako aukera eskasak beren parte
hartzea, harreman sozialak, autokonfidantza eta autoestimuan eragin negatiboa zuen,
hala, HFa eta kirola ‘haientzako ez zela’ barneratuz. Aldiz, ikasle nintzen garai hartan,
ikusezinak zitzaizkidan ikasleen arteko diskriminazio egoerok erreproduzitzen zituzten
diskurtso eta egiturak. Hain zuzen, sentipen hark esnatu zuen nigan denentzako HFa

sustatuko zuen irakaslea izateko gogoa.
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Hori dela eta, JFKZ ikasketak egin nituen 2008-2013 urteetan, Espainiar estatuan
derrigorrezko titulazioa baita HFko irakasle izatea ahalbidetzen duen urtebeteko
graduondoko masterra egin ahal izateko. Testuinguru horretan, beraz, JFKZ gradua HFko
Irakasleen Hastapeneko Formakuntza gisa ulertu daiteke, literatura anglosaxoian Physical
Education Teacher Education (PETE) bezala ezaguna dena. Hala bada ere, gaur gaurkoz,
JFKZ graduko ikasketa planean HFrekin harremana izan dezaketen sei kredituko hiru
irakasgai baino ez dira eskaintzen: (1) Oinarrizko Gorputz Hezkuntza; (2) Jarduera
Fisikoaren eta Kirolaren (JFK) Irakaskuntza, eta; (3) JFK Hezkuntza. Azpimarratzekoa da
2010eko Bologna planaz geroztik, graduan hezkuntza esparruko kreditu kopuruak
beherakada jasan zuela, egun graduak eskaintzen dituen espezializaziorako ibilbideetatik
at geratzeraino. Hala, ikasleei, hirugarren mailatik aurrera eta hautazko irakasgaien bidez,
hiru alor desberdinetan espezializatzeko aukera eskaintzen zaie: (1) Kirol
Entrenamendua; (2) Kudeaketa eta Aisia Jarduera Fisikoetan eta Kirol Jardueretan, eta;

(3) Osasunerako eta Ongizaterako Jarduera Fisikoa.

Neurera itzuliz, JFKZ graduko hirugarren mailan nengoela, inklusioaren paradigmaz eta
curriculum ezkutuaz hitz egin ziguten irakasle eta egunak gogoratzen ditut oraindik,
poliki-poliki iraganeko bizi-esperientziak ulertarazteko lagungarri izan zirenak. Bost
urteko lizentziaturan, ordea, bizpahiru irakasgaietan baino ez genuen inklusioaren gaia
jorratu. Bologna planaren eraginez JFKZ graduko ikasketa planak jasan zituen aldaketek
ez zuten egoera hobetu, gaur gaurkoz, inklusioaren paradigma irakasgaiaren ardatz
nagusia den sei kredituko irakasgaia bakarra delarik (Jarduera Fisiko Inklusiboa). Bestalde,
inklusioaren filosofiatik aldentzen bada ere, Pertsona ‘Ezinduen’ Osasunerako Jarduera
Fisikoa izeneko hautazko irakasgaia ere eskaintzen da, helburua pertsona ‘elbarriek’
egiten duten jarduera fisiko mota ezagutu eta, osasuna ardatz, ‘behar bereziak’ dituzten
pertsonekin zein motatako esku-hartze programak burutu daitezkeen ezagutzea delarik.
Irakasgai zehatz horren irakaskuntza-gidako diskurtsoa eta terminologia ‘des-gaitasuna’
ulertzeko ikuspegi medikuan oinarritzen dira, funtzio aniztasuna duten pertsonen

inguruko uste eta aurreiritzi mugatuak erreproduzitu lezakeena.

Graduko gainontzeko irakasgaietan, beraz, irakaslearen menpe geratzen da inklusioaren

paradigma zeharka lantzearen hautua. Hala, esan dezakegu graduondoko formakuntza
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osagarriaren esku geratzen dela, hein handi batean, HFko irakasle izateko behar diren
konpetentziak eta estrategiak bereganatzea. Masterrean hezkuntza ikuspegia irakasgai
guztietan nabarmena bada ere, ikasketa planaren arabera, hiru kreditu eskaintzen zaizkio
inklusioaren gaiaz arduratzen den irakasgaiari (Eskola inklusiboa: Irakaskuntza Jarduera,
Aniztasuna eta Desberdintasuna). HFko Irakasleen Formakuntzako ibilbidean errealitate
dugun egoera horrek zaildu egiten du, ezinbestean, etorkizuneko irakasleek inklusioaren
paradigma barneratu eta oztopo izan daitezkeen aurreiritziak gainditzeko beharrezkoak

diren eztabaida eta hausnarketarako espazioak bermatu ahal izatea.

Hala, graduko ikasketak amaitu ostean, HF inklusiboaren esparruan espezializatzeko
interesak bultzatuta, Belgika eta Norvegiara abiatu nintzen 2013an Erasmus Mundus
Master in Adapted Physical Activity izeneko bi urteko ikerketa masterra burutzera. Bertan
hezkuntza sistema berri batean murgiltzeaz gain, inklusioa eta ikerketa kualitatiboan
kokatzen ziren ikuspegi berriekin topo egin nuen bete-betean. Inspiratu ninduten
begirada horien artean, bereziki, ikuspegi soziokulturala nabarmenduko nuke,
hieroglifikoaren giltza eskaini zidan eta. Hala, HFan ikasle nintzen garaian ikaskideok bizi
genituen esperientzia, aitorpena eta estatus maila desberdintasunen zergatiak ulertzen
hasi nintzen, batik bat, inoiz zalantzan jarri ez nituen egitura eta diskurtso dominanteen
gaineko kontzientzia hartzeari esker. Horren eraginez, etorkizuneko irakasle bezala gutxi
batzuentzako eraikia den HFa nola (er)aldatu nezakeen jakiteko interesa modu

esponentzialean areagotu zen.

lldo beretik, esku artean nerabilen literatura zientifikoak azpimarratzen zuen
etorkizuneko HFko irakaslearen abilezia ulertzeko moduak paper garrantzitsua jokatzen
zuela ikasleen esperientzietan. Hala, master amaierako ikerlan kualitatibo baten bidez,
Derrigorrezko Bigarren Hezkuntzako eta Batxilergoko, Lanbide Heziketako eta Hizkuntzen
Irakaskuntzako Irakasleen Prestakuntza unibertsitate masterrean HFan espezializatzen
ari ziren lau ikasleren uste eta ikuspegiak aztertu nituen. Datuen analisitik eratorritako
emaitzen arabera, etorkizuneko irakasleen abilezia ulertzeko era testuinguru inklusibo
bat eraikitzeko oztopo izan zitekeela identifikatu nuen. Horrez gain, partaideek, JFKZ
graduko zein hezkuntza masterreko ikasketetan abileziaren eta inklusioaren inguruan

sakondu eta eztabaidatzeko espazioak urriak zirela aitortu zuten, HF inklusiboa
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eraikitzeko prestutasunean modu negatiboan eragiten zuenak. Errealitate horrek sortzen
zidan ezinegona apaltzeko, doktoradutza programan murgiltzea giltza izan zitekeela
sentitu nuen. Alegia, bat-batean argi nuen hori zela jarraitu beharreko bidea. Horrela, hitz

zaharrak irentsi eta tesi-lanari ekin nion ilusio eta ez-jakintasun handiz.

Laburbilduz, tesi-lan honek, (er)aldaketarako eragile izateko hiru bide desberdinetan
aurrera egiteko aukera eskaini zidan: (1) master amaierako lanean hautatutako ikerketa-
fokuan gehiago sakontzeko aukera; (2) unibertsitateko irakasle izatera heltzeko bidean
merituen lorpena, eta; (3) etorkizuneko HFko irakasle bezala, ikasleen abilezia

desberdinei erantzuteko prestutasuna areagotzeko abagunea.

1.2. Tesiaren egituraketa

Tesi-lan hau sei kapituluk osatzen dute. Lehenengo kapituluaren xedea ikerketaren
testuingurua aurkeztea izanik, ikerketa abian jartzeko interes pertsonala, tesiaren
egituraketa, ikerketaren helburuak, emandako pausuen arteko erlazioa eta erabilitako
metodologia aipatuko ditut. Metodologia azpi-atalean, ikerketaren ikuspegiak,

metodoak, analisirako prozedurak, kalitate irizpideak eta alderdi etikoak aurkituko dituzu.

Bigarren kapituluan, HFko eta HFko Irakasleen Formakuntza esparruetan abileziaren
eraikuntza soziala ikerketa-foku duten ikerlan enpirikoen errebisio sistematikoa

aurkeztuko dut.

Hirugarren kapituluan, ikerlan autobiografiko baten bidez, emakume ‘abilaren’
ikuspegitik abileziaren eraikuntzan sakontzeko aukera eskaintzen duten bizipen
pertsonalak partekatuko ditut. Era berean, HFan abileziaren kontzeptualizazioa zalantzan
jartzeko lagungarri izan diren praktika pedagogikoak azalduko ditut, HF inklusibo bat

eraikitzeko baliozkoak izan daitezkeenak.

Laugarren eta bosgarren kapituluetan, JFKZ graduko ikasle eta irakasleek abilezia nola
ulertzen duten aipatuko dut, hurrenez hurren. Halaber, horien usteetan eragiten duten

faktoreak eta sinesmenok praktika profesionalean izan ditzaketen ondorioen inguruan

32



jardungo dut, zehazki, HFren esparruan.

Bukatzeko, seigarren kapituluan, tesi-lanari bukaera emateko asmoz, ikerketaren ondorio
nagusiak, identifikatutako mugak, proposamen praktikoak eta etorkizuneko ikerketa
lerroak azalduko ditut. Horrez gain, irakurlearekin partekatuko ditut ikerketa prozesuan

zehar bizitako gora-beherak eta izandako zailtasun esanguratsuenak.

1.3. Helburuak

Tesi honen helburu nagusia HFko Irakasleen Hastapeneko Formakuntzako ikasle eta
irakasleek, zehazki, JFKZ gradukoek, abilezia HFan nola ulertzen duten aztertzea eta
konprenitzea izan da. Helburu hori betetzeko aburuz, hainbat galdera eta helburu zehatz
proposatu dira. Mahai gaineratutako galderei erantzuna emateko, helburu zehatzak lau

multzotan antolatu dira:

Lehen helburua: nola eraikitzen da abileziaren ulermena HFan eta HFko
Irakasleen Formakuntzan eta zein eragin du testuinguru inklusiboen

eraikuntzan?

Literaturan HFa eta HFko Irakasleen Formakuntza esparruetan kokatzen ziren eta
abileziaren eraikuntza soziala foku zuten landa-ikerketak identifikatu nahi izan dira
errebisio sistematikoaren bidez. Aipatutako esparruetan abileziaren ulermena nola
eraikitzen den aztertu eta ulertzeaz gain, ikerlanotan erabilitako ikuspegi teoriko
desberdinak eta abileziaren ulermen dinamikoago baterantz bidea egiteko
proposatutako esku-hartzeak bildu nahi izan dira. Hala, errebisio sistematikoa gaiaren

egungo egoera ezagutzeko baliabidea eta ikerlan honen abiapuntua izan da.

Bigarren helburua: emakume ‘abilaren’ ikuspegitik nola ulertzen dut
abilezia HFan eta zein eragin izan dezake HFan testuinguru inklusiboagoen

eraikuntzan?
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Errebisio sistematikoan identifikatutako hutsunea asetu nahian, ikerketa autobiografiko
batean murgilduz, abileziaren ikuspegi tradizionalari aurre egiteko estrategia
pedagogikoak mahai gaineratu nahiizan dira. Horretarako, nik neuk, JFKZ graduko ikasle
eta irakasle ohiak, emakume ‘abilaren’ ikuspegitik, JFKren esparruan izandako bizipenak
partekatu eta horiek abilezia ulertzeko eran izan duten eraginaren azterketa sakona osatu

da.

Hirugarren helburua: nola ulertzen dute abilezia HFan JFKZ graduko

ikasleek?

JFKZ graduko ikasleek abilezia nola ulertzen duten esploratu eta ulertu nahi izan da.
lkuspegi soziokulturalean kokatzen diren autoreen eskutik, nagusiki, bi alderdi esploratu
dira: (1) etorkizuneko irakasleen diskurtsoek HFko ikasleen esperientzietan izan
dezaketen eragina, eta; JFKZ graduak abileziaren ikuspegia (er)aldatu ala

(erre)produzitzeko garaian jokatzen duen rola.

Laugarren helburua: nola ulertzen dute abilezia HFan JFKZ graduko

irakasleek?

lkuspegi soziokulturalaren begiradapean, JFKZ graduko irakasleek abilezia nola ulertzen
duten esploratu eta ulertu nahi izan da. Irakasleon diskurtsoek etorkizuneko irakasleen
sinesmenetan eragiten dutela aitortuz, graduan abileziaren inguruan transmititzen

dituzten ikuspegiak aztertu dira.

1.4. Tesiaren ardatza
Aurreko puntuan proposatutako ikerketa-galderak erantzuteko asmoz, tesiaren ardatza
osatzen duten lau ikerketa gauzatu dira. Jarraian, ikerlan bakoitzaren ildo nagusiak eta

hauen arteko erlazioa aurkeztuko dut.

1.4.1. Abileziaren eraikuntzaren inguruko errebisio sistematikoa HFan eta

34



HFko Irakasleen Formakuntzan

Tesi-lan honen lehen urratsetan errebisio sistematiko bat egitea erabaki genuen gaiaren
inguruko egungo egoera ezagutu nahian. Horretarako, abilezia, HF, HFko Irakasleen
Formakuntza eta ikuspegi soziokulturala (Evans, 2004) oinarri zituzten ikerlan enpirikoak
bildu genituen. lzan ere, ikuspegi soziokulturala, HFan ikasle ‘abila’ eta ‘ez abilaren’
sailkapen hierarkikoan eragina duten egiturak eta diskurtsoak, bai eta horien ondorioak,
azaleratzeko oinarri teoriko interesgarritzat jo genuen. Halaber, abileziaren eraikuntzan
rol esanguratsua zuten botere harreman eta praktika pedagogikoak identifikatu, ulertu
eta horien inguruan hausnartzeko abagunea eskaintzen zigun. Edukien analisitik
eratorritako emaitzen arabera, besteak beste, HFan abilezia ulertzeko era ikasleen
aniztasunari eraginkortasunez erantzuteko oztopo izan zitekeen. Horren harira,
eztabaidarako esanguratsuak iruditu zitzaizkigun hiru hutsune identifikatu genituen: (1)
abileziaren ikuspegia erreproduzitu ala eraldatzeko bidean HFko Irakasleen Formakuntza
programak eragina izan arren, gure harridurarako, errebisio sistematikoan ez zen HFko
Irakasleen Formakuntzan kokatzen zen landa-ikerlanik identifikatu; (2) urriak ziren
abileziaren ikuspegi tradizionala eraldatzeko HFko Irakasleen Formakuntzara
bideratutako aplikazio praktikoak, eta; (3) abileziaren eraikuntzan eragina zuten diskurtso
eta egiturak argitaratzeko ahaleginetan, literaturan kolektibo zehatz batzuen testigantzak
baino ez ziren kontuan hartu. Hala, jarraian datozen ikerlanen bidez literaturan

identifikatutako hutsune horiei arreta eskaini nahiizan genien.

