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Abstrakt 
Syftet med studien är att belysa och problematisera idrottslärares syn på inkludering och 

bedömning av elever med funktionsnedsättning. Studien grundar sig på det sociokulturella 

perspektivet samt det interaktionistiska perspektivet. Dessa teoretiska ramar innebär att 

samspel och interaktion är ett fundament i individens kognitiva utveckling. Kommunikation 

är verktyget för att utveckla sitt eget och andras lärande. Studiens resultat analyseras även 

med utgångspunkt ur ett kategoriskt och relationellt perspektiv. Studien är utförd utifrån den 

kvalitativa forskningsprocessen med intervju som informationshämtande metod. 

Intervjustudien är utförd på fem lärare i ämnet idrott och hälsa. Dessa lärare besitter 

erfarenhet av elever med funktionsnedsättning. Genom intervjun yttrar sig lärarnas syn på 

inkluderande undervisning av elever med funktionsnedsättning samt upplevelser om 

betygssättning av dessa elever. Lärarna har en gemensam uppfattning att inkludering innebär 

alla elevers möjlighet till att delta i undervisning tillsammans med andra. Det uppstår dock en 

viss begreppsförvirring mellan integrering och inkludering. Studien visar även att ramfaktorer 

kan vara avgörande i vilken grad inkludering kan uppnås, där både ett kategoriskt- och 

relationellt perspektiv yttrade sig omedvetet hos lärarna. Bedömningsprocessen betraktas av 

majoriteten av lärarna som komplex. Det uppstår en känsla av otillräcklighet som omfattar 

både inkludering och bedömning.    

 

Nyckelord: Inkludering, bedömning, betygsättning, funktionsnedsättning, idrott och hälsa. 

 

  



 
 

Förord 
Intresset till denna studie skapades genom mötet med elever med funktionsnedsättning under 

vår verksamhetsförlagda utbildning. Ur ett lärarperspektiv ville vi skapa oss en uppfattning 

om det berörda området. Vi anser att denna studie varit gynnsam för oss som blivande lärare i 

ämnet idrott och hälsa.  

Denna uppsats hade aldrig varit möjlig utan det mottagliga mötet vi fått av de verksamma 

lärarna i studien. Deras erfarenheter som rör elever med funktionsnedsättning har bidragit till 

reflektioner hos oss, som vi anser är viktiga att bearbeta i den kommande yrkesprofessionen.  

Vi vill även rikta ett stort tack till vår handledare Åsa Gardelli, för hennes stöd genom hela 

arbetsprocessen.  

 

Linda och Caroline 2012-01-13 
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1. Inledning 
Intresset för det valda området skapades utifrån frågeställningar som berör betygsättning och 

inkludering av elever med funktionsnedsättning. Dessa frågor diskuterades delvis under vår 

verksamhetsförlagda utbildning med verksamma lärare. Efter en litteraturgenomgång av 

tidigare forskning, såg vi ett behov av att studera funktionsnedsättning ur ett inkluderings- och 

betygsperspektiv. Forskning som rör betyg och bedömning för elever med 

funktionsnedsättning är i stort sett obefintlig. Däremot finns ett fåtal rapporter som berör 

lärarens syn på inkluderande undervisning, exempelvis en studie av Jerlinder (2010), men 

även två internationella studier; Block (1996) samt Morley, Bailey, Tan och Cook (2005).  

Som blivande lärare inom ämnet idrott och hälsa anser vi dessa frågor som relevanta och 

viktiga att få förståelse för. Detta för att kunna bemöta och hantera situationer som kan uppstå 

i möte med elever i behov av särskilt stöd samt elever med en funktionsnedsättning. Vi har en 

förhoppning att vår studie kan upplysa lärare om den komplexitet som kan uppstå vid 

inkludering och betygsättning av elever med en funktionsnedsättning. En viktig aspekt att 

belysa är att en persons möjligheter till delaktighet till stor del ligger i dennes miljö och 

omgivning enligt Björck-Åkesson och Granlund (2004). En förståelse för detta anser vi är 

utvecklande och givande för oss i vår yrkesprofession. Via denna studie vill vi utveckla och 

bredda vår syn på idrottsämnet. Detta för att i vårt kommande yrke kunna erbjuda alla elever 

stimulerande, motiverande och utvecklande undervisning. Hur ska vi som lärare arbeta för att 

uppnå detta mål?  

Vi har lagt ett betygsperspektiv och ett inkluderingsperspektiv på vår studie. Caroline har 

ansvarat för betygsavsnittet och Linda för inkluderingsavsnittet. Däremot har analysen av 

materialet skett tillsammans. Dessa perspektiv är inte helt oberoende av varandra. Annerstedt, 

Peitersen och Rønholt (2001) menar att lärare måste ta hänsyn till elevers förutsättningar så 

som funktionsnedsättningar, kön, längd, ålder och vikt, vid utförandet av fysiska färdigheter 

samt ha detta i åtanke vid bedömning av en prestation. Dessa aspekter kan även kopplas till 

både betyg- och inkluderingsperspektivet. Enligt Tholin (2006) finns det idag fokus på 

aktivitet och prestation inom ämnet idrott och hälsa. Om detta stämmer, hur står det då i 

relation till en skola för alla och att kunna utvecklas utifrån sina egna förutsättningar? Hur 

fungerar en rättvis bedömning när det finns elever med funktionsnedsättning i klassen? Vi vill 

genom denna studie belysa och problematisera idrottslärares syn på inkludering och 

bedömning av elever med olika funktionsnedsättningar.  
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2. Syfte 
Studiens syfte är att belysa och problematisera idrottslärares syn på inkludering och 

bedömning av elever med funktionsnedsättning.  

För att nå syftet utgår vi från följande frågeställningar: 

 Vad innebär inkludering enligt lärarna? 

 På vilka sätt arbetar lärare för en inkluderande undervisning? 

 Hur ser lärarna på bedömning av elever med funktionsnedsättning? 

3. Bakgrund 
Bakgrunden inleds med det sociokulturella och interaktionistiska perspektivet, vilket är den 

teorietiska ram som studien grundar sig på. I bakgrunden berörs även begreppet 

funktionsnedsättning, funktionshinder och handikapp samt deras rättigheter. För att förtydliga 

skillnaderna mellan inkludering, integrering, delaktighet och exkludering definieras dessa 

begrepp. Undervisningsmetoder som främjar inkludering följs av skolans uppdrag samt 

tidigare forskning som berör inkludering av elever med funktionsnedsättning. Bakgrunden 

avslutas med forskning som omfattar betyg och bedömning inom ämnet idrott och hälsa. 

3.1 Teoretisk ram 
Enligt Trost och Levin (2004) utgår det interaktionistiska perspektivet från att människan är 

en social varelse redan från födseln och blir allt mer social så länge åren går.  Författarna 

anser samspel och interaktion med andra lär barnen de normer och förväntningar som finns i 

samhället. Barnen lär sig via det talade språket samt kroppsspråket, och kunskapen får de 

framförallt från de kallade signifikanta andra, så som föräldrar, syskon eller lärare (Ibid.). 

Utöver de signifikanta andra har även det generaliserande andra stor betydelse för 

människans sociala utveckling. Med de generaliserande andra menar Trost och Levin, det 

organiserade samhället och den sociala grupp som en individ tillhör. För att utveckla ett eget 

jag menar författarna att det är upp till individen att tolka de känslor och tankar som uppstår 

efter att personen provat på att ta en annan människas ”roll”. Utefter att vi får nya erfarenheter 

förändras våra normer, förväntningar och föreställningar (Ibid.). 

I likhet med det interaktionistiska perspektivet utgår det sociokulturella perspektivet enligt 

Säljö (2010) från samspel mellan människor. Inom det sociokulturella perspektivet utnyttjas 

de fysiska och kognitiva resurser som finns, samt samspelet mellan grupp och individ för att 

skapa inlärning. Författaren beskriver att lärande är att ta vara på erfarenheter, både andras 

och egna, för att sedan använda sig av dessa i kommande sammanhang. Säljö fortsätter 

beskriva hur människan drar slutsatser och lär sig via interaktion och samspel med andra 

människor, vare sig det är praktisk eller intellektuell kunskap. Det sociokulturella perspektivet 

är även grunden i styrdokumenten sedan 1994 (Wikström Nilsson, 2009). 

Enligt Säljö (2010) är det centrala inom det sociokulturella perspektivet att interaktion och 

samspel är grunden i lärandet. Det är via kommunikation en person får kunskap, på samma 

sätt som kunskap överförs till andra via kommunikation. 

[…] kan kunskap inte förstås som en bild skapad av en neutral observatör som betraktar världen 

från en upphöjd position. Kunskap kommer vi istället att förstå som knuten till argumentation och 

handling i sociala kontexter, och som resultat av aktiva försök att se, förstå och hantera världen på 

ett visst sätt (Säljö, 2010, s. 26). 
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Säljö (2010) beskriver att varje enskild individ uppfattar och förstår saker på olika sätt och att 

se saker ur olika perspektiv skapar olika typer av kunskap. Kunskap formas utifrån den egna 

världsuppfattningen och det finns inte alltid något ”rätt” eller ”fel”. Detta betyder att lärande, 

undervisning och kunskap alltid kan diskuteras. Författaren utrycker att lärandet utvecklas via 

diskussion och hela gruppen kan ta del av allas unika kunskap. Exempelvis om en elev har 

svårigheter med att ta del av en text, kan detta vara relaterat till dennes världsuppfattning 

snarare än dennes läsförmåga. Detta kan åtgärdas genom samspel och interaktion mellan 

eleverna. (Ibid.) 