1.4.2. Hausnarketa pertsonala abilezia eta aitorpena eskuratzeko aukeren

inguruan HFan testuinguru inklusiboagoen eraikuntzan

Bigarren ikerketan, errebisio sistematikoan identifikatutako hutsunea asetzeko asmoz,
abileziaren eraikuntzan sakontzeko begirada berri bat eskaini genuen ikerketa
autobiografiko baten bidez, etorkizuneko irakasle eta emakume ‘abilaren’ ikuspegitik,
JFKren esparru desberdinetan bizi izandako bost inflexio-momenturen kontakizunetatik
abiatuta. Kontakizunok aproposak ziren abileziaren ulermen tradizionalak gertarazi
ditzakeen injustizia sozialez kontzientzia areagotzeko eta komunitateko eragileen

ikuspegiak transformatzeko. Kontakizunon analisitik, besteak beste, etorkizuneko
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irakasleek abilezia modu inklusiboago batean ulertzeko baliozkoak izan zitezkeen
estrategia pedagogikoak mahai gaineratu genituen. Aldi berean, ikerlan hau
hausnarketarako ariketa garrantzitsua izan zen, ikerlari bezala neure ikuspegiarekiko
kontzientzia areagotzea ahalbidetu zidalarik. Hortik abiatuta, HFko Hastapeneko
Irakasleen Formakuntzaren esparruan identifikatutako hutsunearen azterketa sakona

egiteko aburuz, hurrengo bi ikerketak gauzatzeari ekin genion.

1.4.3. Abileziaren ulermena HFan JFKZ graduko ikasleen ikuspegitik

Hirugarren ikerketan JFKZ graduko ikasleek abilezia nola ulertzen zuten aztertu eta ulertu
nahi izan genuen. Izan ere, aurreko bi ikerketatik eratorritako emaitzetan oinarrituz,
etorkizuneko irakasleek HFan abilezia ulertzeko moduak espazio inklusiboak eskaintzeko
prestutasunean eragin lezake. Hala, talde-fokal teknikaren bitartez JFKZ graduko 14
ikasleren ahotsak bildu genituen, ikerketa-galderan sakontzeko informazio esanguratsua
eskainiko zutelakoan. lzan ere, aurretik aipatu bezala, ikerketa gauzatu zen
testuinguruan, JFKZ gradua HFko irakasle lanpostura bideratutako prestakuntza
programa bat ez bazen ere, HFko irakasle izatea ahalbidetzen duen masterra egin ahal
izateko derrigorrezko laurteko formakuntza zen. Hori aintzat hartuz, gure iritziz, JFKZ
graduan barneratzen diren diskurtsoek eragina izan lezakete HFko irakasle izango direnen
sinesmen eta erabaki pedagogikoetan. Adierazpen hori, hain zuzen, JFKZ graduan

abileziaren kontzeptualizazioaren eraikuntza aztertzeko argudio sendotzat jo genuen.

Elkarrizketotan batik bat, etorkizuneko HFko irakasle bezala hautemandako prestutasuna
eta graduak eskainitako formakuntzaren inguruan galdekatu genien. Analisi prozesuan
partaideen testigantzak aztertu genituen ikuspegi soziokulturaletik. Hala, ikerketa honek
ahalbidetu zuen etorkizuneko irakasleen diskurtsoek abilezia desberdinak dituzten
ikasleentzako testuinguruak eraikitzeko garaian izan zitzaketen ondorioak aztertzea.
Azkenik, graduko irakaslearen ikuspegiak ikasleen sinesmenetan eragin lezakeela
kontuan hartuz, ikasleen ikusmirak triangulatu eta, era berean, errebisio sistematikoan
identifikatutako hutsunea betetzeko asmoz, laugarren ikerketa bat egitea erabaki

genuen, hain zuzen, JFKZ graduko irakasleen usteak arakatzeko helburuarekin.
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1.4.4. Abileziaren ulermena HFan JFKZ graduko irakasleen ikuspegitik

Azken ikerketan, aurreko ikerketaren metodologia eta marko teoriko berbera erabiliz,
HFko Irakasleen Hastapeneko Formakuntzako irakasleek abilezia HFan nola ulertzen
zuten esploratu nahiizan genuen. Horretarako lau talde-fokal egin genituen JFKZ graduko
10 irakaslerekin, fakultatean bizirik zirauten abileziaren inguruko ikuspegi nagusiak mahai
gaineratu eta datuen triangulazioa gauzatzeko asmoz. Irakasleen ahotsen
interpretaziotik, JFKZ graduan abileziaren inguruan erreproduzitzen ziren ikuspegiak eta
horiek HFko etorkizuneko irakasleen praktika profesionalean izan dezaketen eraginaren
inguruko eztabaidei heldu genien. Horrekin batera, HFan testuinguru inklusiboagoen
eraikuntza bermatzeko bidean, fakultatetik abileziaren ikuspegi dinamikoago bat

sustatzeko aplikazio praktikoak mahai gaineratu genituen.

1.4.5. Ikerketa gauzatzeko eman diren urratsen deskribapen grafikoa

Jarraian agertzen den | irudian, tesia osatzen duten lau ikerlanetara heltzeko gauzatutako
ibilbidea zein beraien arteko loturak azalduko ditut. Halaber, ikerketak gauzatzeko

erabilitako datu bilketa eta analisirako teknikak adierazten dira.
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[. Irudia. Tesia osatzeko gauzatutako ikerketen arteko erlazioaren azalpen grafikoa.
Ikerlan bakoitzeko datu bilketa (DBT) eta analisirako (DAT) erabili diren tekniken
zehaztapena.

Abileziaren ulermena HFan JFKZ graduko
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2. ikerketa: Non dago nire kapitala? Hausnarketa pertsonala
abilezia eta aintzatespena eskuratzeko aukeren inguruan HFan
testuinguru inklusiboagoen eraikuntzarako

_________________________ e

i- DBT: Talde-fokalak, dokumentu ofizialak, landa-oharrak
]
I DAT: Edukien analisia

3. ikerketa: Abileziaren ulermena HFan |&—" ] 4. ikerketa: Abileziaren ulermena HFan
JFKZ graduko ikasleen ikuspegitik JFKZ graduko irakasleen ikuspegitik

1.5. Metodologia

1.5.1. Ikerketa kualitatiboa

Tesi-lan honen helburu nagusia JFKZ graduko ikasle eta irakasleen sinesmen eta
ikuspegiak aztertu, ulertu eta interpretatzea izanik, ikerlan hau metodologia kualitatiboan

kokatu zen, zehazki, metodologia hermeneutikoan eta dialektikoan. Hots, Lincoln,
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Lynham eta Gubarekin (2011) bat eginez, partaideen usteak ulertu eta interpretatzeko
asmoz, ikerlari eta partaideen arteko eztabaida eta adostasunerako urratsak eman ziren.
Izan ere, metodologia kualitatiboak pertsonen bizipen, iritzi, sinesmen eta usteak sakonki
esploratzeko metodo aproposak eskaintzen ditu (Patton, 2002; Taylor eta Bogdan, 1998).
Bide horretan, parte hartzaileen ahotsak entzutea ezinbestekotzat jo zen ikerketa-

galderetan sakontzeko (Kvale, 1996).

Metodologia, metodoen atzean dagoen ikuspegi filosofikoari eta teorikoari deritzo,
ikerlariaren ikuskera, interes eta helburuen araberakoa dena (Taylor eta Bogdan, 1998).
Hala, ikerlariaren ikuspegi metodologikoak ezagutza nola eskuratuko den definituko du,
ikerketaren diseinuan, datu bilketan eta datuen interpretazioan eraginez. Hortaz,
garrantzitsua da erabakion atzean ezkutatzen den posizio paradigmatiko, ontologiko eta

epistemologikoa argitara ekartzea.

1.5.2. Ikuspegi paradigmatikoa, ontologikoa eta epistemologikoa

Lincoln eta kideek (2011) diotenez, ikerketaren ikuspegi paradigmatikoa azaleratzea
garrantzitsua da ikerlaria galdera ontologiko, epistemologiko eta metodologikoen
aurrean nola kokatzen den ezagutzeko. lkerketa hau paradigma interpretatiboan edo
konstruktibistan kokatzen da, jomuga izan delarik partaideek fenomeno sozial zehatz
baten inguruko ulermena, kasu honetan, abileziaren kontzeptualizazioa, nola eraikitzen
duten aztertzea. Aldiz, tesi-lan hau osatzen duten ikerketetan barrena murgiltzen den
irakurleak paradigma kritikorako joera arnastu lezake; izan ere, ikerlan honen azken
helburua hezkuntza esparruan justizia sozialerantz urratsak ematea izan baita,
horretarako gizarteko botere harremanak erreproduzitzen dituzten egitura eta
diskurtsoak plazaratuz. Bestalde, lan hau ez da ikuspegi kritikoan kokatu, besteak beste,
berehalako eraldaketa piztu baino, indarra HFan inklusioa oztopatzen duten aldagaien
gaineko hausnarketarako abaguneak sortzean jarri baita; hain zuzen, Lincoln eta kideek

(2011) ‘liseriketa intelektuala’ izendadatu dutena.

Aitzitik, Creswell (2007) jarraituz, galdera ontologikoek naturaren errealitatearen

inguruan dihardute: zein da naturaren errealitatea? Paradigma interpretatiboa ontologia
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erlatibista batean kokatzen da, non errealitatea norbanakoaren eta testuinguruaren
araberakoak diren (Ravenek eta Rudman, 2013). Jakintza bizi-esperientzien eta gizarteko
beste eragileekin ditugun elkarrekintzen bitartez eraikitzen dela onartuz (Guba eta
Lincoln, 1994), tesi-lan honetan ikerlariok ikerketa prozesuan parte hartzea

nahitaezkotzat jo da, partaideen ahotsetatik abiatuz jakintza eraikitzeko.

Creswellen (2007) arabera, galdera epistemologikoek jakintza eta egia zer diren
eztabaidatzera garamatzate: zein da ikerlaria eta ikertua denaren arteko harremana?
lkuskera interpretatiboan oinarrituz, ikerlariak posizio subjektiboa eta transakzionala
bereganatzen du. Hau da, ezagutza ikerlaria eta ikertua denaren arteko elkarrekintzatik
eraikitzen da eta, beraz, eragileen ikuspegiak ez dira era objektibo ez subjektibo bezala
ikusten, baizik eta intersubjektibo moduan. Ildo beretik, norbanakoaren bizi-
esperientziek eta gizarteak ikerketan sortzen den jakintzan duten eragina aitortuz,
ikerlariaren pertzepzioek ikerketa prozesuan sortzen den jakintzan eragiten dute (Kvale,
1996; Lincoln et al.,, 2011). Horrek objektibitatearen eta subjektibitatearen inguruko

eztabaidara garamatza.

Horren harira, Creswellen (2007) esanetan, ikerlariaren baloreek —axiologia—
zenbaterainoko eragina izan beharko luketen argitzea komeni da: zein da ikerlariaren
baloreek jokatzen duten rola? Tesi-lan honetan ikerlariaren baloreek ezinbestean
ikerketa prozesuan eragina izan dutela aitortzen da. Hori dela eta, Sparkes eta Smithen
(2014) irizpideei jarraiki, baloreok biluztu eta dokumentatzeko asmoz, hausnarketa sakon
batean murgildu nintzen, nire sinesmen eta bizipenetan eragina izan zuten hainbat
aldagai kontuan hartuz; hala nola, generoa, abilezia, klase soziala eta identitate sexuala.
Halere, Brymanekin (2008) bat eginez, ikerketa prozesuan ikerlariak bere baloreak erabat
kontrolpean izatea ezinezkoa denez, ikerlaria eta ikerketa objektua bata bestearen
menpe daudela onartzen da. Objektibitate-subjektibitatearen arteko harreman
konbentzional kontrajarriarekin apurtzeko aburuz, ikerlan honetan, Eliasek 1978an
proposaturiko object-adequacy (Bryman, 2008) kontzeptua aintzat hartuz, inplikazio-
aldentzearen arteko oreka bilatzea izan nuen helburu. Hausnarketa lan hori garrantzitsua
izan da, batik bat, ikerketa burutzeko hautatutako fakultateko ikasle eta irakasle ohia

naizela kontuan hartuz. Bertan, nagusiki, ikerketa testuinguruarekiko gertutasuna eta
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aurre-ezagutza pertsonalek ikerlanean izan zitzaketen ondorioak jorratu dira.

lldo berean, ikerketa prozesuan ikerlariaren ikuspegiaren eragina gutxiagotzeko, nire
balore eta usteen gaineko kontzientzia hartzea ezinbesteko zeregina izan da, bereziki,
JFKZ graduko ikasle eta irakasleen sinesmenen aurrean epaiak ekiditeko eta ikerketa-
fokua elkarrizketatutako eragileen ikuspegitik ulertu ahal izateko (Taylor eta Bogdan,

1998).

1.5.3. Ikerketa diseinu desberdinen arteko lotura, datu bilketa eta analisi

teknikak

Tesi-lan hau lau kapituluz osatua dago eta kapitulu bakoitza artikulu batekin lotzen da.
Era berean, kapitulu hauek elkarren arteko lotura zuzenik ez duten baina osagarriak diren
honako hiru ataletan banatuta daude: lehenik, literaturaren errebisio sistematikoa
(lehenengo artikuluan bigarren kapituluan kontsulta daiteke); bigarrenik, narratiba
autobiografikoa (bigarren artikuluan hirugarren kapituluan kontsulta daiteke), eta;
hirugarrenik, JFKZ graduko ikasle eta irakasleen ikuspegien azterketa (hirugarren eta
laugarren artikuluetan laugarren eta bosgarren kapituluetan kontsulta daitezke, hurrenez
hurren). Hala, atal bakoitzak ikerketa-galdera bat erantzuten du: (1) literatura
soziokulturalaren arabera, nola eraikitzen da abilezia HFan eta HFko Hastapeneko
Formakuntzan?; (2) nola ulertzen dut abileziaren eraikuntza emakume ‘abilaren’
ikusmiratik?, eta azkenik; (3) nola ulertzen dute abileziaren kontzeptua zuzeneko

partaideek, hots, JFKZ graduko ikasle eta irakasleek?