3.2 Begreppen funktionsnedsättning, funktionshinder och handikapp 
En revidering av begreppen funktionsnedsättning, funktionshinder och handikapp gjordes av 

socialstyrelsens terminologiråd år 2007. Idag definieras funktionsnedsättning som en 

nedsättning av fysisk, psykisk eller intellektuell förmåga. Innan revideringen användes 

begreppen funktionsnedsättning och funktionshinder synonymt medan funktionshinder efter 

revideringen anses vara någonting som uppstår i en miljö som sätter upp hinder för personer 

med funktionsnedsättning. Funktionshinder är den begränsning funktionsnedsättningen 

innebär för en person i relation till sin omgivning. (Socialstyrelsen, 2011) 

Innan revideringen som Socialstyrelsen gjorde, användes begreppet handikapp på samma sätt 

som funktionshinder används idag. Idag avråder Socialstyrelsen användandet av begreppet 

handikapp över huvudtaget (Socialstyrelsen, 2011). Vi kommer i enlighet med socialstyrelsen 

använda oss av begreppet funktionsnedsättning. Däremot vid citering kommer vi att använda 

oss av det författaren skrivit. 

Enligt Emanuelsson (2001) kan funktionsnedsättning ses utifrån två olika perspektiv, antingen 

kategoriskt eller relationellt. Författarna beskriver det kategoriska perspektivet som att 

personer med funktionsnedsättning som funktionshindrad eller handikappad. Personen anses 

avvikande från vad som är normalt. Inom det relationella perspektivet är det däremot miljö 

och omgivning som anses orsaka hinder eller hjälpa personen med funktionsnedsättning att 

uppnå uppställda mål och krav. Emanuelsson kopplar detta till skolsammanhang där det ur 

kategoriska perspektiv anser eleverna vara ”med behov av särskilt stöd” och ur ett relationellt 

perspektiv ”i behov av särskilt stöd”. (Ibid.) 

3.3 Rättigheter för barn med funktionsnedsättning 
Den 20 november 1989 antog Förenta nationernas generalförsamling Konventionen om barns 

rättigheter, ett folkrättsligt dokument där barn och ungas rättigheter finns nedskrivna 

(Konventionen om barns rättigheter, 1989). Sverige och så gott som alla andra länder i 

världen har undertecknat dokumentet och ska därför se till att de rättigheter som står skrivna i 

konventionen följs i så stor utsträckning som möjligt (Brodin & Lindstrand, 2004).  

Konventionen innefattar sociala, ekonomiska, kulturella och politiska rättigheter och avser 

barn upp till 18 års ålder. I artikel 2, som avser alla barns lika värde kan följande utläsas: 

Konventionsstaterna ska respektera och tillförsäkra varje barn inom deras jurisdiktion de 

rättigheter som anges i denna konvention utan åtskillnad av något slag, oavsett barnets eller deras 

förälders eller vårdnadshavares ras, hudfärg, kön, språk, religion, politiska eller annan åskådning, 

nationella, etniska eller sociala ursprung, egendom, handikapp, börda eller ställning i övrigt 

(Konventionen om barns rättigheter, 1989 artikel 2)  

Enligt Konventionen om barns rättigheter (1989) artikel 28 och 29, har alla barn rätt till en 

kostnadsfri utbildning. I artikel 28 står det att utbildningen ska utveckla barnets fulla 

möjligheter i fråga om personlighet samt fysiska och psykiska förmåga. 
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Artikel 23 omfattar barn med funktionsnedsättning där det står skrivet att:  

Barn med fysisk eller psykiskt handikapp bör åtnjuta ett fullvärdigt och anständigt liv under 

förhållanden som säkerställer värdighet, främjar självförtroende och möjliggör barnets aktiva 

deltagande i samhället (Konventionen om barns rättigheter, 1989 artikel 23) 

Utöver Konventionen om barns rättigheter (1989) antog Förenta nationerna år 1993 

standardregler för personer med funktionsnedsättning. Dessa regler är så som Konventionen 

om barns rättigheter, rekommendationer och inte lag, vilket gör att de kan anpassas efter 

vilket land som berörs. Standardreglerna anger rättigheter gällande jämlikhet i skola, arbetsliv 

och samhället i stort (Brodin & Lindstrand, 2004). Regel 6 handlar om utbildning och alla 

elevers rätt till lika möjligheter. 

Samma artikel sammanfattar barn med funktionsnedsättnings rätt till undervisning och 

utbildning. Undervisningen ska förbereda dem inför arbetslivet och bidrar till barnets största 

möjliga integrering i samhället (Konventionen för barns rättigheter, 1989, artikel 23). Detta 

förtydligas i följande citat: 

Staterna bör erkänna principen om lika möjligheter till utbildning på grundskole-, gymnasie- och 

högskolenivå för barn, ungdomar och vuxna med funktionsnedsättning. De bör se till att sådan 

utbildning är en integrerad del av den ordinarie utbildningen (Förenta nationerna Sverige, 1995, 

regel 6) 

En del av reglerna handlar om skolans uppdrag och integrering och inkludering av elever med 

funktionsnedsättning. En beskrivning görs på följande sätt i regel 6:   

Myndigheter inom utbildningssektorn har ansvar för att utbildningen av människor med 

funktionsnedsättning äger rum i en integrerad miljö. Utbildningen bör ingå i den nationella 

planeringen av utbildning, läroplansutveckling och skolorganisation (Förenta nationerna Sverige, 

1995, regel 6). 

För att utarbeta rekommendationer som ska främja en inkluderande skolgång samlades år 

1994, 95 regeringar i Spanien och skrev Salamancadeklarationen (Salamancadeklarationen 

och handlingsram för undervisning av elever med behov av särskilt stöd, 1997). 

Deklarationen framhåller alla elevers individuella behov utan hänsyn till exempelvis 

funktionsnedsättningar. Rekommendationerna säger att pedagogiken ska utgå från att det inte 

finns någonting som är normalt eller onormalt. Undervisningen ska anpassas efter eleven och 

inte styras av skolans förutsättningar. Framförallt framhåller Salamancadeklarationen (Ibid.), 

att elever med funktionsnedsättning ska ges möjlighet till undervisning tillsammans med 

övriga elever. Detta innebär att alla barn ska ges samma undervisning men att kursplanerna 

och metodiken ska anpassas till barns olika behov (Brodin & Lindstrand, 2004).   

För att förtydliga gjordes en utredning över hur ansvaret för elever med funktionsnedsättning, 

skulle fördelas mellan stat, kommun och landsting. I den så kallade funkisutredningen 

(Utredningen om funktionshindrade elever i skolan, 1998), presenterades även en vision om 

en skola för alla, där varje elev kan utveckla sina färdigheter och kunskaper utifrån egen 

förmåga (Brodin & Lindstrand, 2004).  

I rapporten framgår det att:  

En professionell skola ska kunna erbjuda möjligheter och förutsättningar för ett varierat arbetssätt 

och en individuellt bemötande. Alla elever ska ges förutsättningar att nå skolans mål och ingen 

elev ska behöva stå utanför gemenskap och delaktighet. Det kräver goda kunskaper om elevers 

olika behov och förutsättningar (Utredningen om funktionshindrade elever i skolan, 1998, s.15). 
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Avsikten var att anpassa skolan till en plats för alla elever och förändringen skulle framförallt 

ske i miljön, bemötandet av elever samt att bedömningen skulle ske i ett helhetsperspektiv 

(Brodin & Lindstrand, 2004). 

3.4 Inkludering/integrering, delaktighet och exkludering 
Enligt Nilholm (2006) finns det en viss begreppsförvirring gällande integrering och 

inkludering. Integrering handlar om att anpassa eleven utifrån de förutsättningar som redan 

finns medan inkludering innebär att anpassa verksamheten efter alla elevers behov. Nilholm 

(2006) menar att inkludering kan ske när skolmiljön anpassas efter det faktum att alla elever 

är, och har rätt till, att vara olika. Inkludering är enligt Brodin och Lindsrand (2004) när 

individen är en naturlig del av en enhet, eller i skolsammanhang, en klass och skolan i stort. 

Inkludering handlar om en helhet, en elev som anses vara inkluderad ska vara fysiskt, socialt 

och funktionellt integrerad i klassen (Brodin & Lindstrand, 2004). Även Asp-Onsjö (2006) 

presenterar olika aspekter av inkludering och definierar dessa som rumsliga, sociala och 

didaktiska. Dessa aspekter är inte helt oberoende av varandra men författaren kategoriserar 

ändå dessa på följande sätt: 

Rumslig inkludering: Rumslig inkludering syftar till den tid eleven spenderar tillsammans 

med resten av klassen. 

Social inkludering: Denna aspekt av inkludering handlar om i vilken utsträckning eleven 

socialiserar med de andra eleverna i klassen och även personalen på skolan.  

Didaktisk inkludering: Didaktisk inkludering innebär att undervisningen är anpassad efter alla 

elevers behov. 

Enligt Nilholm (2006) är en avgörande dimension av inkludering huruvida individer upplever 

tillhörighet och erkännande, eller inte. Stigendal (2004) syftar till samma sak som Nilholm, 

det vill säga, en person kan vara delaktig och tillhöra en grupp utan att denne känner sig 

delaktig. Den faktiska delaktigheten och känslan av delaktighet ska sammanfalla. Det är när 

dessa sammanfaller som det handlar om innanförskap och inkludering, enligt Stigendal. 

Aspekter som har stor betydelse för känslan av delaktighet är kommunikation, förtroende och 

medbestämmande.  Författaren påpekar att utanförskap kan bero på bland annat bristande vilja 

till att delta, mobbning eller att personen inte klarar av de krav som ställs för att vara delaktig, 

så som dålig hälsa, bristande utbildning och språksvårigheter. Rye (2009) menar att barn med 

funktionsnedsättning ofta kan uppleva kontaktsvårigheter. Detta på grund av att det kräver 

både extratid och planering för personer med funktionsnedsättning att aktivera sig. I och med 

detta uppfattas inte alltid social kontakt som någonting positivt i det dagliga livet. 