Nabarmentzekoa da ikerketa-galdera horiek erantzuteko ikerketa diseinu eta parte
hartzaile desberdinak hautatu izanak, ikerketa-fokua aztertu eta ulertzeko metodo,
informazio-iturri eta ikuspegi desberdinak biltzea ahalbidetu duela. Jarraian, aipatutako
hiru atalen arteko lotura nagusiak azalduko ditut, baita atal bakoitzean erabilitako datu

bilketa eta analisirako teknikak.

1.5.3.1. Errebisio sistematikoa: abileziaren eraikuntza soziokulturala HFan eta HFko

Irakasleen Formakuntzan
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Errebisio sistematikoa gauzatu zen ikerketa-fokuaren inguruko aurrekariak ezagutzeko
beharra zela eta. Errebisio sistematiko horri dagokion artikulua bigarren kapituluan
kontsulta daitekeen arren, jarraian, hori gauzatzeko erabili ziren teknika nagusiak

aipatuko ditut:

a) Dokumentuen bilaketa eta hautaketa prozesua

Bilaketa ikerketa-fokuarekin harremandutako nazioarte mailako lau datu baseetan
gauzatu zen: SportDiscus, ERIC, Psycinfo eta Scopus. Bilaketa egiteko erabilitako gako
hitzak lau esparrurekin erlazionatu ziren: abilezia, HF, HFko Irakasleen Formakuntza eta
ikuspegi soziokulturala. Aurrez ezarritako inklusio eta baztertze irizpideetan oinarrituz, 17

ikerketa enpiriko hautatu ziren.

b) Edukien analisia

Edukien analisitik eratorritako emaitzek adierazten zuten oraindik ere abileziaren
ulermena estatikoa eta problematikoa zela eta, horrek, HFko ikasle batzuren
esperientzietan modu negatiboan eragina zuela. Sinesmen horiek erreproduzitzen
dituzten egitura eta diskurtsoak zalantzan jartzeko bidean, ezinbestekotzat jo zen HFko
Irakasleen Formakuntzan abileziaren inguruko eztabaida eta hausnarketarako espazioak

eskaintzea. Baina, urriak ziren literaturan esparru horretan kokatu ziren ikerlanak.

1.5.3.2. Narratiba autobiografikoa

Errebisio sistematikoaren emaitzetan oinarrituz, HFko Irakasleen Formakuntzako ikasle
eta irakasleen ikuspegi eta usteak aztertzeko beharra identifikatu zen. Horri ekin aurretik,
ikerketa narratibo autobiografiko batean murgildu nintzen, nik neuk, emakume ‘abilaren’
ikuspegitik, abilezia nola ulertzen nuen esploratzeko aburuz. Bereziki, unibertsitate
formakuntza ibilbidean abilezia ulertzeko erak jasandako eboluzioan eta aldaketa horiek
eragin zituzten faktore eta bizipen pertsonalen azterketan zentratu nintzen. Horretarako,
JFKren esparruan bizi izandako esperientzia esanguratsuak arakatzeari ekin nion,

abileziaren eraikuntza sozialaren inguruko eztabaida sustatzeko asmoz.
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Intentziozko laginketa izan zen. Izan ere, ikuspegi soziokulturala oinarri, JFKren esparru
desberdinetan emakume ‘abilaren’ bizi-esperientzia pertsonalak abileziaren eraikuntzan
eragiten zuten diskurtso eta egiturak biluzteko baliagarria izan zitezkeela sumatu nuen.
Bide horretan, ikerketaren sinesgarritasuna bermatzeko, analisi prozesuan, bizipen
horien gaineko ikuspegi kritikoa erabatekoa izan zuen ikerketa taldeak, tesi-laneko bi
zuzendariek, metodologia narratiboaren inguruko aditu batek eta neronek osatu
genuena. Era berean, hausnarketa pertsonalerako tresna izan zen ikerlan honen bidez,
HFko Irakasleen Formakuntza programetara bideratutako zenbait inplikazio praktiko
eskaini genituen. lkerketa honetan erabilitako datu bilketa eta analisirako tekniken

inguruko zehaztasunak hirugarren kapituluan kontsulta daitezke.

1.5.3.3. Elkarrizketak JFKZ graduko ikasle eta irakasleekin

Jarraian, JFKZ graduko ikasle eta irakasleen sinesmenak aztertu genituen. Izan ere,
egindako errebisio sistematikoan ez zen gai eta esparru horretan kokatzen zen ikerlanik
topatu eta, hortik, abileziaren ulermena gure kontestu soziokulturalean nola eraikitzen
zen aztertu eta ulertzeko beharra identifikatu zen. Horretarako, hainbat talde-fokal egin
genituen JFKZ graduko ikasle eta irakasleekin 2016-2017 eta 2017-2018 ikasturteetan,

tesi-lan honen laugarren eta bosgarren kapitulua osatzen dituztenak, hurrenez hurren.

Parte hartzaileen hautaketa prozesua, datu bilketa eta analisiaren inguruko zehaztapenak
laugarren eta bosgarren kapituluetan kontsulta badaitezke ere, jarraian, alderdi
metodologikoen gaineko informazio zehatzagoa eskainiko dut. Izan ere, aldizkarien hitz
muga dela eta, artikulu zientifikoa idazterakoan metodoen inguruko informazio

esanguratsua baztertu behar izan genuen.

a) Talde-fokalak

Elkarrizketak oso baliabide erabilgarriak izan daitezke pertsonen sinesmen eta ikuspegiak
aztertzeko edo, beste era batera esanda, mundua nola ulertzen duten aztertzeko (Kvale,
1996). Hala, guztira 11 talde-fokal egin genituen JFKZ graduko ikasle eta irakasleekin,
zehazki, zazpi ikasleekin eta lau irakasleekin. Elkarrizketok ikerketa-galderak aztertzeko

informazio saturazioa eskaintzen zuten (Kvale, 1996). Elkarrizketa guztiak grabatuak eta
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transkribatuak izan ziren (V Eranskina) analisi prozesuan ikasle eta irakasleen usteak

zehaztasunez aztertzeko aburuz.

- Laginketa

Erakundea zein parte hartzaileak intentziozko laginketa bidez hautatu ziren. Erakundeari
dagokionez, nire kontestu soziokulturalean abileziaren eraikuntza soziala aztertzeko
grinak, nire fakultatea izandakoan ikusmira jartzera eraman ninduen, Erkidego mailan
JFKZ ikasketen artean erreferentziako gradua dena. Aipatzekoa da fakultateko irakasleak
eta funtzionamendua gertutik ezagutzeak ikerketa bertan burutu ahal izateko bidea
erraztu zigula. Parte hartzaileei dagokienez, ikerketa-galderetan sakontzeko zuzeneko
eragileen ahotsak ezinbestekoak zirenez, JFKZ graduko ikasle eta irakasleei luzatu genien

parte hartzeko gonbita.

Laginketa prozesuaren lehen urratsetan, ikerketarako ikasle eta irakasleen hautaketa
prozesua hasi aurretik, unibertsitateko Etika Batzordearen (VII Eranskina) eta fakultateko
ataleko koordinatzailearen oniritziak lortu genituen. Ostean, fakultateko ikasle eta
irakasleei ikerketan parte hartzeko gonbita luzatzeko asmoz, bi ekintza gauzatu genituen:
lehenik eta behin, ikerketaren justifikazioa, helburua, jarduerak, parte hartzaileen
eskubideak eta bete beharreko ezaugarriak azaltzen zituen dokumentua ikasle eta
irakasle potentzialei bidali genien posta elektronikoz ataleko koordinatzailearen bitartez
(I Eranskina); bigarrenik, aste bete beranduago, fakultatean ikasle potentzialei proiektua

aurrez-aurre aurkeztu genien eta sortu zitezkeen zalantzak argitzeko.

lkerketa honetarako talde heterogeneoa biltzeko interesa izan arren, ikerketa
kualitatiboan gertatu ohi den moduan, partaide kopurua eta beren ezaugarriak aldez
aurretik jakitea ezinezkoa izan zen. Zentzu horretan laginketa prozesua ziurgabetasunez
jositako bidea izan bazen ere, profil desberdineko partaideek ikerketan parte hartzeko
interesa adierazi zuten; guztira 14 ikasle (zazpi emakume eta beste hain beste gizon) eta

10 irakasle (hiru emakume eta zazpi gizon).

Ikasleei dagokienez, partaideak maila desberdinekoak ziren; lehenengo eta hirugarren

mailako bosna ikasle eta bigarren mailako lau ikasle. Aipatzekoa da ikerketak bi
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ikasturteko iraupena izango zuenez, ikerketa hasi zen ikasturtean laugarren mailan
zeuden ikasleak laginketatik kanpo geratu zirela. Bestalde, talde-fokalak euskaraz
gauzatuko zirela erabaki genuenez, euskarazko lerroan matrikulatuak zeuden ikasleei
bakarrik luzatu genien parte hartzeko gonbita. Horri dagokionez, nabarmentzekoa da
ikerketa aurrera eraman zen fakultatean ikasleen gehiengoa (% 75 inguru) euskarazko

lerroan matrikulatzen dela.

Irakasleei dagokienez, fakultateko irakasle kopurua txikiagoa zenez, denei luzatu genien
parte hartzeko gonbita. Parte hartu zuten 10 irakasleak ezaugarri eta profil
desberdinekoak ziren, bereziki, aurretiko formakuntza eta graduan irakasten zituzten
irakasgai motari zegokionez. Hala, ikasle zein irakasleekin egindako elkarrizketetan talde
heterogeneoak izateak abileziaren ulermenean eragin zezaketen faktore desberdinak
aztertzeko ateak zabaldu zizkigun. Ildo beretik, ikasle eta irakasleen ikusmirak aztertzea
garrantzitsua izan zen datuen triangulazioa ahalbidetu eta, hala, ikerketaren

sinesgarritasuna indartu zuen eta.

lkerketan parte hartu zuten ikasle eta irakasleen ezaugarrien inguruko informazio
zehatza, bai eta elkarrizketa bakoitzaren helburu eta multzokatzeak, laugarren eta

bosgarren kapituluetan kontsulta daitezke.

- Elkarrizketa-gidoia

Brymanek (2008) definitzen dituen elkarrizketa moten artean (formala, erdi-egituratua
eta informala), erdi-egituratutako elkarrizketa hautatu nuen. Horretarako, aldez aurretik,
elkarrizketa-gidoi batean antolatu nituen ikerketa-galderetan sakontzeko galdera sortak
edo gai nagusiak (IV Eranskina) hainbat autoreren gomendioak kontuan hartuz (Arthur
eta Nazroo, 2003; Kvale, 1996; Patton, 2002). Gai esanguratsuak identifikatzeko
ondorengo hiru pausuak jarraitu nituen: lehenengo, gaiaren inguruko literatura aztertu
nuen (lehenengo artikulua); bigarrenik, elkarrizketa-gidoia bi zuzendariekin partekatu
nuen haien ekarpenak jasotzeko asmoz; azkenik, bakarkako bi elkarrizketa pilotu gauzatu
nituen lau jomuga nagusirekin (Arthur eta Nazroo, 2003): (1) galderak partaidearentzako

ulergarriak ziren aztertzeko; (2) elkarrizketetan lortzen zen informazioa ikerketa-
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galderetan sakontzeko esanguratsuak ziren baloratzeko; (3) moderatzailea elkarrizketa-
gidoiarekin trebatzeko, eta; (4) elkarrizketatzaile bezala esperientzia eskuratzeko; izan
ere, Kvalek (1996) dioen bezala, elkarrizketak egiten ikasten baita elkarrizketatzen.
Aipatzekoa da ere ikasle eta irakasle talde ugari izatea lagungarria izan zela elkarrizketa
batetik bestera elkarrizketa-gidoia aberasteko. Solasaldi bakoitza baino egun batzuk
lehenago elkarrizketa-gidoiaren ildo nagusiak partaideekin partekatzen nituen mezu

elektroniko bidez elkarrizketaren nondik-norakoak aldez aurretik ezagutu zitzaten.

Talde-fokaletan elkarrizketa-gidoia era zurrun batean jarraitzeak elkarrizketaren kalitatea
kaltetu dezakeela kontuan hartuz, moderatzaile lanetan etengabeko entzute aktiboa
ezinbestekoa izan zen. Zehazki bi zereginetan jarri nuen fokua: alde batetik, elkarrizketa
testuinguru naturalago bat bermatzeko asmoz, solasaldietan sortzen ziren bestelako
kontuen eztabaida eta gai-ordena onartzea (Kvale, 1996; Patton, 2002) eta, bestetik,
elkarrizketa birbideratzeko estrategiak erabiliz, elkarrizketa-gidoia eta partaideek mahai

gaineratutako eztabaiden arteko oreka aurkitzea (Bryman, 2008).

- Landa-oharrak

Pattonen (2002) aburuz, elkarrizketak burutu eta segidan landa-oharrak jasotzea
ezinbestekoa da eskuratutako informazioaren kalitatea, fidagarritasuna eta
erabilgarritasuna bermatzeko. Hala, talde-fokalen aurretik, bitartean eta ostean bizi eta
sentitutakoak landa-oharretan jaso nituen grabagailu bidez erregistratu ezin zirenak
biltzeko, esate baterako: hautemandako zailtasunak, kezkak, sentsazioak, aurreiritziak,
gertaeren deskribapen objektiboak, eta abar (VI Eranskina). Gainera, barrura begirako
ariketa horrek ikerlari bezala elkarrizketetan nuen jokabidea eta rola hobetzeko aukera
eskaini zidan. Landa-oharrak, batik bat, elkarrizketen ostean erregistratu nituen
ordenagailu bidez. Hala, talde-fokaletan gehienez ere ohartxoak hartzera mugatu
nintzen, elkarrizketa ahalik eta modu naturalenean gauzatzeko asmoz. Horrez gain,
bereziki elkarrizketak bukatu osteko etxerako bidean, zuzendariak eta biok talde-
fokaletan izandako bizipenak partekatzen genituen, era horretan, hausnarketa prozesua
indartuz. Landa-oharretan jasotakoak ikerketa emaitzetan islatu ez baziren ere,

garrantzitsuak izan ziren elkarrizketen analisi prozesuan transkripzio lerroak zegokien
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testuinguruan kokatzeko (Bogdan eta Biklen, 2003; Patton, 2002).

Alabaina, azpimarratzekoa da landa-oharrak ikerketa prozesu osoan zehar jaso nituela
(Bogdan eta Biklen, 2003). Besteak beste, bertan bildu nituen ere tesi-lan honetan
murgiltzeko barne motibazioa, tesian bizi izandako zailtasunak eta ikerketa prozesuan
hartutako erabaki esanguratsuenak. Landa-oharrak ikuspegi hausnartzaile batetik biltzea
ikerlanaren koherentzia eta kalitatea bermatzeko baliabidea izan da. Horiek landa-
oharretan ez ezik (VI Eranskina), tesi-lan honen atal desberdinetan jaso dira: 1.1. atalean
(ikerketaren jatorria), 1.5.6. atalean (ikerketa prozesua: partekatzeko hausnarketak) eta

6.5. atalean (aitorpen kontakizuna).

b) Edukiaren analisia

Ikerketa-galderetan sakontzeko asmoz, ikasle eta irakasleekin egindako elkarrizketak
aztertzeko analisi induktiboa erabili zen (van Manen, 1997). Elkarrizketetatik eratorritako
bi ikerlanen analisi prozesua aurrera eramateko ondorengo pausuak jarraitu nituen
(Patton, 2002): lehenik, transkripzioak behin eta berriro irakurri nituen esanguratsua ez
zen informazioa baztertzeko. Segidan, aurrez kodifikatutako emaitzak kategoria eta azpi-
kategorietan bildu nituen etengabeko konparaketa bidez. Analisirako kategoriak
identifikatu eta berraztertu ostean, zuzendariekin eztabaidatu nituen interpretazio
ezegokiak identifikatzeko. Azkenik, interpretazio prozesua gauzatu nuen ikasleen ahotsei

esanahia emanez.

1.5.4. Kalitate irizpideak

Ikerketa zientifiko honen kalitatea bermatzeko, Zitomer eta Goodwinek (2014)
proposatutako irizpideak hartu genituen aintzakotzat, horiek bat egiten zutelarik

paradigma interpretatiboan kokatzen diren ikerlanekin:

1.5.4.1. Hausnarketa

Irizpide honek zerikusia du, batik bat, ikerlariak ikerketa-fokuaren inguruko aurreiritzi eta

posizionamendu teorikoaren gaineko kontzientzia hartzearekin eta horiek irakurleari

47



azaleratzearekin. Bestalde, etengabeko jarrera hausnartzaile hori tesi-lanean
gauzatutako zeregin anitzetan bermatu da, besteak beste: (1) bi zuzendariekin ikerlanean
hartutako erabakien gaineko eztabaida uneetan; (2) partaideekin izandako elkarrizketen
ostean jasotako landa-oharretan (VI Eranskina); (3) ikerketa-fokua aztertzeko ikuspegi
soziokulturala ardatz hartzeko emandako argudioetan (1.1. atala eta ikerlan bakoitzeko
sarreran); (4) ikerketa-galderak aztertzeko adierazitako ikuspegi paradigmatikoa,
ontologikoa eta epistemologikoa bermatzeko erabilitako metodo eta analisi tekniken
hautaketan (1.5. atala eta ikerlan bakoitzeko metodologia atalean); (5) elkarrizketak hasi
aurretik ikerketa-fokuaren gaineko aurreiritzien kontzientzia areagotzeko ariketan
(hirugarren kapitulua), eta; (6) ikerlan honen mugak adieraztean (6.2. atala eta ikerlan
bakoitzeko ondorioen atalean). Aldi berean, zeregin horiek jarraian deskribatzen diren

kalitate irizpideak indartu zituzten.

1.5.4.2. Sinesgarritasuna

Ikerlanaren sinesgarritasuna bermatuko da baldin eta ikerketako emaitzak partaideek
partekatutako esperientziekin bat badatoz. Bide horretan erabilitako estrategien artean
azpimarragarria da triangulazioa; hots, ikerlarien interpretazioak, datu bilketarako
erabilitako metodoetatik eratorritako informazioa eta parte hartzaile desberdinek
adierazitakoaren arteko koherentzia aztertzen duen teknika. Horrez gain, egiaztapen
teknika —member checking— bidez, partaideei talde-fokalen analisitik eratorritako
interpretazioak zuzenak zirela ziurtatzeko aukera eskaini zitzaien. Horrez gain, bi
grabagailu erabili ziren solasaldiak erregistratzeko, batik bat, analisi fasean partaideen
hitzak tentuz aztertu eta identifikatutako ideia esanguratsuenak emaitzen atalean aipu
moduan adierazi ahal izateko. Azken horiek laugarren eta bosgarren kapituluetan
kontsulta daitezke. Bestetik, ikerketako testuingurua eta partaideen inguruko informazio
zehatz eta argia eskaini da, irakurleak partaideen bizipen eta ikuspegiak zein
testuingurutan eraiki diren ulertzeko. Azken estrategia horrek, aldi berean, ikerketa
honek antzerako esparruetan izan dezakeen oihartzuna edo adierazgarritasuna

baloratzeko lagungarria izan daiteke.

1.5.4.3. Oihartzuna edo adierazgarritasuna
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Irizpide hau —transferability— honako bi ezaugarrirekin lotzen da: alde batetik, ikerketak
partaideengan duen inpaktuarekin eta, bestetik, ikerketako emaitzek beste testuinguru
batzuetan izan dezaketen erabilgarritasunarekin. Lehenengo aldagaia bermatzeko,
ondorioen atalean proposatutako inplikazio praktikoek HFko Irakasleen Hastapeneko
Formakuntza programetan izan dezakeen eragina nabarmendu da. Bestetik,
azpimarratzekoa da, ikasle gehienek aberasgarritzat jo zituztela talde-fokaletan
eztabaidatutakoak eta bertako dinamikak, etorkizuneko irakasle bezala hausnartu
beharreko gaiak zirela aitortuz. Bigarren ezaugarriari dagokionez, ikerlan kualitatibo
honetan parte hartzaile kopurua txikia izanik, ikerketatik eratorritako emaitzak ezin dira
zuzenean beste kontestu batera transferitu. Kontestu bakoitzak bere bereizgarritasunak
dituela onartuz, testuinguruen antzekotasunen arabera erabakiko da ikerketako emaitzak
beste esparru batean gida-lerro gisa baliozkoak izan daitezkeen ala ez (Kvale, 1996). Hala,
ikerlan honetako emaitzak kontestualizatu eta bestelako esparruetan baliozkoak izan
daitezen, testuinguruaren eta partaideen inguruko deskribapena eskaini da. Informazio
hori batik bat lehenengo kapituluan eta artikulu bakoitzaren metodologia ataletan aurki
daiteke. Horrez gain, ikerketa bera beste esparru batean aurrera eraman ahal izateko,
ikerketa prozesuan emandako pausuen inguruko informazioa adierazi da atal honetan,

bai eta artikulu bakoitzaren metodologia atalean ere.

1.5.4.4. Ekarpen esanguratsua

Irizpide honek zerikusia du ikerketak ikerketa-fokuaren inguruan erantsitako
ulermenarekin eta jakintzarekin, hau da, ikerketaren erabilgarritasuna eta
baliagarritasunarekin. Bide horretan, tesi-lan hau osatzen duten ikerketa-galderek
literaturan identifikatutako hutsune bati erantzuten diote, hala, hezkuntza komunitateari
gaiaren inguruko jakintza eta ikuspegi berriak eskainiz. Horrez gain, HFko Irakasleen
Hastapeneko Formakuntza komunitateko eragileak ekintzara bultzatzeko, ikerketako
emaitzetatik eratorritako aplikagarritasun praktikoak eta etorkizunerako ikerketa lerroak
mahai gaineratu dira. Horiek seigarren kapituluan eta artikulu bakoitzaren eztabaida eta

ondorioen ataletan kontsulta daitezke.

1.5.4.5. Koherentzia
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Ikerlan baten koherentzia, ikerketaren helburu, metodo eta aurkezten diren emaitzen
arteko loturari dagokio. Horretarako, ikerketa-galdera eta helburuak ardatz izan dira atal
desberdinetan, hala nola, metodologia, emaitza, eztabaida eta ondorioen ataletan.
Bestetik, zuzendarien ekarpenak ikerketaren iparra eta atalen arteko lotura zuzentasunez
josteko baliagarriak izan dira. Era berean, azpimarratzekoa da tesi-lan hau artikulu-
bilduma formatuan garatu denez, argitaratutako ikerketak aldizkari zientifikoetako bi

kanpo-ebaluatzaileen ekarpenez osatu direla, hala, ikerlanaren kalitatea hobetuz.

1.5.5.6. Etika

Ikerketa baten kalitatea bermatzeko, irizpide etikoek ikerketa prozesuan hartutako
erabakien oinarri izan behar dute ezinbestean. Hurrengo atalean, tesi-lan honetako fase

desberdinetan irizpideok nola bermatu ziren azalduko dut.

1.5.5. Alderdi etikoak

Ikerketa motaren arabera ‘arrisku’ desberdinak ager daitezke (McNamee, Oliver eta
Wainwright, 2007). Hortaz, ikerketa prozesuko garai desberdinetan —datu bilketa hasi
aurreko, bitarteko eta osteko fasean— aintzakotzat hartu beharreko alderdi etikoak
ezagutu eta horiek kudeatzeko estrategiak abian jarri ziren. Zitomer eta Goodwinekin
(2014) bat eginez, bide horretan jarrera hausnartzailea ezinbestekoa da, parte hartzaileak

eta ikerlari taldea babesteaz gain, ikerketaren kalitatea bermatzeko.

1.5.5.1. Datu bilketa hasi aurreko fasea

a) Praktikaren gaineko hausnarketa

Aurreko azpi-atalean esan bezala, ikerketa prozesu osoan ikerlariaren jarrera
hausnartzailea beharrezkoa da etika irizpideei zuzentasunez eusteko. Hala, zeregin horri
ikerketa prozesuko hasierako fasean heldu nion, proiektuaren helburua eta horren
atzean ezkutatzen ziren arrazoi pertsonal, moral eta politikoei buruzko kontzientzia hartu
nahian (Kvale, 1996). Informazio hori, ikerketa-fokuaren gaineko aurreiritzi eta prozesuan

hartutako erabakiekin batera, tesi-lan honen atal desberdinetan jaso da (ikus 1.5.4.1.
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Hausnarketak atala).

b) Unibertsitateko Etika Batzordearen oniritzia

Datu bilketa hasi aurretik, unibertsitateko Etika Batzordearen oniritzia eskuratu zen,
ikerlanean alderdi etikoak nola kudeatuko ziren azaltzen zuen dokumentazioa aurkeztuz
(VI Eranskina). Bertan zehaztu ziren, besteak beste, partaideen ongizatea eta eskubideak
nola bermatuko ziren, parte hartzaileen onespen informatua nola lortuko zen eta

ikerketan parte hartzearen arrisku eta abantailak zeintzuk izan zitezkeen.

d) Erakundearen onespena

Fakultateko ikasle eta irakasleei ikerketan parte hartzeko gonbita luzatu aurretik,
fakultateko ataleko koordinatzailearekin jarri nintzen harremanetan ikerketa fakultatean
gauzatzeko baimena eskatzeko. Horretarako, unibertsitateko Etika Batzordearen
oniritziaren ziurtagiria (VI Eranskina) eta proiektuaren informazio esanguratsuena

helarazi nizkion.

e) Baimen informatua

Partaideek ikerketan parte hartzeko erabakia inongo presiorik gabe eta modu
informatuan hartzen zutela ziurtatzeko, partaideei ikerketaren nondik-norakoak eta
esandakoaren anonimotasuna eta konfidentzialtasuna ziurtatuko zirela azaldu nien,
zehazki, proiektuaren aurrez-aurreko aurkezpenean eta talde-fokalak hasi aurretik.
Aipatzekoa da, baimen informatuan ikerketan jorratuko ziren gaien oinarrizko
informazioa baino ez eskaintzea erabaki genuela (Il Eranskina), ikerketaren helburuen
inguruan gehiegi jakiteak partaideak haien sinesmenak egokitzera eraman baizitzakeen
(Taylor eta Bogdan, 1998). Sinatutako baimen informatu orriak giltzapean gorde genituen

zuzendariaren bulegoan.

1.5.5.2. Datu bilketa bitarteko fasea

a) Botere banaketa
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Talde-fokaletan partaide eta moderatzaileen artean sortu zitekeen botere asimetrikoa
apaltzeko, Kvalen gomendioak jarraituz (1996), elkarrizketetan parte hartu genuen bi
ikerlariok (zuzendarietako batek eta biok) ikasle eta irakasleek haien iritzi eta usteak
lasaitasunez partekatzeko konfiantzazko giroa sortzen saiatu ginen, horretarako
ondorengo estrategiak martxan jarriz: (1) talde-fokalak hasi aurretik, elkarrizketa
informalen bidez bestelako gaiak elkar trukatu ziren; (2) elkarrizketetan proposatzen
diren galderen egiturek ematen den erantzunean eragina duela aintzakotzat hartuz,
galderak egiteko modua aurretik kontzienteki planifikatu zen. Esaterako, egindako
galderak irekiak, ulergarriak eta partaideek erabiltzen zuten terminologiara
egokitutakoak ziren. Gai-ordenari dagokionez, talde-fokaletan lehendabizi galdera
deskribatzaileak aurkeztu ziren, aurreragorako utziz partaideen iritziak biluzteko asmoa
zuten gaiak; (3) grabagailua piztu aurretik partaideek esandakoa ikerketarako balio
handikoa zela eta erantzun zuzen edo okerrik ez zegoela azpimarratu zitzaien eta, ildo
beretik; (4) partaideei hasieratik azaldu zitzaien askatasun osoa zutela gai deserosoen
aurrean haien iritziak ez partekatzeko ala edozein momentutan ikerketan haien parte

hartzea eteteko.

1.5.5.3. Datu bilketa osteko fasea

a) Konfidentzialtasuna

Elkarrizketetan parte hartu zuten partaideen anonimotasuna bermatzeko (Kvale, 1996),
ezizenak erabili ziren elkarrizketen transkripzioak, datuen analisia eta emaitzen atalak

idazterakoan.

b) Partaideen hitzetatik eratorritako emaitza eta interpretazioen sinesgarritasuna

Partaideen egiaztapen teknika (Patton, 2002) bideratzeko partaideek jorratutako ideiak
mapa kontzeptual batean laburtu ziren (IV Eranskina). Esandakoak era egoki batean
interpretatu zirela egiaztatzeko, horiek hurrengo talde-fokalen hasieran partaideekin

partekatu ziren.

d) Ikerketaren itxiera
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Partaideei uneoro ikerketa prozesuaren nondik norakoak zintzotasunez azaltzen saiatu
ginen eta, bereziki, aurrez planifikatutakoa birbideratu behar izan genuen momentuan.
Horrez gain, azken elkarrizketan, eskerrak emateaz gain, tesi-lan honen amaierako

emaitzak haiekin partekatzeko konpromisoa hartu nuen.