  

Enligt Björck-Åkesson och Granlund (2004) kopplat till ”International Classification of 

functioning, Disability and Health” (World Health Organization, 2001), är en persons 

funktionstillstånd beroende av hälsotillstånd och omgivningsfaktorer, så som miljö och 

personliga kontakter. Funktionsnedsättning kan påverka en persons hälsotillstånd, detta på 

grund av dennes möjlighet till aktivitet och delaktighet. Samtidigt som omgivningen, både 

fysiskt, psykiskt och socialt är en påverkande faktor. Björck- Åkesson och Granlund menar att 

delaktighet är någonting som uppstår genom samspel mellan individ och miljö. En person 

med funktionsnedsättning har större möjlighet till delaktighet i en anpassad miljö, på samma 

sätt som en person utan funktionsnedsättning har möjlighet till delaktighet i en anpassad miljö 

(Ibid.). 
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En fallstudie från 14 olika europeiska länder som presenteras av European agency for 

development in special needs education (2005), visar att en inkluderande undervisning 

främjar inte bara de barn som har en funktionsnedsättning utan alla elever i klassen. 

Undersökningen visar på att de strategier som fungerar för barn med funktionsnedsättning 

även är gynnsamma för alla elever. I samma rapport redovisas sju faktorer som anses viktiga 

för en inkluderad undervisning: 

1. Samarbetsinriktad undervisning- Med stöd av andra lärare och även personal utanför 

skolans gränser ges fler möjligheter till en inkluderad undervisning. 

 

2. Samarbetsinriktat lärande- Elever som hjälper varandra och samarbetar i väl 

genomtänka gruppkonstellationer, främjar en inkluderar verksamhet. 

 

3. Gemensam problemlösning- Denna punkt riktar sig framförallt till grupper med elever 

som har beteendesvårigheter och ett bemötande av eleven bör göras på ett konsekvent 

sätt. 

 

4. Heterogena grupper och ett flexibelt bemötande. 

 

5. Välstrukturerat arbete- Undervisningen ska bygga på och kombineras med ett 

övergripande förhållningssätt som kartläggning, utvärdering och höga förväntningar. 

Kursplanen kan anpassas till individuella behov och införas genom en individuell 

utvecklingsplan. 

 

6. Hemvister- En begränsning av antalet klassrum som används under en skoldag. 

 

7. Alternativa lärandestrategier- Bland annat ett större ansvar till eleverna över deras 

eget lärande. 

3.5 Undervisningsmetoder för elever i behov av särskilt stöd 
Fors (2004) menar att en viktig del för en inkluderande undervisning inom ämnet idrott och 

hälsa, är en välplanerad och välstrukturerad undervisningsstrategi. Författaren menar att det 

finns aktiviteter som är mer eller mindre lämpade för elever med funktionsnedsättning och 

ibland kan anpassning av aktiviteten behövas. Målet med anpassningen är att skapa en 

aktivitet som passar alla elever i klassen. Vilken anpassning som måste göras är självklart 

relaterat till vilken typ av funktionsnedsättning eleven har och vilken typ aktivitet som är 

planerad, enligt Fors. Ändringen kan vara allt från byte av utrustning, metodik eller regler. 

(Ibid.)  

Enligt Fors (2004) kan även en anpassning av gruppen vara en typ av individanpassning som 

är relevant för en inkluderande undervisning. Hon menar att vissa aktiviteter kan passa elever 

med funktionsnedsättning bättre i mindre grupp. När det handlar om lagspel kan exempelvis 

lagen delas upp i mindre lag. Fors fortsätter med att beskriva att en central del av att anpassa 

undervisningen är att aktiviteten ska vara meningsfull och utvecklande för alla i klassen. För 

att möjliggöra en meningsfull undervisning för alla elever bör läraren klargöra vilka delar av 

undervisningen som är viktiga för gruppen och inte förändra dessa på något sätt. Utifrån den 

insikten kan läraren sedan fundera över var förändringarna kan göras, enligt Fors. Val av 

aktivitet ska göras utefter lektionens mål, elevernas förmåga, utrymme, tid och tillgång till 

utrustning. (Ibid.) 



7 
 

En viktig del för att skapa inkludering och delaktighet är att alla elever i klassen är med på de 

förändringar och anpassningar som görs, enligt Fors (2004). Idrottslärare bör därför 

uppmuntra eleverna att själv tänka ut lösningar som gör undervisningen meningsfull för alla. 

En planering av inkluderande undervisning grundar sig på styrdokument. Enligt Fors anses 

styrdokumenten som extra viktiga när det handlar om inkludering av elever med 

funktionsnedsättning. Vad är det eleven ska kunna? Hur ska vi göra för att uppnå de mål som 

finns för ämnet? (Ibid.)  

3.6 Skolans uppdrag 
I läroplanen från 2011 angående skolans uppdrag och värdegrund framgår det att: 

Ingen ska i skolan utsättas för diskriminering på grund av kön, etnisk tillhörighet, religion eller 

annan trosuppfattning, könsöverskridande identitet eller uttryck, sexuell läggning, ålder eller 

funktionsnedsättning eller för annan kränkande behandling. (Skolverket, 2011 s. 7) 

Enligt läroplanen Lgr 11 (Skolverket, 2011) har alla elever rätt till en likvärdig utbildning 

samtidigt som hänsyn ska tas till elevernas olika förutsättningar och behov. Skolan har ett 

särskilt ansvar för att elever som av olika anledningar har svårt att nå de uppsatta målen, ska 

klara detta. Det finns olika vägar fram till målet för utbildningen och även om undervisningen 

ska vara likvärdig för alla, finns det inget krav att den ska utformas lika. (Ibid.) 

I ämnets syfte för idrott och hälsa (Skolverket, 2011) på gymnasieskolan står det att 

undervisningen ska utgöras av fysiska aktiviteter så att alla kan delta samt kunna utvecklas 

utifrån sina egna förutsättningar. Ämnet syftar till att alla elever ska få möjlighet att utveckla 

sin förmåga till att planera, genomföra och värdera olika rörelseaktiviteter som främjar den 

egna kroppens förmåga. (Ibid.) 

3.7 Tidigare forskning – Inkludering inom idrott och hälsa 
Jerlinders studie (2005), berör en rörelsehindrad elev i idrott och hälsa. Alla runtomkring 

ansåg denne elev som delaktig i idrottsundervisningen. Trots att eleven inte alltid utför samma 

övning på exakt samma sätt som de andra eleverna, befinner sig eleven i samma lokal som 

resterande i klassen och är socialt accepterad. Undervisningen behöver inte se lika ut för alla, 

samtidigt är det inget som säger att undervisning som sker i samma lokaler automatiskt är 

inkluderande (Ibid.). I studien kallas detta för ett ”lyckat” fall av inkludering och orsaken till 

detta tycks vara många anledningar, som anges under rubriken; Vad krävs för att lyckas?  

I England finns en studie av Morley et a. (2005) som rör idrottslärares syn på inkludering av 

elever i behov av särskilt stöd eller med funktionsnedsättning. Vissa lärare såg inkludering 

som en resa mot ett ultimat mål. De menade att det fanns hinder på vägen som behövde lösas 

innan inkluderingen kunde uppnås på alla nivåer. Det fanns lärare som påstod att inkludering 

är en process med möjligheten till ytterligare framsteg, men att det krävs mycket planering. 

Trots detta anser de inte inkludering av barn med fysisk funktionsnedsättning som en 

omöjlighet. Dessa lärare uttrycker psykisk funktionsnedsättning som en större utmaning. 

(Ibid.) 

Även Jerlinder (2010) konstaterar att idrottslärarna överlag var positiva till inkluderande 

idrottsundervisning. Dock visar denna studie att lärare som tidigare kommit i kontakt med 

elever med funktionsnedsättning har positiv attityd i större utsträckning än lärare utan denna 

typ av erfarenhet. De som visade tveksamhet inför inkluderande undervisning menade att de 

kände en osäkerhet och okunskap inför mötet med elever med funktionsnedsättning (Ibid.). 

Detta understryks även av lärarna i Morleys et al. studie (2005), där många lärare känner sig 

otillräckliga och försöker själv uppdatera sig i området för att hitta lösningar. Det finns en 
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frustration hos vissa lärare som anser att de saknar kompetens för att anpassa undervisningen 

till barn med funktionsnedsättning (Ibid.).  

3.7.1 Syn på inkludering  

Lärarna i Morleys et al. studie (2005) hade en föreställning att inkludering omfattar i vilken 

grad av deltagande eleven i behov av särskilt stöd, har och kan uppnå. En lärare utrycker att 

om de har tillgång till de resurser och kunskaper om vad som krävs för att tillgodose elevens 

behov, så ser läraren ingen omöjlighet att inkludera alla barn i en aktivitet (Ibid.). Lärarna i 

den svenska studien (Jerlinder, 2005) hade liknande inställning och menade att de försökte 

anpassa undervisningen för att utveckla elevens förmågor utifrån dennes förutsättningar. Dock 

hade de i åtanke att inte sätta för stort fokus på funktionsnedsättningen eftersom de ansåg att 

detta kan hämma utvecklingen hos eleven (Ibid.). 

En annan lärare ur Morleys et al. studie (2005), menar istället att de använder sig av en 

alternativ kursplan för elever med funktionsnedsättning som liknar den ordinarie kursplanen i 

idrott och hälsa. Dock är denna undervisning exkluderad från de andra eleverna i klassen. 

Jerlinder (2010) är tveksam till detta och menar att om individuella brister sättas i fokus 

istället för att anpassa miljön efter elevens behov, riskerar elevers styrkor att hamna i skuggan 

av funktionsnedsättningen, vilket kan ses som kränkande. Samtidigt menar författaren att det 

finns en fara om synen är den att det inte finns skillnader mellan elever med rörelsehinder och 

andra elever. Denna syn kan skapa motsatt effekt, att elever med rörelsehinder eller barn i 

behov av särskilt stöd inte får den hjälp de skulle kunna få (Ibid.).   