1.5.6. Ikerketa prozesua: partekatzeko hausnarketak

Metodologia atalean, hausnarketak ikerketa prozesuan duen garrantzia azpimarratu dut.
Horrenildora, azpi-atal honetan ikerlanean esanguratsuakizan ziren momentuen gaineko

gogoetak partekatuko ditut, hala, irakurleak tesiaren barrenak hobeto ulertu ditzan.

1.5.6.1. Ikerketa kualitatiboa burutzeko oniritzia eskuratzeko zailtasunak

Aurrez 1.1. atalean aipatu bezala, atzerrian egindako masterrak ikerketa-galderetan
sakontzeko metodo kualitatiboen hautuan modu esanguratsu batean eragin zuen, bertan
paradigma kualitatiboaren indar-guneak ezagutu nituen eta. Aldiz, JFKZ ikasketak egin
nituen fakultatean, esango nuke, ikerketa kuantitatibo positibistak aitorpen eta
presentzia handiagoa zuela irakasleen diskurtsoetan. Uste horiek tesi-lan kualitatibo
honetan murgiltzearekin batera handiagotu egin ziren. Horren adibide garbiak dira
unibertsitateko Etika Batzordearen oniritzia eskuratzeko izandako zailtasunak eta
doktoratu aurreko diru-laguntzarako hautapen prozesuan elkarrizketatzaileek egindako
galdera eta ekarpenak. Bi kasuetan, irizpide kuantitatiboak ardatz, ikerketa kualitatibo

honen kalitatea zalantzan jarri zuten ebaluatzaileekin topatu ginen.

Bestetik, paradigma positibistan murgilduta dauden kideekin ikerketa kualitatiboaren
kalitatearen inguruko eztabaidak ugariak bezain interesgarriak izan dira azken urteotan.
Ezin ukatu dezaket, ordea, hasieran batez ere, irizpide positibistetan oinarrituz ikerketa
kualitatiboaren sinesgarritasuna zalantzan jartzen zuten diskurtsoak entzuteak sutan
jartzen ninduela. Hala ere, ikerketa prozesuan aurrera egin ahala, begirada desberdin bat
duten kideekin errespetuzko eztabaidak mantentzeko gaitasunak hobera egin duela
esango nuke. Esperientzia bi horiek nire inguruko esparruan ikerketa kualitatiboaren

balioa eta izapide zientifikoa indartzeko oraindik zer egin dagoela pentsatzera
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naramatzate.

1.5.6.2. Inplikazio-aldentzearen arteko oreka

Ikerketa gauzatu zen fakultatean ikasle eta irakasle ohia izateak eta masterrean HF
inklusiboaren esparruan espezializatu izanak, lanaren zuzentasun irizpideen gaineko
hainbat galdera dantzan jarri zituen: “nola ziurtatuko dut ikerketan nire ikuspegi eta
baloreek ez dutela eragin esanguratsurik izango, hau da, ikerlana ez dela subjektiboegia
izango?” Horren ildora, badaude ikerketa subjektiboegia izan ez dadin kontestu

familiarretan ikertzea gomendatzen ez duten ikerlariak:

“When one is directly involved in a setting, one is likely to see things from only one
point of view. If you are an active participant in a setting, you also have a preexisting
identity. People know you and see you in a certain way, and this may affect how
they act and what they say around you [...] Another limitation might be that many
people will be more open and willing to share their perspectives with a researcher

than with a coworker or fellow participant” (Taylor eta Bogdan, 1998, 27-28. or).

Hala ere, nire gertuko kontestuan ikertzeko grinak bultzatuta aurrera egitea erabaki
nuen. Kasu honetan, metodologia atalean aipatutako posizio ontologikoa eta
epistemologikoa oinarri, tesi-lan hau erabat objektiboa izango ez zela eta ikerlariaren
sinesmenak erabat baztertzea ezinezkoa izango zela onartu nuen. Horren ildora,
ikerketarako hautatua izan zen fakultatean ikasle eta irakasle ohia izateak, ikerketan, eta
batik bat, talde-fokaletan eta ikasleen testigantzak interpretatzeko momentuan eragin
zitzakeen ondorio negatiboak apaltzeko, bi estrategia nagusi erabili nituen: (1) alde
batetik, nire uste eta baloreak mahai gaineratu nituen partaideen sinesmenen aurrean
epaiak eta ikuspegi kritikoa ekiditeko. Beste modu batera esanda, ikerketa prozesuan eta,
partaideen aurrean bereziki, gaiarekiko ikuspegi neutral eta jarrera ireki bat izaten saiatu
nintzen, talde-fokaletan nire ikuspegia ahalik eta gutxien partekatuz. Hala, elkarrizketetan
partaideek nire iritziaren kontrako ideiaren bat plazaratzen zutenean, haien
sinesmenetan gehiago sakontzera ala gainontzeko kideek ideia berbera zuten galdetzera

mugatu nintzen; (2) bestetik, fakultatean ikasle nintzen garaian ikerketa-fokuaren
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inguruan eraikitako usteen inguruko kontzientzia areagotzeko asmoz, barrura begirako

ariketa batean murgildu nintzen.

Baina, nire rol hirukoitzak —eta zuzendaria bertako irakaslea izatea— posizio estrategiko
bat eskaini zidan. Izan ere, Monforte eta Pérez-Samaniegorekin (2017) bat eginez,
fakultateko langileak, espazioa eta programa ezagutzea ikerketako hainbat uneetan
lagungarria izan zen, bereziki, proiektuaren aurkezpenean eta elkarrizketetan partaideen
deskribapen eta errealitateak ulertu eta interpretatzekoan. Nire ustez, oro har,
partaideek moderatzaileak ezagutzea konfiantza giroa sortzeko lagungarria izan zen.
Horrekin lotuta, elkarrizketek aurrera egin ahala, partaideek haien usteak modu sakon
eta irekiago batean partekatzeaz gain, moderatzaile eta partaideen arteko botere
harreman asimetrikoa apaltzen zihoala sumatu nuen. Hala ere, horiek nire pertzepzioak
besterik ez dira eta, akaso, gure gertutasunak deseroso sentiarazi zuen partaiderik egon
zen. Moderatzaileok parte hartzaile guztiak eroso sentitzeko ahaleginak egin genituela

nabarmentzea baino ez zait geratzen.

1.5.6.3. Talde-fokalak: bizipen pertsonalak

Orokorrean elkarrizketetako sentsazioak onak izan ziren arren, aipagarriak dira era
pertsonalago batean sortu zitzaizkidan hainbat zalantza eta buruhauste. Esaterako,
grabagailua itzali, elkarrizketatik atera eta etxerako bidean elkarrizketetan egin
beharreko beste hainbat galdera etortzen zitzaizkidan burura. Elkarrizketan gehiago
sakondu nezakeenaren sentsazioak etxerako bidea ohi baino luzeagoa bilakatzen zuen:
“gai hori atera denean gainontzekoei haien iritziagatik galdetu behar nien; esperientzia
horren inguruan gehiago sakontzeko galderaren bat egin behar nuen; nire erantzuna ez
da egokia izan, nire ikuspegia gehiegi biluztu baitut”. Halaber, elkarrizketako sentipenak
jaso nahian, etxera iritsi eta landa-oharrak idazteko beharra nabarmena izaten zen.
Zorionez, zuzendariak elkarrizketa gehienetan parte hartu izanak hautemandako
sentsazioak berarekin partekatu eta kontrastatzeko aukera eskaini zidan. Egia da, ordea,
elkarrizketak berriro entzun ostean sentipen negatibo horiek baretu egiten zirela,

solasaldietan hainbat gai esanguratsu jorratu zirela ohartzen nintzelarik.
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Bestetik, ikasleekin egindako azken elkarrizketako helburua abilezia ulertzeko ikuspegi
desberdinen inguruko eztabaida sustatzea izan zen. Hala, eztabaida aberasteko aburuz,
elkarrizketa baino aste batzuk lehenago partaideei hiru artikulu zientifiko proposatu
nizkien, horietako bat irakurtzeko gonbitea luzatuz. Irakurketa errazteko, testuan zehar
kontzeptu zehatzen definizioak zein azalpenak txertatu eta bideo labur bat prestatu nuen
(IV Eranskina). Hala eta guztiz ere, elkarrizketara etorri ziren zazpi ikasleetatik soilik bik
irakurri zituzten proposatutako testuak eta, ondorioz, elkarrizketaren dinamika egokitu
behar izan nuen. Horrez gain, elkarrizketa interesgarria izan bazen ere, beste batean
ingelesez artikulu zientifiko bat irakurtzera gonbidatu ordez, hobe dut, akaso,

proposamen dinamikoago eta erakargarriago bat eskaintzea.

1.5.6.4. Ikerketa birbideratu beharra

2016ko ekainean, tesi-lan honen lehen urratsetan, bi zuzendariak eta hiruok ikerketaren
diseinua idazten hasi ginen ikerketa-ekintza parte hartzailearen aldeko apustua eginez.
Metodologia horrek partaideekin batera bidea egiteko aukera eskaintzen zigun, haien
interes eta beharrak oinarri, gure fakultatean eraldaketarako proposamen bat abiatuz.
Hala, ikasleei proiektuaren berri ematerako unean, ikerketaren bigarren fase batean
esku-hartze bat egiteko aukera mahai gaineratu genien. Alabaina, 2017ko abenduan
(berriz ere) tesia egiteko diru-laguntza eskaeraren ezezkoa jaso izanak hasierako planak
kolokan jarri zituen. Izan ere, hortik aurrera, tesia lan kontratu desberdinekin uztartu
behar izan bainuen: eskola kiroleko begiralea, kirol teknikaria, unibertsitateko irakaslea,
kirol federazio bateko idazkaria, pertsonal ikertzaile kontratatua eta jatetxe bateko
zerbitzaria. Aitortu beharra dut momentu batzuetan zaila izan dela tesia jardunaldi osoko
lanarekin eta bizitza pertsonalarekin bateratzea. Hala, oreka konplexu horren bila
dantzan pasa ditut azken lau urteak. Era berean, tesi-lanean gehiago sakondu nahi eta
ezin izatearen sentsazioa kudeatu beharreko sentipen garrantzitsu bat izan da; ezin
denera iritsi. Ondorioz, halabeharrak jota, tesiaren hasierako planteamendua
berrantolatu behar izan genuen, hala, ikerketa-ekintza parte hartzailea, bai eta ikasleekin
burutu nahi genuen esku-hartzea bertan behera utziz. Egoera horren aurrean,
momentuko baliabideen araberako planteamendu berri bat zehaztu eta parte hartzaileei

gardentasun osoz gure erabakia adierazi genien.
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1.5.6.5. Planifikatutakoaz haratago joateko zailtasunak

Taylor eta Bogdanen (1998) arabera, ikerketan hasi eta gauzak planifikatu bezala aterako
direla pentsatzea ideia eta interes zehatz bat duten ikertzaileen ohiko akatsa izan ohi da.
Horregatik, gomendatzen dute hasieran finkatutako interesei zorroztasunez ez heltzea
eta fenomenoa ikerketa prozesuan azaleratzen doan bezala esploratzea. Kasu honetan,
hasierako asmoa ikerketa-ekintza parte hartzaile bat egitea zenez, finkatu genituen
ikerketa-galderei zurruntasunez heltzea zaila izango zenaren susmoa genuen, batik bat,
ikerketa prozesua partaideekin batera eraikitzea eta ikerketan lantzen genituen gaiak

partaideentzako esanguratsuak izatea irizpide garrantzitsuak ziren eta.

Hori horrela, ikasle eta irakasleekin egindako elkarrizketetan ikerketa-fokutik, hots,
abileziaren ulermenetik, aldentzen zen gai bat identifikatu genuen: JFKZ graduko ikasle
eta irakasleen arteko deskonexioa, hain zuzen ere. Aipatutako irizpideak jarraiki,
partaideekin egindako bigarren solasaldian azaleratutako bi gaien berri eman genien
ikerketa honetan zein gai jorratu nahi zuten galdetuz; ikasleek abileziaren eraikuntzaren
gaia lantzeko hautua egin zuten, inklusioaren arloan interes handia baitzuten; irakasleek,
aldiz, interesgarriagotzat jo zuten ikasle eta irakasleen arteko deskonexioaren gaia
jorratzea. Elkarrizketetan parte hartu zuten irakasle batzuei deskonexio horrek ezinegona
eta frustrazioa sorrarazten ziela nabaritu genuen. Hala, ulergarria iruditu zitzaigun

egindako hautua.

Ezusteko gai hori zein modutan landuko genuen erabakitzeko, tesi-lan honen zuzendaria
den @yvind Fgrland Standal (Oslo Metropolitan unibertsitatea, Norvegia) eta Ann
MacPhail (Limerick unibertsitatea, Irlanda) irakasle adituen ekarpenak esanguratsuak
izan ziren, bereziki, bi arrazoiengatik: (1) ikasle eta irakasleen arteko deskonexioa
ikertzeko marko teorikoa eta ikerketa diseinua zehazten kolaboratu zutelako eta,
bestetik; (2) fakultatean identifikatutako deskonexioa inklusioaren gaiarekin zuen
harremana justifikatzeko argudioak mahai gaineratu zituztelako. lzan ere, beren iritziz,
ikasle eta irakasleen arteko deskonexioa ikertzea lehentasunezko gaia zen honako hiru
arrazoiengatik: (1) etorkizuneko irakasleen inklusiorako prestutasunean eragina izan

zezakeelako; (2) partaideek adierazitako esperientzia negatiboei arreta eskaintzea
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ikerlariaren betebehar morala delako, eta; (3) ikasle eta irakasleen arteko konexio ona

nahitaezkoa delako ikaskuntza testuinguru eraginkor baterako.

Hala, deskonexio esperientzia horietan gehiago sakondu nahian, 2017ko azaroan ikerketa
diseinuaren zirriborroa prestatu genuen. Ostera, hilabete beranduago tesia egiteko
bigarren diru-laguntza eskaera ukatu izanak planak aldatzera eraman gintuen. Hori dela
eta, ikerketa-ekintza parte hartzailea alde batera utzi eta ikasle eta irakasleek abilezia
nola ulertzen zuten ikertzera mugatu ginen, ikasle eta irakasleen arteko deskonexioa

etorkizuneko ikerketa lerro bezala proposatuz.