3.7.2 Vad krävs för att lyckas? 

Morley et al. (2005) visar att det finns ett behov av att lärarutbildningen erbjuder 

praktiskorienterad utbildning i hur man främjar inkludering tillsammans med kunskap, 

färdighet och förståelse. Det finns även en vilja hos de verksamma lärarna till fortbildning och 

kompetensutveckling inom ämnesspecifika problem. Jerlinder (2010) framhåller också att det 

krävs kunskap för att tillgodose enskilda elevers behov, men även att erkännande är en viktig 

del av inkluderingen. Jerlinder påpekar att människor måste bli erkända på samhällsnivå där 

lagstiftningar och styrdokument ligger som grund till en inkluderande utbildning. Hon menar 

att det är skolans ansvar att använda sig av olika arbetsmetoder för att anpassa till lärande på 

individnivå. Acceptans på gruppnivå är också en viktig aspekt, där gruppen värderar hur man 

bör vara och bete sig i olika situationer (Ibid.).  

Lärarna i Morley et al. studie (2005), menar att ramfaktorer är avgörande för i vilken grad 

inkludering kan uppnås. Detta eftersom de flesta lärare anser att möjligheten till att tillgodose 

alla elevers behov kräver stöd och hjälp för att kunna anpassa undervisningen. Många av 

lärarna anser att ämnet idrott och hälsa, är mer komplicerat att inkludera elever i behov av 

särskilt stöd, i förhållande till andra ämnen. Dels på grund av att ämnet framkallar social 

interaktion och fysiskt samspel, men även att det finns en avsaknad av stöd och resurser i 

jämförelse till andra ämnen (Ibid.). Block (1996) anser att om det finns tillräckligt stöd för en 

elev med funktionsnedsättning i en klass, kan denne bli inkluderad utan att behöva 

kompromissa undervisningen. Han menar att rätt utrustning och assistans underlättar arbetet 

med inkludering. 

Utifrån det ”lyckade” fallet av inkludering som Jerlinder (2005) framhöll, hade alla typer av 

resurser som krävdes, tillgodosetts. Undervisningslokalerna och omklädningsrummen hade 

anpassats. Lärarnas fortbildning gjorde att nya strategier tillämpades efter elevens behov. 

Eleven hade därmed givits samma möjligheter som övriga elever, samtidigt som en 

anpassning gjordes efter elevens specifika behov. Lärarna i idrott och hälsa hade fått en viss 

fortbildning och en assistent hade anställts för att tillgodose elevens behov. Detta visar att 
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resurser har tillsats för att den praktiska pedagogiska vardagen ska fungera för eleven (Ibid.). 

Dock framhåller Block (1996) fördelen om elevens assistent även uppmuntrar klasskamrater 

att finnas som stöd för eleven med funktionsnedsättning. Detta anses vara gynnsamt för 

inkluderingsprocessen.  

Jerlinder (2005) menar att inkluderande miljö bygger på ett erkännande av att elevens 

individuella förutsättningar tas i beaktning. Inkluderingsprocessen bör starta i tidig ålder där 

stödinsatser och resurser skapar ett socialt erkännande och acceptans. Eleven ifråga, hade 

själv ett intresse och vilja att delta i undervisningen tillsammans med andra. Hade inte denna 

vilja funnits hos eleven hade orsaken kunnat vara, att eleven inte kände sig erkänd av lärare 

och de andra eleverna i klassen. (Ibid.) Detta stöds även av Block (1996), som menar att 

klasser som har elever med funktionsnedsättning, är mer positiv till inkludering i idrott och 

hälsa, i jämförelse med klasser utan elever med funktionsnedsättning. 

3.8 Betygsättning  
Eftersom den nya läroplanen Lgr 11 (Skolverket, 2011) träder i kraft hösten 2011, finns ingen 

användbar forskning på dessa kurs- och ämnesplaner. Dock finns forskning som rör de 

tidigare betygssystemen. Orsaken till att studien har sin utgångspunkt i Lgr 11 och 

Läroplanerna för det obligatoriska skolväsendet och de frivilliga skolformerna, Lpo 94 

(Utbildningsdepartementet, 1994) är att denna läroplan och dess kursplaner kommer användas 

parallellt med Lgr 11, fram till hösten 2012, vilket framgår i övergångsbestämmelserna 

(Skollagen 2010:800).  

3.8.1 Betygsättning utifrån mål och kriterier 

Annerstedt et al. (2001) skriver att det betygssystem vi har i dag, det så kallade mål- och 

kunskapsrelaterade, innebär att färdigheter, kunskaper, förmågor och kvalitéer som läraren 

vill att eleverna ska kunna eller utveckla, har i förväg identifierats. Redelius (2007) menar att 

dagens mål- och kunskapsrelaterade läroplaner visar att elevers lärande står i fokus när vikten 

läggs på målet med undervisningen. Rörelser och aktiviteter i ämnet idrott och hälsa bör 

därmed motiveras av att utveckla alla elevers kroppsliga kompetens och inte enbart att lära sig 

en förutbestämd rörelse från en viss idrott eller idrottsgren (Ibid.). Enligt Annerstedt et al. 

(2001) skiljer sig detta från de två föregångna betygssystemen, det absoluta och det relativa 

betygssystemet. Författarna nämner det första betygssystemet – det absoluta – vilket innebär 

att eleven bedöms utifrån dess utveckling under en tidsperiod. Annerstedt et al. menar att 

detta kunde innebära att en lågpresterande elev som har gjort större framsteg kunde erhålla ett 

högre betyg än en högpresterande elev som stod still i sin utveckling. Det relativa 

betygssystemet byggde istället på normen, där betygen motiverades genom att eleverna 

jämfördes med varandra (Ibid.). 

Larsson och Meckbach (2007) nämner två typer av kunskapsuppfattningar; den materiella och 

den formella. Författarna beskriver skillnader på ett sådant sätt att den materiella 

kunskapsuppfattningen har fokus i undervisningens innehåll medan den formella 

kunskapsuppfattningen är inriktad på formen eller metoden i lärandeprocessen. Förespråkarna 

för den senare metoden, hävdar att denna tar mer hänsyn till elevens förutsättningar (Ibid.). 

Annerstedt et al. (2001) betonar vikten av att lärare tar hänsyn till elevers förutsättningar så 

som funktionsnedsättningar, kön, längd, ålder och vikt, vid utförandet av fysiska färdigheter 

samt har detta i åtanke vid bedömning av en prestation. Det kan visa sig att elever i ostörda 

miljöer kan utföra färdigheter som inte går att utföras i ett exempelvis snabbt spel som fodrar 

andra typer av färdigheter (Ibid.). 
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Under 1980-talet infördes begreppet didaktik i lärarutbildningen eftersom det saknades 

integrering av teori och praktik (Larsson & Meckbach, 2007). Detta orsakade att begreppet 

metodik hamnade i bakgrunden. Didaktik rör frågorna vad, varför, när, hur och för vem, 

medan metodiken enbart svarar på frågan hur. Denna förskjutning från metodik till didaktik 

skapade en betoning på lärande. Från att fokusera på vilken undervisning som lektionerna 

skulle innehålla, skapades nu ett tankesätt där intresset låg i att hantera vilket lärande 

undervisningen skulle leda till. (Ibid.) 

Annerstedt et al. (2001) tydliggör, att vid skiftet till Lpo 94 skedde även ett namnbyte av 

ämnet idrott till idrott och hälsa. Här inleddes enligt Annerstedt et al. en så kallad hälsofas där 

ämnet skulle utvecklas mot ett tydligare hälsoperspektiv och skapa medvetenhet om hur 

elevens egen livsstil har betydelse för hälsan. Inga specifika idrotter nämns i kursplanen mer 

än simning och orientering (Ibid.). Enligt författarna skapades ett frirum på lokal nivå, till att 

ansvara över bland annat innehåll och arbetssätt. Enligt en studie av Ekberg (2009), lever det 

traditionella synsättet fortfarande kvar hos vissa lärare. Detta trots att ämnet utvecklades från 

fysisk fostran till hälsoarbete med didaktisk inriktning. Enligt studien fokuserar 

undervisningen på låg grad av förståelse när utveckling av färdigheter inom fysiska aktiviteter 

och idrotter domineras. I vissa fall kompletteras fysiska färdigheter med faktakunskaper, men 

dock inte inriktat mot förståelse. Betygsättningen verkar även baseras på dessa kunskaper 

(Ibid.). 

Stigendals (2004), likt Ekbergs studie (2009), visar att många lärare lägger vikten i 

faktakunskaper och fysisk aktivitet. Stigendal menar att arbetet med värdegrunden, som är 

stor del av skolans arbete, hamnar utanför betygsbedömningen. Att lektionsinnehållet 

domineras av fysisk aktivitet och saknar hälsoperspektivet, medför att en betygsättning ofta 

görs utifrån tydligt mätbara kriterier i den fysiska aktiviteten (Ekberg, 2009). Redelius (2007) 

påpekar att denna kvantitativa bedömning som fortfarande förekommer gynnar framförallt de 

som är föreningsaktiva samt fysisk mogna. Enligt Tholin (2006) orsakar fokus på den fysiska 

aktiviteten och prestationen, att förståelsen för sammanhangen mellan idrott och hälsa hamnar 

i bakgrunden. Londos (2010) påstår att det traditionella lektionsinnehållet kan vara en orsak 

till att eleverna inte ges möjlighet att uppnå kursplanens mål. Detta i enlighet med Stigendals 

resultat, som visar att elever anser att delar av det som betygen tvingar dem att lära sig är 

oväsentligt. 

3.8.2 Betygets betydelse 

Stigendal (2004) menar att i massmedia dras ofta en parallell mellan framgångsrika skolor och 

högt antal godkända elever och därmed att elever med höga betyg anses som framgångsrika 

elever. Författarna menar att framgång därmed är kopplat till det som betygen mäter och 

ganska lite till vad läroplanen menar att framgång är. Betyg är därmed ett trubbigt mått att 

mäta framgång med (Ibid.). Därför anser Annerstedt et al. (2001) att synen på kunskap och 

lärande är viktiga begrepp att reda ut för att kunna organisera undervisningen och bedöma.  

Enligt Ekberg (2009) har både lärare och elever svårt att i ord formulera vilka kunskaper 

eleverna ska tillägna sig, vilket försvårar bedömningsprocessen av elevers lärande. Redelius 

(2007) påpekar att skiftet till Lpo 94 gick väldigt snabbt samtidigt som decentraliseringen av 

skolan genomfördes, vilket innebär att kommunerna tog över ansvaret från staten. Lärarna 

fick inte det stöd som krävdes för att tolka läroplanerna (Ibid.). 

Redelius (2007) konstaterar att i lokala styrdokument framhålls ämnet idrott och hälsa i 

relation till andra ämnen. Detta istället för att ämnets egna mål och lärande påvisas som 

viktiga i sig (Ibid.). Den Nationella utvärderingen (Skolverket, 2005), visar just detta, att 

elever är positiv till ämnet, men att eleverna ser ämnet som rekreativt i relation till andra 
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ämnen. Ämnet bygger på fysisk aktivitet och skapar inget djupare lärande (Ibid.). Detta kan 

kopplas till Larsson, Redelius och Fagrell (2007), som visar att populariteten är som störst hos 

elever som är fysiskt aktiva på fritiden. Redelius (2007) utrycker att ämnets egen legitimitet 

framhålls genom att fokusera på ämnets egna kunskapsmässiga kvaliteter. 

Enligt Tholin (2006) och Ekberg (2009) betygsätts elever inte alltid efter de kunskaper som 

finns angivet i de nationella styrdokumenten. I lokala styrdokument har det framkommit att 

rörelseaktivitet under lektionstid, attityd, rätt utrustning och hygien samt närvaro har stor 

inverkan på betyg och bedömning (Tholin, 2006.). Dessa aspekter kan vara förutsättningar för 

att ett lärande, men ska inte ligga som grund för ett betyg, menar Redelius (2007). En viktig 

aspekt som Annerstedt et al. (2001) vill beakta, är att de flesta lärare som lämnat 

lärarutbildningen saknar erfarenhet att själva betygsätta elever, vilket kan vara en anledning 

till ovanstående problem (Ibid.). 

Stigendal (2004) hävdar att betyg inte mäter processen och att betygen inte tar hänsyn till alla 

elevers olika utgångslägen. Enligt författaren ställs inte elevers individuella utgångsläge i 

relation till det som betygen mäter utan till ett gemensamt utgångsläge. En elev kan ha gjort 

enorma framsteg, men ändå räcker inte utvecklingen till ett godkänt betyg eftersom att det inte 

finns måttstockar som redovisar detta (Ibid.). Stigendal beskriver tidsaspekten som avgörande 

för många elever, vilket inte anges i betygsstatistiken. Betygen mäter därmed bara viss 

framgång och kan därmed upplevas missvisande, ändå läggs stor vikt vid betyget (Ibid.). 

Annerstedt et al. (2001) nämner även denna problematik och menar att i alla betygssystem 

finns svårigheter med hur kunskaperna ska mätas på ett objektivt och tillförlitligt sätt. Han 

ifrågasätter exempelvis hur graden av förståelse mäts. 

3.8.3 Undantagsbestämmelsen 

När läroplanerna för Lpo 94 utformades, granskades formuleringar av mål och 

betygskriterierna för att i den mån det gick, främja alla elever (Skollagen 2010:800). Intresset 

låg i att elever med funktionsnedsättning inte skulle uteslutas från att klara dessa mål och 

kriterier. Att undvika detta var omöjligt, vilket gjorde att Skolverket utformat 

undantagsbestämmelsen (Skollagen 2010:800) som fungerar som stöd för lärare om 

tveksamma situationer uppstår vid betygsättning. För elever med funktionsnedsättning kan det 

vara omöjligt att uppnå vissa mål. Lärare har därmed rätt att bortse från enstaka mål om det 

finns särskilda skäl för detta, exempelvis en funktionsnedsättning. Bestämmelsen finns till för 

att alla elever ska ha möjlighet till godkänt resultat i grundskolan. Dessa undantag står inte 

angivna i elevens betyg. Däremot ska skolan i samråd med eleven och vårdnadstagare 

informera berörda lärare inför gymnasiet, om vilka behov som finns. (Ibid.)  

I Skollagen (2010:800) finns det även bestämmelser om funktionsnedsättning för de högre 

betygen, men det betyder inte att en elev med bristfälliga kunskaper i allmänhet i ämnet ska 

kunna få ett högre betyg. Istället handlar det om möjligheten att nå de mål eller uppfylla de 

betygskriterierna som finns för ett visst betyg i förhållande till en funktionsnedsättning. 

Eleven ska även få hjälp att visa sina kunskaper på olika sätt. Undantagsbestämmelsen ger 

dock inte läraren rätt att bortse från mål och betygskriterier i allmänhet, utan kräver att läraren 

i första hand ska anpassa undervisningen efter elevens behov. (Ibid.) 

Läroplanerna, Lpo 94 och Lgr 11 betonar vikten av att läraren måste utgå från alla elevers 

behov och förutsättningar. Alla elever ska ges möjlighet att nå målen genom att 

individanpassa undervisningen. Det är skolan skyldighet att hitta metoder som främjar elevers 

lärande och för en elev med funktionsnedsättning kan undervisningen behöva anpassas i 

exempelvis idrott och hälsa. (Skollagen 2010:800)   
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3.8.4 Bedömning som främjar inkludering 

European Agency for Development in Special Needs Education ansvarar över projektet 

Bedömningar som främjar inkludering (Watkins, 2007). Projektet startade 2005 med syftet att 

undersöka olika bedömningar som ligger till grund för undervisning och lärande i inkluderade 

undervisningsmiljöer. Enligt Watkins hade de länder som omfattar undersökningen, 

uppfattningen att segregering ökade om grunden låg i den medicinska aspekten vid 

bedömningen. Detta eftersom elevens brister sätts i fokus. Därför ville projektet fokusera på 

skiftet från bedömningar inriktat på den medicinska aspekten till att ge utrymme för modeller 

som tar hänsyn till undervisningsmiljön och har ett pedagogiskt samt interaktivt 

förhållningssätt till undervisning och lärande. Detta skulle främja inkludering eftersom elevers 

starka sidor grundar strategier av undervisningen istället för att fokusera på bristerna. 

Projektets experter menar att det inte finns anledning att göra skillnad mellan elever i behov 

av särskit stöd, utan istället anpassa klassrum och undervisningen efter alla elevers behov. 

(Ibid.)  

Det framkommer i projektet (Watkins, 2007) att den kontinuerliga bedömningsprocessen som 

används av de flesta skolor i de olika länderna, ger information för undervisning och lärande 

och är kopplad till läroplaner som alla elever följer, oavsett behov. Metoderna för bedömning 

är inte specialiserade efter särskilda behov, utan är mestadels lika för alla. I praktiken tros 

detta skapa en inkluderande miljö. (Ibid.) 

4. Metod 
I metoden beskrivs den kvalitativa forskningsprocessen som studien utgår från, samt det 

abduktiva förhållningssättet som används vid analysen av materialet. Hur urvalet av lärare har 

gjorts, förklaras, samt att intervjun beskrivs som informationshämtande metod. Metoden 

innehåller även en presentation av Vetenskapsrådets (2002) fyra etiska krav som tagits vid 

beaktning.   

4.1 Urval 
Studien grundar sig på intervjuer av fem idrottslärare som arbetar, eller har arbetat på skolor i 

norra delen av Sverige. Två av lärarna arbetar för tillfället på samma skola medan en 

spridning av de andra lärarna finns inom länet.  Samtliga lärare har stor erfarenhet av 

läraryrket och har arbetat i många år, varav två av lärarna även har erfarenhet av undervisning 

på idrottslärarutbildningen vid ett universitet. 

Urvalet av lärare gjordes utifrån att de skulle ha erfarenhet av elever med 

funktionsnedsättning i en ordinarie klass, det vill säga, inte inom särskolan. Lärarnas 

erfarenhet av elever med funktionsnedsättning varierade från högstadieelever till 

gymnasieelever. Ingen fokus på någon typ av könsfördelning mellan lärarna har funnits, inte 

heller på vilket kön som eleven med funktionsnedsättning, som de arbetat med har. Detta 

anses irrelevant för vår studie. Vi tillfrågade totalt sju olika lärare medan endast fem kunde 

och ville ställa upp på intervju. Alla lärare som intervjuades var positivt inställda till vår 

studie och ställde gärna upp på intervju. 

4.2 Etiskt förhållningssätt 
Undersökning följer de fyra krav som framtagits av det Vetenskapsrådet (2002); 

informationskravet, samtyckekravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. De 

intervjuade lärarna har blivit informerade om syftet med studien, vad deras deltagande 

innebär, samt att deltagandet är frivilligt och konfidentiellt, vilket är i enlighet med 

Vetenskapsrådet. Med konfidentiellt menas, att det endast är vi som genomfört studien som 
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kommer att ha tillgång till vem som svarade vad (Patel & Davidsson, 2003). De berörda 

lärarna har även blivit informerade om att studien kommer att publiceras som ett 

examensarbete (Vetenskapsrådet, 2002). 