Alabaina, irakasleentzat, bereziki, deskonexioaren gaia esanguratsua zenez, horri
nolabaiteko arreta eskaintzea erabaki genuen. Bide horretan, bi ekintza gauzatu
genituen: alde batetik, irakasleekin hirugarren talde-fokal bat antolatu genuen,
ikasturtean zehar deskonexio momentuen inguruko idatzizko bakarkako hausnarketa
batean murgiltzeko gonbitea luzatzeko asmoz. Proposamen hori fakultateko gainontzeko
irakasleei ere helarazi genien. Hausnarketa horiek @yvind Fgrland Standalek ikasturte
amaieran (2018ko ekainean) gidatuko zuen bi eguneko seminarioaren hasiera puntua
izango zirela azaldu genien. Seminaricaren xedea ikasle eta irakasleen arteko
deskonexioaz modu irekian eztabaidatzea eta hori gainditzeko estrategiak eskaintzea izan

zen.

lkerketan zehar deskonexioaren inguruan bildutako datuak aztertzeke daude oraindik.
Gure fakultatean ikasle eta irakasleen arteko konexioak sendotzea, eragileen esperientzia
positiboak bermatzeko, ikaskuntza prozesu demokratikoago baterantz bidea egiteko eta
HFan inklusioa sustatzeko lagungarri izan daitekeela aintzat hartuta, etorkizun hurbilean

bildutako datuak komunitate zientifikoarekin partekatzeko gai izatea espero dut.
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2.1. Introduction?

Since the implementation of inclusive education programmes in Western societies
(Coates, 2012), the topic of inclusion in Physical Education (PE) has become a central
theme in educational research (Overton, Wrench and Garrett, 2017; Penney, Jeanes,
Q’Connor and Alfrey, 2018). In the area of PE, inclusion relates to the construction of
habitable learning environments where all students —regardless of gender, (dis)ability,
social class and ethnicity— can experience agency, success and joy through bodily
movement (Standal, 2015). Echoing Standal (2015), the philosophy of inclusion in
movement contexts involves: (1) respecting and celebrating individual differences; (2) fair
and equitable distribution of its benefits, and; (3) viewing each pupil as an individual,
instead of a collective group. However, in practice, social inequalities still prevail in PE
(e.g. Beltran-Carrillo and Devis-Devis, 2019; Svendby, 2016), and it seems that there is
still work to do to achieve a more inclusive learning environment through both the

curriculum and pedagogical practice (Standal, 2015).

According to Evans (2004), promoting inclusion and equity in PE is challenging due to two
reasons. First, the prevailing notion of ability in PE is unhelpful, as it is too simplistic,
decontextualized and overly focused on ability in a biological sense. Second, there is
limited engagement with philosophical thinking around the notion of ability. For Evans
(2004), ability is not a neutral concept, but something that nurtures experiences of
inequity and exclusion in PE through the reproduction of dominant health and sport
discourses that have permeated the field of PE and PETE. In this way, certain body
dispositions —differently accessible for students depending on various social
characteristics (e.g. gender, class, ethnicity, dis/ability and/or sexuality)- become
legitimized, while others are neglected and/or rejected. Drawing on some of Bourdieu’s
(1990) well-founded theoretical tools - habitus, field, and capital - Evans (2004) provided

an alternative understanding of ability, where abilities are dynamic and ‘embodied social

! Original article: Nabaskues-Lasheras, |., Usabiaga, O., Lozano-Sufrategui, L., Drew, K. J., & Standal, @. F.
(2019). Sociocultural processes of ability in Physical Education and Physical Education Teacher Education:
A Systematic Review. European Physical Education Review, 1-20.
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constructs, meaningful only in their display and are always inevitably defined relationally
with reference to values, attitudes and mores prevailing within a discursive field” (Evans,

2004, p. 100).

Since Evans reconceptualized the term in 2004, the critical exploration of sociocultural
processes of ability has become an important topic of conversation amongst sociocultural
theorists (e.g. Evans, 2014; Flintoff, Fitzgerald and Scraton, 2008; Wright and Burrows,
2006) and empirical scholars (e.g. Wilkinson, Littlefair and Barlow-Meade, 2013). In
particular, they are interested in understanding how particular social structures
conceptualize and reproduce what is regarded as ability, as well as its educational
consequences. To illustrate, Wilkinson et al. (2013) undertook a systematic appraisal to
explore how ability is socially constructed within PE. Their findings highlight the negative
consequences experienced by those learners who do not bring ‘adequate’ dispositions to
PE. Further, they found that PE teachers who have an archaic understanding of ability can
(re)produce students’ inequitable access to different forms of recognition (capital) such
as high grades or positive interactions with agents in the field. To conclude, the authors
emphasized the urgent need to challenge traditional and notably narrow conceptions of
ability in PE, and the importance of negotiating valuable embodied dispositions (habitus)
in educational contexts. This would involve a reconsideration of the personal
characteristics —either acquired and/or learned based on individuals’ class and culture—
that are configured as desirable by powerful agents in the field, and thus, are perceived

as abilities (Evans, 2004).

Wilkinson et al.’s (2013) findings have made a significant contribution to understandings
of ability in PE and the educational consequences of narrow conceptions of ability, and
their research has underpinned the development of effective and inclusive practices and
equity agendas (Evans and Davies, 2017). However, their work focuses solely on PE, and
they only included research informed by the work of Evans (2004). Additionally, there
was limited discussion about the practical implications resulting from challenging popular

and common-sense conceptions of ability.

In light of the above limitations, this study aims to systematically review the key literature
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in this area to address the gaps identified in Wilkinson et al.’s (2013) work, with a
particular focus on PETE. The reasons for this are twofold: (1) it is an appropriate context
to challenge some of the unquestioned internal beliefs held by many future educators
(Brown, 2005), and; (2) PETE provides an ideal space for generating critical debate on
how future educators might deal with the differences children bring to PE, which is an
imperative issue for the successful implementation of inclusion (Evans and Penney,
2008). In other words, PETE has the potential to challenge deep-seated beliefs and
pedagogies that may be perpetuated in PE (Walton-Fisette et al., 2018). Importantly,
given that most students who enter PETE programs do so with an already constructed
sporting habitus (Brown, 2005), the need to endorse critical reflection and challenge
taken-for-granted assumptions about ability is clear. In line with Walton-Fisette et al.
(2018), providing future educators with opportunities to reveal, understand and
reconstruct their own values and beliefs is key to move beyond understandings of what

it means to be able in PE.

Following Evans (2004), the current study is underpinned by a range of theoretical
perspectives to scrutinize sociocultural processes of ability in PE. In doing this, its scope
is broader than the one provided by Wilkinson and colleagues (2013). This is a useful
contribution as it can facilitate a process of compatibility across different discourse
communities, that is, ‘a knowledge building process in which knowledge claims are tested
against their compatibility (or non-compatibility) with other knowings’ (Tinning, 2015, p.
677). Finding connections across different fields could strengthen the claims made in
relation to the sociocultural construction of ability in PE. Furthermore, it may also provide
PE teachers with tools to appropriately deal with the rich, diverse and dynamic set of

abilities that children bring to school.

Additionally, this study will explore the practical implications of a socially constructed
perspective of ability (i.e. drawing on Evans’ ideas about ability in PE) suggested in the
literature to reconceptualize the notion of ability in PE and PETE. It isimportant that those
working in PETE are aware of alternative conceptions of ability to challenge the problems
associated with notably narrow essentialist notions of ability (Evans, 2004). To do so, the

practical implications collated in this review will help educators develop strategies to
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engage students in critical reflection. In doing this, PE teachers will be better equipped
to promote joyful and accessible movement experiences for all (Barber, 2018), which may

in turn contribute to lifelong engagement in the movement culture.

2.2. Methods

A systematic literature review methodology was used with the following aims: (a) to
systematically review the empirical body of evidence offering insights into the
sociocultural processes of ability in PE and PETE from 2004 to 2019; (b) to identify the
theoretical frameworks that have been used in these studies, and; (c) to critically analyze
the practical implications resulting from conceptualizing ability in ways that are more
inclusive and equitable within PE. For the purpose of our review, we adopted a systematic
process underpinned by some elements of the evidence-based Preferred Reporting Items
for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA) framework (Moher, Liberati,
Tetzlaff, Altman and PRISMA Group, 2009), such as the use and application of the
inclusion and exclusion criteria, data extraction, analysis, synthesis and reporting of the

results. These processes are explained in detail in the following sections.

2.2.1. Initial search

As indicated in Figure |, the following international electronic databases were searched
in October 2017: SportDiscus, ERIC, Psycinfo and Scopus. These databases are the most
common in this field of study. Searches included a number of key words and termes,
grouped into four search categories, including: (1) ‘ability’ OR ‘talent” OR ‘capability’ OR
‘skill” OR ‘movement capability’” OR ‘physicality’ AND (2) ‘physical education” OR ‘sport
education” OR ‘movement education” OR ‘physical education teacher education’” OR
‘higher education” AND (3) ‘conception’ OR ‘understanding’ OR ‘construction” OR ‘notion’
OR ‘legitimization” AND (4) ‘sociocultural’ OR ‘Evans’ OR ‘Bourdieu’ OR ‘physical capital’.
While the first three search categories were searched in the titles and abstracts, the last
search category was searched in the full texts. These terms were identified as the most

relevant for our searches after reviewing the literature related to the social construction
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of ability. Other key concepts such as habitus, field, embodied experience or power were
not searched for, as these are background concepts that Evans (2004) drew on when

developing the concept of ability.

Each database search included only empirical peer-reviewed journal articles published in
English, with abstracts available. Our first database search was limited to the years 2004-
2017. This is because since the publication of Evans’ (2004) study, a significant number
of relevant studies have been undertaken to explore the sociocultural construction of
ability in PE. Our searches resulted in 194 outputs, which were imported into Mendeley

Reference Manager for advanced screening.

2.2.2. Article selection

From the imported references, duplicates were removed (n=76). The title and the
abstract of the remaining papers (n=118) were then read by the first author and included
or excluded based on these inclusion criteria: (a) the sociocultural processes of ability as
key topic; (b) PE or PETE as context, and; (c) full text available. This resulted in 95 articles
being discarded. At this stage of the screening process, we were left with 23 potential
articles. We screened the reference lists of these papers and found 7 additional studies
that met the inclusion criteria (n=30). Three authors discussed the eligibility of studies
with regards to the inclusion criteria throughout the screening process, and decisions
about including or excluding articles were made when all three authors were in
agreement. As a result of these eligibility discussions, the number of publications was

reduced to 16.

Not all the included articles focused on sociocultural processes of ability. Some articles
merged ability construction with other concepts (e.g. physicality and legitimate
movement) or topics (e.g. experiences of disability). Given the closeness of these topics
to our research aims, these studies were also included. With the aim of keeping this
systematic review up to date, the search was undertaken again in April 2019, and one

article meeting the inclusion criteria was included for analysis.
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Figure Il. Flowchart describing article selecction process based on PRISMA framework
(Moher et al., 2009).

a2 Articles identified Keywords:
8 through database Ability, PE / PETE,
E searching (n=194) notion, sociocultural
S
L]
=
> Duplicates excluded
(n=78)
& Abstract screening
5 (n=118)
E o  Articles excluded
i (n=95)
Reference list search
h (n=7)
=
= Full-text articles assessed
En for eligibility (n= 30)
Full-text articles excluded after
discussion (n= 14)
< Articles included after an updated
2 database search in April 2019 (n=1)
- h
= Studies included in
= qualitative synthesis
(n=17)

2.2.3. Data analysis

All the included articles were analyzed using descriptive and content analysis. The latter
was achieved following Hennink, Hutter and Bailey (2011) and Saldafia (2009). First, each
study was read and summarized by the main author in order to reduce data by identifying
and coding relevant findings that addressed the research questions. After initial coding,
codes were contrasted, compared and categorized based on their meaning and links
between codes. This inductive process allowed construction of thematic clusters and
categories. Deductive reasoning was also used throughout coding and categorizing, as
this process was influenced by Evans’ (2004) work. After reviewing the themes, these

were labelled and grouped into major categories. Exploring links between these
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categories allowed for the development of a conceptual understanding of the entire data
set. The established categories and codes were then revised and refined, according to
the research questions. Finally, to ensure the quality of the analysis process, codes and
categories were discussed between the authors until consensus was reached. Following
Grant and Booth (2009), the key characteristics of the studies were extracted and input
into Table I. Content analysis revealed four key themes: (1) structuring elements of the
field; (2) the able student in PE; (3) (mis)educational consequences, and; (4) practical

implications. These themes are explained in the results section.

2.3. Results

The following section presents the synthesis of the results. This is followed by a discussion
of the findings, recommendations for future research and a conclusion where we

summarize key findings and highlight implications for policy and practice.

2.3.1. General overview

As shown in Table I, the majority of studies were qualitative (n=16), and one used mixed
methods (Hunter, 2004). All studies took place in PE contexts, but none in PETE. Studies
were predominantly conducted in the UK (6), Australia (5), Sweden (4), the Netherlands
(2) and the USA (2). Research questions in all articles can be summarized as follows: What
does it mean ‘to be able’ in PE?; How are notions of ability produced and reproduced
through pedagogical practices?; And what are the educational consequences of the ways
ability is produced and reproduced through practice? To answer these questions, the
reviewed articles focused on three key areas of inquiry: (1) PE teachers’ understandings
of ability; (2) students’” experiences of PE, and; (3) official texts such as curriculum

guidelines.