Alla lärare har frivilligt ställt upp på intervjun och vi har fått deras samtycke om publikation 

(Vetenskapsrådet, 2002). De var även medvetna om att de själva kunde avbryta intervjun när 

de ville och att detta inte skulle bidra till någon negativ följd för deras del (Ibid.).  

4.3 Val av metod 
Studien grundar sig på den kvalitativa forskningsprocessen vilket enligt Backman (2008), 

skapar ett djup och en förståelse för lärarnas upplevelse. Svenning (2003) beskriver den 

kvalitativa forskningsprocessen som mer exemplifierande än generaliserande. Val av metod 

gjordes även utifrån den aspekt att en kvalitativ metod, enligt Backman, ger större möjligheter 

till flexibilitet och dynamik. Detta anses relevant för denna typ av studie. Inledningsvis fanns 

endast ett utkast till syfte och frågeställning, som sedan utvecklades integrerat med 

undersökningen. Detta är en del av den kvalitativa processen och studien gav hela tiden 

upphov till nya och förändrade frågeställningar.  

För att få en överblick av lärarnas syn på att undervisa och bedöma en elev med 

funktionsnedsättning, används den kvalitativa intervjun som informationshämtande process. 

Enligt Trost (2010) är syftet med den kvalitativa intervjuformen var att få innehållsrika svar, 

där lärarens tankar, känslor och erfarenheter utrycks. Kvale och Brinkmann (2009) beskriver 

den kvalitativa forskningsintervjun på följande sätt: 

Den kvalitativa forskningsintervjun söker förstå världen från undersökningspersonens synvinkel, 

utveckla mening ur deras erfarenhet, avslöja deras levda värld som den var före de vetenskapliga 

förklaringarna (Kvale & Brinkmann, 2009, s.17).  

Den kvalitativa intervjun genomfördes med en låg grad av standardisering. Intervjuformuläret 

baserades på grundfrågor (se bilaga 1) som sedan följdes upp av följdfrågor beroende på 

föregående svar. En låg grad av standardisering ger den kvalitativa intervju stora möjligheter 

till variation vilket var en del av syftet (Trost, 2010). 

Syftet var från början att skulle genomföra intervjuerna med två moderatorer. Trost (2010) 

menar att det finns både för och nackdelar med detta. När moderatorerna är samspelta är 

fördelen den större informationsmängd som samlas in samt vilken grad av förståelse som 

skapas. Om däremot samarbetet fungerar dåligt kan effekten bli den motsatta, menar Trost. En 

annan nackdel som finns är ur den intervjuades synvinkel, då två moderatorer kan ge intrycket 

av maktövergrepp och den intervjuade känner sig i underläge (Ibid.). Vi bedömde däremot att 

det fanns fler fördelar än nackdelar med att vara två intervjuare och hade därför detta som 

utgångspunkt. 

Den sista intervjun genomfördes i sin helhet som telefonintervju, detta eftersom läraren 

befann sig på en annan geografisk ort. Kvale och Brinkmann (2009) menar att telefonintervju 

är den största fördelen om det ligger i intresse att få en geografisk spriding, vilket är en av 

anledningarna till val av denna informationshämtande metod. Att genomföra intervjuer via 

telefon lämpar sig inte alltid enligt Trost (2010) för frågor som kräver mer djupgående svar. 

Även om studiens syfte i enlighet med Backman (2010), var att skapa djup och en förståelse 

för lärarnas upplevelser, användes denna intervjuform.  

4.4 Genomförande 
Till en början var studiens syfte preliminärt, att ta reda på idrottslärarens syn på undervisning 

och betygsättning av elever med funktionsnedsättning. Syftet förändrades delvis allt eftersom 
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undersökningen genomfördes men hade relativt samma grund, vilket stöds av Patel och 

Davidsson (2003). Efter slutförandet av studien formulerades syftet på följande sätt: att belysa 

och problematisera idrottslärares syn på inkludering och bedömning av elever med 

funktionsnedsättning.     

Den kunskap som litteraturstudien frambringade användes vid formulering av intervjufrågor. 

Innan intervjuerna kontaktades lärare via telefon, e-mail eller personligen för att få deras 

medgivande till intervju. Två av sju lärare tackade nej, av olika anledningar. Fyra av 

intervjuerna genomfördes i enlighet med Trost (2010), enskilt och ostört i ett privat rum, 

varav en avslutades via telefonsamtal.  Den sista intervjun genomfördes i sin helhet via 

telefon. Trost anser att det är en fördel att ha gott om tid till varje intervjutillfälle, vilket även 

var syftet, dock blev detta inte fallet, eftersom två av intervjuerna genomfördes under 

tidspress. Intervjuerna varierade mellan 30-45 minuter beroende på vem vi intervjuade. En av 

oss hade huvudansvaret för att ställa frågorna medan den andra hade huvudansvaret för att 

göra anteckningar. Vid sidan om anteckningarna spelades samtalet in, detta som stöd för att 

kunna gå tillbaka om någonting var oklart. Trost menar att det finns både för- och nackdelar 

med att spela in en intervju. Fördelen är att det finns möjlighet till att gå tillbaka och höra 

tonfall och ordval medan nackdelen är att lyssna genom intervjun är en tidsödande process 

(Ibid.). 

En sammanfattning gjordes i direkt anslutning till intervjun, detta för att inte glömma 

någonting viktigt. Om någonting saknades i anteckningarna gjordes en återkoppling till den 

bandade versionen av intervjun. När alla intervjuer var genomförda, vilket skedde inom en 

vecka, gjordes en sammanfattning av alla intervjuer för att analysera resultatet.  

4.5 Analys 
Den första delen av analysen skedde i enlighet med Trost (2010), redan under 

intervjutillfället. En tolkning av materialet genomfördes för att kunna formulera följdfrågor, 

men även som en helhet som yttrade sig i resultat och diskussionen. En mer systematisk 

tolkning av materialet skedde däremot när intervjusvaren sammanfattades efter att intervjun 

blivit genomförd. Trost menar att all analys av intervjun inte bör ske i direkt anslutning till 

intervjutillfället, utan det bör finnas en viss distans eftersom tankar och idéer dyker upp allt 

eftersom. Viktigt är då att anteckna de tolkningar som gjorts (Ibid.). Med detta i åtanke 

genomfördes två olika sammanfattningar. En sammanfattning skedde direkt efter varje 

intervjutillfälle för att ha svaren färskt i minnet. Under denna sammanfattning skedde, som 

även under intervjun, en viss tolkning materialet. Den huvudsakliga tolkningen och analysen 

skedde däremot när alla intervjuer var genomförda, och därmed gjordes en sammanfattning 

utifrån forskningsfrågorna. Intervjuerna bandades vid sidan av anteckningarna. Eftersom 

Trost (2010) menar att en transkription av intervjun kan vara en väldigt tidsödande process, 

användes endast den inspelade versionen av intervjun som stöd. 

Vid bearbetningen av empirin, användes abduktion som metod. Detta för att förankra det 

insamlade materialet med teorin. Att arbeta abduktivt innebär, enligt Patel och Davidsson 

(2003), att studien inleddes med att formulera ett förslag till teori utifrån tidigare forskning. 

Genom att teorin prövades igen medförde detta att den ursprungliga hypotesen och teorin 

utvecklas till mer allmän. Patel och Davidsson framhåller fördelen, att detta arbetssätt inte 

låser forskaren, utan tillåter tolkning av materialet. Samtidigt finns en fara med denna frihet. 

Tidigare forskning och egna erfarenheter kan tränga igenom och omedvetet styra valet av 

studieobjekt och teori, och kan därmed utesluta andra alternativa tolkningar (Ibid.).  
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4.6 Metoddiskussion 
Vi valde att i enlighet med Backman (2008) genomföra vår studie utifrån den kvalitativa 

forskningsprocessen. Vi ansåg att detta var den bästa metoden för att få förståelse för lärarnas 

syn på att arbeta med elever som har funktionsnedsättning. Eftersom endast fem intervjuer 

genomfördes, anses studien som exemplifierande. 

Syftet att använda intervju som informationshämtande metod var att få innehållsrika svar som 

belyser lärarnas syn på inkludering och bedömning av elever med funktionsnedsättning, vilket 

rekommenderas av Kvale och Brinkmann (2009). Detta för att sedan kunna problematisera 

och analysera svaren. Trost (2010) nämner fördelar med två moderatorer men på grund av att 

tidsbrist uppstod hos två av lärarna, fick vi dela på oss och intervjua lärarna var för sig. Detta 

gjorde att samma person var tvungen att intervjua och anteckna samtidigt, vilket Trost menar 

kan bidra till att fokus på intervjun försämras. Svenning (2003) tar upp aspekter som kan 

påverka studiens reliabilitet, däribland intervjuformuläret samt moderatorn. Detta anser vi kan 

kopplas till ovanstående intervjusituation. Reliabilitet är ”om ingenting förändras i en 

population skall två undersökningar med samma syfte och med samma metoder ge samma 

resultat!” (Svenning, 2003, s.67). Genom att intervjuerna inte genomfördes av samma person 

och i samma situation finns det en risk att frågorna formulerades olika och därigenom får vi 

inte samma svar.  

Även om situationen inte anses optimal fungerade båda intervjuerna bra. Vi antecknade i den 

mån vi kunde och var efter intervjun noga att sammanfatta intervjuerna tillsammans. Enligt 

Trost (2010) är en av fördelarna med att vara två moderatorer den extra informationsmängd 

som insamlas. Ur denna synvinkel var inte uppdelningen av intervjuerna den bästa lösningen, 

trots detta anser vi oss ha fått svar på våra frågeställningar. En negativ aspekt av dessa 

intervjuer var snarare tidsbristen inte uppdelningen. Av olika anledningar var två av lärarna 

sena till utsatt tid, vilket gjorde att intervjuerna fick genomföras under tidspress. Enligt Trost 

är inte detta förutsättningar för en bra intervju, vilket vi också anser. Tidsaspekten är även 

någonting som kan påverka studiens reliabilitet (Svenning, 2003).  

Som tidigare nämnts fick en av intervjuerna avbrytas och återupptas som en telefonintervju, 

medan en annan genomfördes i sin helhet via denna metod. Att genomföra telefonintervjuer 

var inte grundtanken, och enligt Trost (2010) är telefonintervju inte den bästa metoden för att 

få innehållsrika svar. Ur ett reliabilitetsperspektiv är, enligt Svenning (2003), varken byte av 

intervjumetod eller telefonintervju optimal. Eftersom detta var den enda möjligheten till att 

genomföra och fullfölja intervjuerna använde vi oss ändå av denna metod. Även om dessa 

förändringar genomfördes anser vi oss inte ha missat någonting relevant. 

För att kunna analysera materialet var vi noga med att sammanfatta vad lärarna sagt. Tanken 

med detta var att få en inblick i lärarnas erfarenheter och åsikter innan några slutsatser kunde 

dras. Enligt Svenning (2003) är validitet, kopplingen mellan det empiriska och det teoretiska 

och huruvida forskaren mäter vad denne avser att mäta, här ser vi i vår studie en brist inom 

urvalet av intervjukandidater. Trots att två lärare i studien numera är verksamma vid ett 

universitet, valde vi att intervju dessa. Vi är medvetna att detta kan vara en faktor som delvis 

kan påverka resultatet, samt kopplingen till vår teori. Svenning (2003) menar att, det är lättare 

att uppnå validitet inom ramen av en kvalitativ studie i jämförelse med en kvantitativ studie. 

Om däremot inte intervjuunderlaget är riktigt sjunker validiteten på studien (Ibid.). Studien 

inleddes med en litteraturgenomgång, detta för att sedan formulera intervjufrågor, vilket vi 

anser vara en väg mot högre validitet. 
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5. Resultat 
Resultatet omfattar lärarnas syn på inkludering, planering av undervisning och förutsättningar 

för att skapa en inkluderande undervisning samt önskade förändringar. Vilken utveckling 

lärarna ser hos sig själv och eleverna genom en inkluderande undervisning, presenteras. 

Resultatet avslutas med ett kapitel som berör betyg och bedömning, där bland annat lärarnas 

syn på bedömning redovisas och hur eleverna görs medvetna om kursplanens mål.  

5.1 Inkludering 
Inkludering handlar enligt de intervjuade lärarna om att alla elever ska ha möjlighet till att 

delta både i klassen och i den undervisningen som bedrivs. Det som nämns i samband med 

ordet inkludering är att alla elever ska utmanas, motiveras och på så sätt ges möjlighet till 

utveckling inom ramen av samma aktivitet. En av lärarna nämner att individanpassning bör 

ske till fördel för alla elever snarare än endast för en elev med funktionsnedsättning. Läraren 

utrycker att elever som anses ”normala” utan ha diagnostiseras också kan ha svårigheter. 

Undervisningen ska anpassas efter alla elevers behov. En annan lärare beskriver inkludering 

på följande sätt: 

Att få vara med i klassen istället för att vara själv med sjukgymnast är avgörande och jätteviktigt 

för att eleven ska känna sig delaktig.  Att få vara med i gruppen är viktigt. 

Detta visar på en förståelse för vad inkludering är och vad en inkluderande 

undervisning innebär.  

5.2 Planering av undervisning  
Gällande inkluderande undervisning i en klass med elever som har funktionsnedsättning 

beskriver en del av lärarna ett större behov av planering och struktur. En lärare menar att en 

mer strukturerad och välplanerad lektion är till fördel för alla elever. Däremot, enligt de lärare 

som har erfarenhet av elever med diagnosen ADHD eller Aspergers syndrom, krävs det mer 

struktur och planering för att få undervisningen att fungera. 

Den planering av undervisningen som sker när det gäller elever med fysiska 

funktionsnedsättningar omfattar till stor del didaktiken och hur aktiviteten kan göras om eller 

anpassas så att alla elever i klassen kan delta. En del förändringar som nämns av lärarna är: 

Vid fysiskt handikapp, kan exempelvis inte alla elever stå, så får elever sitta ner. Om en elev är 

blind så kan man sätta ögonbindel och alla elever får vara blinda. 

Om hela klassen genomför en redskapsbana kan man göra en redskapsbana vid sidan om eller vid 

orientering kan start och mål vara på samma ställe medan banan inte behöver vara likadan. 

En lärare pratar om anpassning av instruktioner för att alla elever ska förstå, som exempel 

måste visuella instruktioner verbaliseras och beskrivas på ett annat sätt för en blind elev. 

Läraren använde sig av metoder som att göra rörelsen med elevens händer och ge extra 

instruktioner på detta sätt specifikt för den blinda eleven. 

Några av de tillfrågade lärarna menar att elevinflytandet och möjlighet till samplanering 

tillsammans med eleverna sjunker när det finns en elev med funktionsnedsättning att ta 

hänsyn till. De lärare som utryckte detta menar att den anpassning som behöver göras för 

eleven med funktionsnedsättning försvårar möjligheterna till medbestämmande för klassen. 

Enligt några av de tillfrågade lärarna fanns det ett visst elevinflytande. De såg möjligheter för 

eleverna att vara med och bestämma till viss del, men aldrig fullt ut. Här framhåller vissa 

lärare vikten av att undervisningen kopplas till styrdokumenten.  
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En av lärarna beskriver att elever med en funktionsnedsättning ibland har större möjligheter 

till inflytande över undervisningen, än elever utan funktionsnedsättning. Detta på grund av att 

eleven i fråga kan bedöma sig egen kapacitet i större uträckning. Läraren beskriver däremot, 

utifrån erfarenhet, att det finns en viss skillnad beroende på om det är en fysisk 

funktionsnedsättning eller psykisk funktionsnedsättning. Detta eftersom den psykiska 

funktionsnedsättningen kan yttra sig i sociala situationer. 

5.3 Förutsättning för att skapa en inkluderad undervisning 
En del av lärarna påstår att det finns behov av vilja från eleven till att delta och till att utmana 

sig själv, för att en inkluderande undervisning ska fungera. En lärare som har erfarenhet av en 

elev som diagnostiserats med Aspergers syndrom och ADHD, uttryckte svårigheter med att 

skapa vilja hos eleven till att delta, detta på grund av dennes funktionsnedsättning. Läraren 

beskriver att den enda möjligheten till att eleven skulle ta del av idrottsundervisningen var 

tillsammans med assistenten vid sidan om resten av klassen. En av lärarna nämner även att 

förståelsen hos de andra eleverna i klassen, för elever med funktionsnedsättning, som en 

viktig aspekt för inkludering. 

Saker som nämns som en fördel, förutsättning men även i vissa fall som en begränsning för en 

inkluderad undervisning, är att ha en resurs eller en assistent som hjälp. En del av de 

intervjuade lärarna menar att det inte finns tid till att både hinna med klassen och samtidigt 

anpassa undervisningen. Därför är en resurs eller assistent en förutsättning för att eleven med 

funktionsnedsättning ska kunna delta. En av lärarna nämner bland annat att det kan finnas 

stödinsatser för vissa elever i resterande skolverksamhet, men till idrottslektionen anses inte 

eleverna behöva samma stöd, vilket läraren tycker är märkligt. En av lärarna beskriver 

känslan innan resurs sattes in: 

Hemskt roligt och stimulerande den rörelseglädje som finns hos den funktionsnedsatta eleven. 

Samtidigt är det en frustration när man inte fick hjälp. En Känsla av att man inte räcker till.  

Samtidigt som en av lärarna menar att assistent eller resurs är en förutsättning för en 

inkluderande verksamhet, beskriver en annan lärare att i vissa fall kan eleven lättare 

inkluderas om assistenten tar ett steg bakåt, men att ändå finnas till hands om det finns behov. 

Detta på grund av att assistenten ibland kan ”hjälpa till för mycket” och på så sätt hämma 

elevens utveckling. Samma lärare förtydligar att samarbetet med assistenten varierar beroende 

på elevens behov och funktionsnedsättning, vilket även nämnts av en annan lärare i studien. 

Två av lärarna nämner att det tidigare funnits en resurs som åkte runt i länet för att stödja 

lärarna i arbetet med elever som har funktionsnedsättning. Detta ansågs av dessa lärare som 

bra stöd och hjälp. I och med detta, togs extratimmarna som läraren hade för elever med 

funktionsnedsättning bort, vilket de anser var en stor nackdel. Överlag anses samarbete 

utanför skolans gränser som någonting positivt framförallt kontakten med föräldrarna, deras 

engagemang anses vara till stor hjälp.  En del av de intervjuade lärarna menar att bra hjälp går 

även att få från exempelvis sjukgymnaster och special pedagogiska myndigheten. Samarbete 

inom skolans gränser med till exempel elevens mentor nämns också som någonting positivt.  

5.4 Förändringar för att skapa en inkluderande undervisning 
En del av lärarna i studien har haft extratid i tjänsten föra att hinna med att undervisa och 

anpassa undervisningen efter elever med funktionsnedsättning, vilket de anser har varit en stor 

fördel. De lärare som inte har haft denna möjlighet ser extratid som någonting de skulle vilja 

ha i sin tjänst. En av lärarna vill ha extratiden kopplat till den specifika lektionen både före 

och efter. Detta för att hinna med de förberedelser som krävs men även då det behövs, kunna 

ge extra information och instruktioner exempelvis via bilder. 