A number of theoretical frameworks were identified in the studies. The most widely used
framework was Bourdieu’s habitus, field and capital, and these were often combined with

Evans’ (2004) alternative notion of ability (Fitzgerald, 2005; Hay and lisahunter, 2006; Hay

69



and Macdonald, 2010a, 2010b; Koca, Atencio and Demirhan, 2009; Redelius, Fagrell and
Larsson, 2009; Tiden, Redelius and Lundvall, 2015) and Shilling’s contribution to the idea
of the body as a powerful source for physical capital (Croston and Hills, 2017; Evans,
Brown and Bright, 2015; Fitzgerald, 2005; Hay and lisahunter, 2006; Hay and Macdonald,
2010a; Hills, 2007; Redelius and Hay, 2009; Tiden et al., 2015). Redelius and Hay (2009)
drew on Bourdieu’s and Shilling’s theories as well as Bernstein’s. For Bernstein,
assessment, curriculum and pedagogy are three inter-related parts of a message system.
In this system, assessment is recognized as a powerful tool in defining what legitimized
knowledge means in PE settings. However, Bourdieu’s ideas have also been used in
combination with critical pedagogy and post-structuralist feminism (Hunter, 2004). Only
the studies by van Amsterdam, Knoppers, Claringbould and Jongmans (2012) and van
Doodewaard, Knoppers and van Hilvoorde (2018) diverged from the approaches
identified above. These two studies drew on Foucault’s concept of disciplinary power,
and were framed within a feminist viewpoint that served to elucidate techniques of
categorization and normalization over bodily differences. A further study was
underpinned by Weedon’s post-structuralist feminist perspective to uncover and
challenge prevailing and unquestioned discourses and power relations (Domangue and
Solmon, 2012). Finally, Bernstein’s concepts of vertical and horizontal pedagogical
approaches (Evans and Penney, 2008) and pedagogical devices (Svennberg, 2017) were
used to understand how knowledge around ability is coded in the PE curriculum, as well
as how teachers transform knowledge requirements of movement into pedagogical
practice. Findings therefore indicate that a variety of frameworks have been employed —
sometimes in isolation and at other times in combination— to explore structures,
discourses, power relations and pedagogical approaches that shape understanding of

ability in PE.
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2.3.2. Structuring elements of the field

2.3.2.1. Macro context: discourses and official guidelines

The macro context involves policy makers, governors, and the broader PE community.
Dominant discourses in this context were powerful and constraining, and contributed to
the reproduction of taken-for-granted and narrow versions of PE habitus, including:
normativity and categorization of the body (Domangue and Solmon, 2012; Evans et al,,
2015; Hunter, 2004; van Amsterdam et al., 2012), performance culture (Fitzgerald, 2005;
Hay and lisahunter, 2006; Hills, 2007; Redelius et al., 2009), hegemonic masculinity
(Fitzgerald, 2005; Hay and Macdonald, 2010b; Hunter, 2004), health and fitness (Hunter,
2004), and the positivist paradigm (Tiden et al., 2015).

The macro discourse permeates the field of PE and its discourse(s) are reflected in central
structuring elements, such as official assessment guidelines and the curriculum. With
regards to assessment guidelines, Tiden et al. (2015) explored the efficacy of 10 different
PE assessment tools. The authors found that none of these tools met established criteria,
as the tools only measured a limited number of traditional sport-related techniques,
which were performed in de-contextualized contexts. Echoing Domangue and Solmon
(2012), Tiden et al. (2015) alerted the PE community to the powerful impact assessment
tests can have on the social construction of ability in PE, as these determine the
movement dispositions that are —and are not— exchangeable for capital. Thus,
assessment is a powerful system that influences students’ learning, expectations and
beliefs (Redelius and Hay, 2009). However, only pupils who possess valuable dispositions
have access to different forms of recognition, whereas others are constrained by their
personal histories and power relations, which in turn reproduce the unequal distribution
of learning opportunities. As a consequence, it is acknowledged that assessment
processes can trigger experiences of alienation and symbolic violence for those students
who are unable to meet the expectations of specific bodily performances (Redelius et al.,

2009).
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Similarly, the curriculum itself can also have an impact on assumptions and ideals about
valuable forms of physical capital in PE (Evans and Penney, 2008; Hay and Macdonald,
2010a; Koca et al., 2009). To illustrate, Evans and Penney (2008) found two contrasted
forms of pedagogy in their analysis of two PE curriculum texts: (1) the horizontal or
competency-based pedagogical model, and; (2) the vertical or performance-based
pedagogical model. Each of these models communicates different assumptions about
learning, ability and power relations in the field. While the former values and recognizes
body and ability differences, the latter measures and ranks students’ abilities based on
normativity and principles of differentiation. The authors argued that most current
curriculum texts are based on vertical pedagogical models, which are also supported by

a political climate that supports a culture of performance and early differentiation.

2.3.2.2. Agents in the micro context

Structuring elements in the micro context, ‘reproducing the game’ (Hunter, 2004, p. 180)
involved unaware actions and attitudes of both PE teachers and students (Evans et al,,
2015). Regarding students, ‘high ability’ peers —commonly male sportspersons— were
identified as significant reproducers of ability. Harmful practices, such as excluding
classmates within games, teasing, or openly ranking peers’ bodies (Hills, 2007), allowed
them to maintain privileged positions while undermining other students’ experiences in
PE (Fitzgerald, 2005; Hay and lisahunter, 2006; Hay and Macdonald, 2010a; Hunter, 2004;
Koca et al.,, 2009). Nevertheless, previous authors have also acknowledged that the
complicity of students with limited access to capital contributes to the preservation of
educational inequities embedded in PE contexts (Hay and lisahunter, 2006; Hunter,

2004).

Most studies identified PE teachers as the most influential mediators in defining what
constituted the legitimated habitus in the playing field (Hay and lisahunter, 2006; Hay
and Macdonald, 2010b). In fact, educators reinforced the traditional ideology of ability
(Fitzgerald, 2005; Hay and Macdonald, 2010a, 2010b) through implicit messages and the
impact of power relations on pedagogical practices (van Amsterdam et al., 2012; van

Doodewaard et al., 2018). Hay and lisahunter (2006) explored PE teachers’ educational
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practices and found that the powerful messages they communicated were grounded in
their own personal experiences within the movement culture. Broader discourses of
ability were drawn on by PE teachers; however, it was evident that a discourse of natural
ability prevailed in their descriptions of ability in PE (Croston and Hills, 2017; Svennberg,
2017).

2.3.3. The able student in PE

2.3.3.1. Valuable attributes for recognition

The structuring elements outlined above contributed to the definition of what ‘to be able’
means in PE. In the current context, ability in PE is related to the attributes possessed by
students and how these fit within existing discourses (Evans and Penney, 2008). In other
words, to be a ‘good’ PE student, pupils must have resources that match the PE habitus
as anticipated at each period (Hay and Macdonald, 2010a; Koca et al., 2009). Moreover,
students’ ability to access capital in PE depends on their previous experiences of
practicing sport-related techniques embedded in assessment standards (Hay and

lisahunter, 2006; Svennberg, 2017; Tiden et al., 2015).

Specifically, the ‘able’” student was the one who possessed idealized physicality and
attitudinal dispositions informed by sport, performance and hegemonic dogmas that
celebrated and valued masculine-related dispositions (Hay and Macdonald, 2010b;
Hunter, 2004; van Doodewaard et al., 2018). Physicality was contingent on dual
attributes. It entailed the expression of a masculine and athletic corporeality (Hunter,
2004; Koca et al.,, 2009; Redelius and Hay, 2009). It also demonstrated physical
potentiality in relation to high levels of fitness (Hunter, 2004) and motor skills (Fitzgerald,
2005; Hay and Macdonald, 2010b; Hunter, 2004; Koca et al., 2009; Redelius et al., 2009)
during the team-sports commonly played in PE (Evans et al., 2015; Hills, 2007; Redelius
and Hay, 2009).

These attributes facilitated the acquisition of physical capital, which was the most valued

resource, and could be exchanged for other forms of capital (e.g. social and cultural
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capital). This in turn influenced further participation and enjoyment of PE (Hills, 2007;
Koca et al., 2009). Additionally, physical capital could also be gained through participation
in after-school sports clubs (Hay and Macdonald, 2010a; Redelius and Hay, 2009) and

through involvement in elite sport (Hay and Macdonald, 2010b).

Alternatively, attitudinal dispositions, whilst appreciated to a lesser extent than corporeal
features, were an essential element of a good student for PE teachers (Redelius and Hay,
2009). These included the capacity to display male-associated conducts such as
aggressive and competitive behaviors (Hay and Macdonald, 2010b; Hunter, 2004), to
have a positive attitude towards the subject (Redelius et al., 2009), to show enthusiasm
for sports (Hay and Macdonald, 2010a), to demonstrate effort (Hunter, 2004) and to
exhibit leader qualities implicitly accessible only for ‘astute’ performers (Redelius and
Hay, 2009). Thus, acceptable forms of embodiment worked to rank PE pupils based on
the dispositions they brought to school (Hay and lisahunter, 2006). This selective process

was further dependant on the attributes identified below.

2.3.3.2. Intersectionality matters

Intersectional theory, which originated in Black feminism (e.g. Hooks 1982), explores the
complex relationships between different socially constructed axes of identity, such as
class, race, gender, sexuality and disability. In doing this, it aims to make ‘visible the
multiple positioning that constitutes everyday life and the power relations that are
central to it’” (Phoenix and Pattynama, 2006, p. 187). As indicated in Table I, some of the
papers included in this review have focused on how social constructions of ability in PE
affect students’ experiences, by focusing on either gender (Domangue and Solmon, 2012;
Redelius et al., 2009), social class (Hay and Macdonald, 2010a) or disability (Evans et al.,
2015; Fitzgerald, 2005), whereas others have explored pupils’ lived experiences by
addressing the interrelationships between different axes of oppression (Hay and
lisahunter, 2006; Hills, 2007; Hunter, 2004; Koca et al., 2009; van Doodewaard et al.,
2018).

In particular, gender, sexuality, disability, social class and ethnicity have been identified
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as determinant factors on learners’ possibilities to be recognized as able. This means that
attributes of social order —grounded in binary and hierarchical thinking— influence the
eligibility processes of students’ abilities in PE, that is, what ‘counts’ as ability in PE
(Domangue and Solmon, 2012; Evans and Penney, 2008). These were reproduced
through vertical pedagogical models displaying discourses that were more likely to be
embedded by students with particular bodies and tastes (Evans and Penney, 2008). In
some cases, educators attempted to compensate for existing inequalities to access
learning among pupils with different backgrounds (Svennberg, 2017). Yet, their actions

were inconsistent with regards to official assessment criteria.

2.3.4. (Mis)educational consequences

2.3.4.1. Experiences of difference(s)

Acquisition of physical capital was not equally accessible for all students, as some
constructed categories (e.g. male, white, healthy, slim, fit and able-bodied) were judged
to be more admirable and desirable than others (van Amsterdam et al.,, 2012; van
Doodewaard et al., 2018). Consequently, those being slim, physically mature, talented at
ball games and able to exhibit male-associated attributes continued to occupy the most
significant positions in the field. These students were given a greater opportunity to
successfully display sporting techniques (Hay and Macdonald, 2010b; Koca et al., 2009;
Redelius and Hay, 2009; Svennberg, 2017).

Nevertheless, a divergent reality was experienced by peers whose access to capital was
restricted due to the impossibility to meet the demands of the field. These students were
excluded and deemed to occupy peripheral positions in PE (Hay and lisahunter, 2006;
Hills, 2007; Koca et al., 2009). This picture was repeatedly evoked in the reviewed articles
(e.g. Domangue and Solmon, 2012; Fitzgerald, 2005; Hay and lisahunter, 2006; Hay and
Macdonald, 2010a; Hills, 2007; Hunter, 2004; Koca et al., 2009) which made explicit the
symbolic violence suffered by ‘non-able’ students. These experiences negatively affected
students’ motivation and willingness to learn and engage in movement culture in and

outside of PE. This meant that their learning and individual development was restricted
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(Hay and lisahunter, 2006; Svennberg, 2017; Tiden et al., 2015), often by significant
others (Domangue and Solmon, 2012; van Amsterdam et al., 2012). These experiences
hindered the students’ self-esteem, hopes for achievement (Hay and Macdonald, 2010a),
self-perception of their bodies as (un)desirable (van Doodewaard et al., 2018) and self-
identification as able (Fitzgerald, 2005; Hay and lisahunter, 2006; Koca et al., 2009). Their
sense of physicality was also damaged, as bodies that do not meet normative standards
are seen as deviant (van Amsterdam et al., 2012) and presumed to be inappropriate to
perform the movements required in PE (Koca et al., 2009). As a result, some learners’
embodied subjectivity —habitus—was constrained (Domangue and Solmon, 2012; Hay and
lisahunter, 2006; Hunter, 2004; van Amsterdam et al., 2012) and overlooked (Hay and
Macdonald, 2010a). Persistent experiences of symbolic violence led particular groups of
students to become disempowered and excluded from PE (Fitzgerald, 2005), which

reinforced a sense of otherness (Domangue and Solmon, 2012).

2.3.4.2. Closing spaces for inclusion agendas

The available discourses in PE closed spaces for recognizable forms of movement
possibilities and diversity among learners (Hunter, 2004; Koca et al., 2009; Svennberg,
2017). In other words, while certain habitus and practices were accepted and supported,
others were noticeably rejected. Hence, the effectiveness of PE to meet inclusion and

equity agendas is arguable (Evans et al., 2015; Redelius and Hay, 2009).

In particular, gender inequities for the acquisition of valuable attributes in PE (e.g. high
grades and access to precious resources) are evident (Hay and Macdonald, 2010b). Micro
context agents such as PE teachers and students nurture and sustain these inequities
with their stereotypical beliefs about males’ and females’ abilities (van Amsterdam et al.,
2012), as well as their assumptions about what is valuable in PE (Redelius et al., 2009).
Interestingly, while a biological understanding of gender differences was dominant
among students, notions of ability as a sociocultural process started to emerge too

(Domangue and Solmon, 2012).

2.3.4.3. Counterproductive learning in PE
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As we have stated earlier in this paper, there is a prevalence of discursive spaces based
on powerful sociocultural trends in PE, which critically diminishes its educational purpose
(Evans and Penney, 2008). For instance, it turns out that only a few sport-related activities
were legitimated (Koca et al., 2009; Svennberg, 2017). Consequently, students rarely
distinguished PE from sports (Hunter, 2004). More importantly, difficulties with
articulating what was being learned and valued as legitimated movement among
students (Hay and lisahunter, 2006) and teachers (Svennberg, 2017) made explicit that

PE continued to be more about doing and being instead of knowing (Redelius et al., 2009).

As a consequence, justification of the subject in the school curriculum was questioned.
Some of the embedded learning was considered counter-productive (Tiden et al., 2015)
for other goals associated with PE, such as lifelong participation in movement culture
(Hay and lisahunter, 2006). As Redelius et al. (2009, p. 258) have stated, ‘many pupils

learn [through PE] they are not good enough’.

2.3.5. Practical implications

The following theme encompasses practical implications identified to overcome existing

challenges in relation to sociocultural processes of ability in PE and PETE.

2.3.5.1. A call for active agents in the field

Practical implications were mostly directed towards PE educators and professional
development programmes for teachers (Hay and Macdonald, 2010b; Redelius and Hay,
2009). These recognize the vital role teachers have in disrupting and rethinking the field
(Fitzgerald, 2005). In order to confront doxa —the taken-for-grantedness of the social
world— in PE (Hunter, 2004), reflective practice is considered essential as a way of
overcoming deep-rooted unquestioned discourses of normalization and categorization
that communicated discriminatory knowledge about the body (Fitzgerald, 2005; van
Amsterdam et al., 2012; van Doodewaard et al., 2018). The aim of promoting reflective
practice among PE teachers was twofold: (1) to encourage educators to critically

(re)consider the role performance codes embedded in PE teachers’ daily practices play in
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generating an understanding of ability and learning in the field, and; (2) to incite
reflection upon the extent to which discourses and pedagogical approaches stimulate an
(un)equal desire to learn among students in movement education (Evans and Penney,
2008; Hay and Macdonald, 2010b). Hence, the need to elucidate PE teachers’ discourses
of ability was considered a key task to confront taken-for-granted beliefs (Fitzgerald,
2005; Hay and Macdonald, 2010b; Hunter, 2004; Svennberg, 2017; van Doodewaard et
al., 2018).

More specific implications for PE teachers were associated with challenges related to
assessment, curriculum and pedagogy. In relation to assessment, the need to incorporate
assessment for learning practices and to broaden the abilities to be assessed was
suggested (Tiden et al.,, 2015). Fitzgerald (2005) and Hunter (2004) also argued that
educators should support learners’ ability to critically reflect upon how students are
differently positioned and recognized by agents in the micro context. Moreover, it is
important to ensure consistency between the abilities that are valued and those stated

in the syllabus (Redelius et al., 2009; Svennberg, 2017).

Concerning pedagogy, more horizontal (Evans and Penney, 2008), cooperative (Hills,
2007) and participatory pedagogical approaches are needed (Croston and Hills, 2017).
These are more likely to positively influence PE students’ experiences, regardless of their
(physical) abilities. Moreover, the impact of embodied experience in activities that
require new skills (e.g. adapted sports) has been acknowledged as a way to overcome
students’ traditional notions about (dis)ability in PE (Evans et al., 2015). Curriculum-
related suggestions implied a shift in the content and purposes for PE away from a multi-
activity model (Redelius et al., 2009; Svennberg, 2017), as well as the incorporation of
more inclusive activities and teaching strategies to deal with inclusion, justice and equity
agendas (Hay and Macdonald, 2010b; Hills, 2007; Hunter, 2004; van Amsterdam et al.,
2012).

Similarly, implications for PE students included critical reflection upon how students
come to be positioned differently in the field and what their contribution is on the

sociocultural processes of ability ‘that affords some people [...] capital not possible for
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others’ (Hunter, 2004, p. 189). This task might assist students to develop a more inclusive
standpoint within movement contexts (Hills, 2007). To achieve this, teachers are
encouraged to challenge students’ deep-constructions of knowledge (Domangue and
Solmon, 2012; van Doodewaard et al., 2018). In a similar vein, PE teacher educators are
called to include marginalized PE students’ life experiences into their teaching to provoke
dialogue among future teachers about ongoing inequity in the field (Domangue and

Solmon, 2012).

To conclude, a wider call invited the broader field of PE (Croston and Hills, 2017) to
challenge oppressive ideologies in order to move beyond categorical thinking around the
body and ability in PE, which is central to recognize multiple embodied subjectivities, and
to meet the needs of a higher number of students (Hunter, 2004). More generally, Koca
et al. (2009) encouraged the school community to critically reflect upon how exclusionary
practices in educational settings might impact on learners’ capacity to celebrate diversity
in society. This can be achieved by constructing more inclusive and democratic learning

spaces in schools.

2.4. Discussion

This review offers a synthesis of empirical evidence about the sociocultural processes of
ability in PE and PETE, including the theoretical frameworks that underpin the literature
in this area. In doing this, we have critically analyzed what is suggested to be a more
appropriate way to think about ability in order to meet principles of inclusion in PE

(Standal, 2015).

It is evident from our findings that an understanding of ability is still an obvious source of
negative and exclusionary experiences, which in turn is an obstacle to deal with
challenges of inclusion and social justice in PE (Evans, 2004; Fitzgerald, 2012). In line with
earlier research (Wiltshire et al., 2017), experiences of inclusion/exclusion depend on the
amount of physical and social capital students possess and on how meaningful PE is for

students. That is, PE continues to generate constraining consequences, because only
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some unquestioned qualities grounded on macro context ideologies are implicitly
rewarded (Beltran-Carrillo and Devis-Devis, 2019; Brown, 2005). A biological
understanding of ability (Hay, 2005) and corrective devices, such as ableist normative
notions of physicality (Standal, 2015), act as oppressive power structures that constrain
some pupils from having a positive experience in PE. This is because abilities are ranked
based on limited but identifiable attributes (Flintoff et al., 2008; Wright and Burrows,
2006). Thus, recognition and meaningful learning is available only for a few students that
fitinto constraining ideologies of performance, sports and healthism (Beltran-Carrillo and
Devis-Devis, 2019). Yet, this is inconsistent with the educational values of PE (Standal and
Aggerholm, 2016). Dominant discourses in PE are problematic, as the PE environment
fails to match many learners’ capacities and interests. They fail to provide all students
with opportunities to acquire practical knowledge and curtail meaningful embodied
experiences. Consequently, mis-educational experiences in PE are common, which might
limit children’s lifelong participation in movement culture. These outcomes work against
the aims and objectives of the subject in the school curriculum (Standal, 2015; Wright
and Burrows, 2006). These findings are also relevant to the closely related context of
extra-curricular school sports, where similar conceptions of ability and gender have been

identified (e.g. Wilkinson and Penney, 2016).

As previously highlighted, none of the articles included in this review took place in PETE.
It has been more than a decade since Evans articulated ability as a social construct in PE;
however, little remains known about the social construction of ability in PETE. One
explanation could be that articles that used similar concepts but not ability have been
excluded from this review (Nyberg, Backman and Larsson, 2019), which is a limitation of
this study. Other closely-related issues such as social justice (e.g. Walton-Fisette and
Sutherland, 2018) or dominant discourses about the body (e.g. Wrench and Garrett,
2015) have progressively gained attention in PETE literature. However, little research has
focused specifically on the sociocultural construction of ability and how this construction
intersects with gender, race, ethnicity or sexuality. This may mean that debates around
sociocultural processes of ability are absent in these contexts, which also minimizes
possibilities for change. Thus, despite its advocacy, debates about understandings of

ability in PE struggle to find a place within PETE (Walton-Fisette et al., 2018). A reason for
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this might be that the ethos in PETE continues to operate in a traditional manner, by
nurturing hegemonic (Serra, 2016), normative and sport-oriented professional
knowledge of a technical-rational kind (Dowling, 2011). Simultaneously sociocultural and
social justice issues are left unaddressed (Felis-Anaya, Martos-Garcia and Devis-Devis,
2017). Consequently, the effectiveness of PETE programs towards inclusion and diversity

is questionable (Coates, 2012).

In light of this, we suggest that research on sociocultural processes of ability in PETE is
needed as a first step to explore and disrupt dominant notions of ability and the purpose
of PE. However, literature exploring PETE agents’ views on ability is limited. Empirical
work has been conducted in closely related contexts, such as Physical Activity and Sport
Science programs? (e.g. Nabaskues, Usabiaga, Martos-Garcia and Standal, 2019), as well
as studies that focused on interrelated themes such as embodied physicality (e.g. Wrench
and Garrett, 2015). This research has contributed to uncovering future educators’ narrow
notions of ability in PE as a consequence of successful PE experiences and dominant
discourses embedded in higher education programs. Therefore, there is a need for
continued effort along this line of inquiry as it might assist PE teacher educators to
comprehend and build on preservice teachers’ beliefs to disrupt and transform

internalized embodied experiences in movement contexts (Brown, 2005).

Thus, if higher education is an appropriate space to challenge future educators’ beliefs
(Barber, 2018; Brown, 2005), then PETE should become a site for transformation to assist
students to critically reflect on sociocultural processes and social justice issues embedded
within PE (Sparkes, Martos-Garcia and Maher, 2019; Walton-Fisette and Sutherland,
2018). However, in this review implications for PETE were only raised by one article
(Domangue and Solmon, 2012). In line with Walton-Fisette and Sutherland (2018), we
recommend that the practical implications suggested for PE should be also applied to
PETE programmes. Moreover, we acknowledge that pedagogical strategies in the
literature concerned with addressing social justice and sociocultural issues in PETE (for

example, using the contextual twist and case studies to promote dialogue or asking

2 The Physical Activity and Sport Science program is a four year bachelor’s degree which is compulsory
to access the one year Master’s in PETE in the context where the study was conducted.
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students to look inwards to explore how their own life histories influence their belief
systems) might be useful in challenging narrow understandings of ability in PE, as this is

a closely related field of study (e.g. Walton-Fisette et al., 2018).

Although all the reviewed papers strongly criticized traditional notions of ability, only
Croston and Hills (2017) suggested the concept of physical literacy (Whitehead, 2010) as
an alternative standpoint to think differently about ability. However, this philosophical
perspective has received some criticism recently (Smith, 2011; Standal, 2015). This
review has raised concerns about the idea of ‘ability as physical literacy’ (Wright and
Burrows, 2006, p. 279), as this might continue to support a hierarchical order of students’
capabilities, as it reinforces the quantitative attributes of performed movements
(Standal, 2015). This is not to suggest that the concept of physical literacy is unhelpful.

Rather, it is to warn scholars of the need to reconsider assumptions about ability.

With these thoughts in mind, and as reported by Standal (2015), we argue that the
phenomenological concept of critical movement literacy offers an interesting framework
to think about ability in a more flexible way. In fact, looking at ability as movement
literacy, the notion of ability as something you could have more or less of is confronted
as the focus is placed on learners’ individual subjective experience in the movement
context. Interestingly, this concept is grounded in a number of sociocultural, post-
structural, feminist, philosophical, phenomenological and educational theories. This is an
example of how a process of (in)compatibility across discourse communities, that is,
connections between theories with similar ‘cargo’, could lead to a useful cumulative and
strengthened understanding of ability, and ultimately, contribute to building a maturing
field of interest (Tinning, 2015), in this particular case, enlightening an alternative way to
think about ability in PE. At this point it is worth mentioning that even though part of the
rationale for this research is its increased theoretical scope, it could be perceived as a
potential weakness to use Evans’, Bourdieu’s and other closely related concepts as search
terms (e.g. physical capital or physicality). However, these search terms were introduced
by the operator OR, so it does not exclude other theoretical perspectives that might be

used for exploring notions of ability in PE.
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Furthermore, movement literacy is presented as a pedagogical model that offers practical
guidance to build a habitable learning space in PE (Standal, 2015), some of which isin line
with several recommendations identified in this review. Yet, empirical research exploring
how pedagogical principles of movement literacy might contribute to dealing with the
heterogeneity among students in PE is scarce. Accordingly, we suggest future research
should focus on how the philosophy behind movement literacy might influence PETE and

PE agents’ way of thinking about ability and the purpose of PE.

Most participants in the reviewed articles were able-bodied male agents. In accordance
with previous research (Domangue and Solmon, 2012; Hay and Macdonald, 2010b), we
argue that attending to the experiences of ‘not-so-able’ participants might bring new
insights to the reconceptualization of ability in PE. For instance, Grenier, Horrell and
Genovese (2014) analyzed the impact of having a teacher with a disability on students’
perceptions about disability and PE. Taking the capability approach as a theoretical
framework, which is focused on what the person can do, it was found that having a
teacher with a physical impairment influenced pupils’ normativity discourses as they
began to overcome embedded prejudices grounded on the medical model and started to
recognize different ways of participating in PE. This is argued to be an essential step for
change, as consideration of different movement possibilities encourage individuals to
reflect on the rules of the playing field (Shilling, 2004), which ultimately might broaden

pupils’” tolerance towards diversity (Evans et al., 2015).

Additionally, in line with Standal (2015), the usefulness of the capability approach as a
frame to deal with difference among PE students has been supported, as it is considered
an appropriate standpoint to create a learning environment where everybody has the
capacity to move at their own level (Grenier et al., 2014). In this vein, we argue that the
use of the capability approach in combination with sociocultural and post-structural
lenses encountered in the present review might offer an interesting frame to uncover

critical questions and transform the field.

2.5. Conclusions
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The aims of this review were: (a) to systematically review empirical research on
sociocultural processes of ability in PE and PETE from 2004 to 2019; (b) to explore
theoretical frameworks that have been employed for that aim, and; (c) to critically
analyze practical implications suggested in order to think about ability in a more

appropriate way to deal effectively with challenges of inclusion and equity.

Our findings suggest that despite the fact that Evans (2004) articulated ability as a social
construct more than a decade ago, traditional discourses of ability in PE are still often
uncontested. While the key findings from this review reinforce those of Wilkinson et al.
(2013), this systematic review is innovative for several reasons. First, it contains and
compiles the most recent research in the area. Second, it includes a further debate in
relation to the field of PETE. Third, it comprises the key practical implications suggested.
Fourth, it analyses the variety of theoretical lenses that have been used to make sense of
empirical data. The diverse but inter-connected frameworks (i.e. sociocultural and post-
structuralism) underpinning previous research have been useful to elucidate the
counterproductive consequences of legitimated habitus in PE. Consequently, the field of
PE continues to be a source of inequity and alienation for pupils who do not bring the
valued dispositions to the field, which in turn limits any possibility to celebrate individual

differences in daily practice.

The reviewed articles have acknowledged the importance of understanding ability as
physical literacy, as well as recognizing a wide set of alternative capabilities. This is
evident in the practical implications outlined above, which were directed mainly to PE
teachers and students. However, suggestions for PETE programmes were limited. In
considering the findings from this study, three major reflections are presented, with
regards to: (1) the encountered gap in field of PETE; (2) the usefulness of looking at ability
as movement literacy, and; (3) the need to attend to the diversity of voices. These

reflections are followed by suggestions for future research.

We argue that in an attempt to move the field forward, it is imperative for PE and PE
teacher educators to critically reflect on how dominant discourses that reproduce narrow

versions of ability might be challenged through daily pedagogical practice. In that
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direction, practical implications summarized in this review might be of consideration both
for PE and PE teacher educators. Moreover, there is a need to increase the presence of
social justice and sociocultural issues in teacher education programs so that future
educators are provided with a space to think about how individual differences might be
addressed in PE. For that aim, we advocate for the incorporation of pedagogical
implications for PETE raised by Walton-Fisette et al. (2018). However, these steps require
teacher educators and policy makers to rethink the resources and structure of PETE
programs. It is hoped that findings from this review might provide some basis to (re)direct

academics’ and policy makers’ attention towards this field of interest.

In conclusion, evidence from practice reveals that policy expectations in relation to
inclusion are not being met consistently in PE, as the way the field is structured does not
provide equal learning opportunities for all. That implies a shift in philosophy, going
beyond strategies of adaptation and expanding notions of physicality in order to
cha<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>