18 
 

En av lärarna nämner att det finns lite kunskap och vana med att arbeta med elevers som har 

funktionsnedsättning medan en annan menar på att utbildning och fortbildning hos lärarna är 

en viktig del för att kunna undervisa elever med funktionsnedsättning på bästa sätt.  En lärare 

nämner att det ligger på lärarens ansvar att utbilda sig inom de områden han eller hon känner 

sig osäker på. Samtidigt nämns att det här finns ett stort ansvar hos rektorn och vilka 

ekonomiska resurser skolan har. På frågan som rör kompetensutveckling inom området, 

utryckte en av lärarna att utbildning bör vara en självklarhet. Läraren menar att utbildning bör 

erbjudas i och med ansvaret som en elev med funktionsnedsättning innebär. 

5.5 Utveckling hos lärare och elever i och med en inkluderande 

undervisning 
Vad lärarna sett som utvecklande i mötet med elever med funktionsnedsättning, är bland 

annat kunskap om olika diagnoser och funktionsnedsättningar, samt hur anpassning kan göras 

efter alla elevers behov. En del av lärarna i studien menar att den hjälp de fått av kunniga 

människor runtomkring har gett kompetensutveckling. Nedan redovisas citat som visar två 

lärares syn på sin egen utveckling: 

Idag vet jag mer om blindhet än tidigare. Men då saknade jag utbildning om funktionsnedsättning 

som man inte fick under lärarutbildningen. Många övningar finns men som inte jag var medveten 

om då. 

Ja, man utvecklas hela tiden. När man ser utvecklingen av eleven växer man som lärare. Under 

tiden får man även tips från eleven själv, som har mycket kunskap, samt kollegor. 

Inkludering av alla elever oavsett behov, tror en del av lärarna kan främja förståelsen för olika 

funktionsnedsättningar, både hos lärare och elever. Det är en viktig insikt för alla elever, att 

en elev i exempelvis rullstol kan så mycket mer än bara det, detta är utvecklande för alla 

elever i och med den ökande förståelsen menar en av lärarna. Samma lärare beskriver hur ett 

arbetssätt som anpassats efter alla elevers behov kan ge dem en ny typ av kunskap, eleverna 

lär sig saker de annars inte hade lärt sig. 

5.6 Dåtid till nutid 
Två av lärarna menar att synen på inkludering av elever med funktionsnedsättning har 

utvecklats genom tid. Förr var inte elever med funktionsnedsättning med på lektionerna på 

samma sätt som idag. I vissa fall hade elever med funktionsnedsättning inte idrott tillsammans 

med resten av klassen. Undervisning som endast var riktad till elever med 

funktionsnedsättning, hade egna mål och egna kursplaner som de även betygsattes efter. Vissa 

lärare menar att detta gjorde betygsättningen lättare, samtidigt är lärarna medvetna att detta är 

exkluderande. En del lärare i studien beskriver att de haft extraundervisning för elever med 

funktionsnedsättning. Dock har dessa elever även haft integrerad undervisning med resten av 

klassen under ordinarie idrottslektion. Dessa lärare ansåg att denna tid var utvecklande för 

eleven och lärarna fick då tid att fokusera mer på den enskilda eleven.  

5.7 Betyg och bedömning 

5.7.1 Göra eleverna medvetna om kursplanens mål 

I början av kursen eller terminen informerar lärarna eleverna, om de styrdokument och 

betygskriterier som gäller. I vissa fall har även föräldrar informerats om de mål och kriterier 

som finns. En lärare nämner även självbedömning och betygsättning av varandra, som 

metoder för att ge eleverna större förståelse för mål och kriterier. Det har nämligen visat sig 

att det finns behov hos eleverna att förstå på vilka grunder de bedöms. En lärare utrycker det 

på detta sätt: 
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I min roll som klassföreståndare såg jag att eleverna tar betyget personligt. De förstår inte att man 

som lärare kan gilla eleven trots att de får ett dåligt betyg. 

En annan lärare utrycker att genomgång av mål och betygskriterier inte alltid medför att 

eleverna är införstådda i dessa.  

5.7.2 Lärarnas syn på bedömning 

Studien visade blandade åsikter gällande betygssättningen av elever med 

funktionsnedsättning. En lärare hade inte stött på några direkta problem, samtidigt som det 

fanns lärare som såg bedömningen som komplex. Vissa menade att det kan uppstå situationer 

där en elev med funktionsnedsättning inte kan uppnå alla mål som finns angivna i kursplanen, 

men trots detta går det att se en personlig utveckling hos eleven, hur bedömer man då? Här 

finns en önskan att få hjälp att tolka kursplanerna där dessa situationer diskuteras. Det ses som 

en utmaning, att framförallt tolka Lgr 11, i jämförelse med Lpo94. Tankarna kring ett 

”rättvist” betyg diskuterades. Vad är ett rättvist betyg för alla elever och gentemot andra? Ska 

det exempelvis stå angivet på vilka villkor man uppnått ett visst betyg? Problematiken 

uttrycks såhär av en lärare: 

Det är svårt med den nya kursplanen (Lgr 11), för de högre betygen känns det som att eleverna 

måste kunna vara motorisk duktigt på ett annat sätt än den gamla. Den nya är mer tydlig vilket 

försvårar för dessa elever. Jag vill ha hjälp att tolka och på vilket sätt man ska betygsätta.  

Andra lärare menade att elevers olika förutsättningar måste tas i beaktning vid betygsättning. 

En lärare menar att alla elever, oavsett vid en funktionsnedsättning eller inte, har en personlig 

och fysisk utveckling som också måste tas till hänsyn vid betygssättning. Även utformning av 

undervisning måste anpassas efter alla elevers behov, vilket en lärare visar på detta sätt:  

Ska eleverna göra exakt likadant som alla andra? Har man det tankesättet blir det ett problem? Vi 

anpassade efter elevens behov, eleven kunde skapa en egen rörelse som syftade till samma rörelse 

som de andra utförde. Eleven kunde huvudmomenten men inte på samma sätt som alla andra. 

Samma lärare framhåller även vikten av att se till elevens mentala förståelse. Att en elev som 

inte kan utföra en övning fysiskt eller på ett ”korrekt” sätt, ändå har förståelsen för hur och 

varför den utförs. Läraren utrycker även att ramfaktorer kan påverkar om en elev når de högre 

betygen, exempelvis kan en assistent eller extraresurs vara till fördel för dessa elever för att en 

utveckling ska ske på högre nivåer.  

5.7.3 Utveckling hos läraren vid betygsättning av elever med funktionsnedsättning 

I och med erfarenheten av elever med funktionsnedsättning, har de flesta lärarna sett till 

elevers individuella behov på ett annat sätt än före denna erfarenhet. En lärare påpekar att 

dessa elever kan ha andra färdigheter och kunskaper som också måste få träda fram, vilket gör 

en individuell anpassning till ett måste. Läraren förklarar det på detta sätt: 

Jag blir mer ödmjuk och får förståelse för den komplexa bedömningen. Ser bredare på insatserna 

utifrån egna förutsättningar, därmed mer individualiserat. Dessa elever har bättre koll på sin egen 

förmåga i jämförelse med andra. 

 

Läraren menar att bedömning av sin egen förmåga är en viktig kunskap och bör vägas in 

i betygsättningen. 
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6. Diskussion 
Diskussionen innefattar lärarnas syn på inkludering, förutsättningar för en inkluderande 

undervisning samt behov av fortbildning. Även elevinflytande diskuteras som ett 

arbetssätt mot förståelse. Bedömningsprocessen anses som komplex samt vikten av 

elevernas förståelse för vilka grunder de bedöms efter.   

6.1 Lärarnas syn på inkludering 
Lärarna är eniga vad de anser att inkludering innebär, men som Nilholm (2006) beskriver 

finns det en viss begreppsförvirring mellan inkludering och integrering. En del av de 

intervjuare lärarna använder begreppet integrering, vilket snarare handlar om att eleven 

anpassas in i en redan förutbestämd verksamhet (Ibid.). Samtidigt anpassas verksamheten 

efter alla elevers behov, vilket enligt Nilholm är en inkluderande verksamhet.  

De lärare som deltagit i studien är enligt oss, införstådda i att inkludering handlar om en 

helhet, vilket är i enlighet med Asp-Onsjö (2006). Lärarna strävar efter att anpassa aktiviteten, 

på ett sätt som passar alla elever i så stor utsträckning som möjligt. Det framkommer att de 

ibland låter en elev med funktionsnedsättning, göra någonting annat vid sidan av klassen, 

dock i samma lokal. Enligt Asp-Onsjö kan eleverna vara rumsligt, socialt och didaktiskt 

inkluderad, men att vara inkluderad, handlar enligt henne om helheten. Nilholm (2006) menar 

däremot att det centrala inom inkludering, är huruvida individen upplever tillhörighet och 

erkännande, eller inte. Här ser vi elevens egen vilja som central. Det kan handla om en social 

aspekt av en funktionsnedsättning men det kan även finnas andra anledningar att eleven inte 

vill delta fullt ut. Vilken anledning det än är, bör den tas i beaktning. Det kanske är så att 

eleven redan känner sig inkluderad och delaktig. 

Även om de lärare vi intervjuat är införstådda i vad en inkluderande undervisning innebär, 

upplever de att förutsättningarna för en inkluderande undervisning inte alltid finns. Detta har 

även framkommit i tidigare studier samt att det finns en avsaknad av stöd och resursen i 

jämförelse med andra ämnen (Morley et al., 2005). Detta trots att Styrdokumenten 

(Skolverket, 2011), Konventionen om barns rättigheter (1989) och Salamacadeklarationen 

(Salamancadeklarationen och handlingsram för undervisning av elever med behov av särskilt 

stöd, 1997), visar att alla elever har rätt till en likvärdig och inkluderande utbildning. 

6.2 Extratid eller resurs ur ett inkluderingsperspektiv 
Det många av lärarna, framförallt efterfrågar, är mer tid till att anpassa verksamheten och 

aktiviteten så att alla elever kan delta. Som en del av dessa lärare beskriver, i enlighet med 

Fors (2004), kräver en lektion, där elever med en funktionsnedsättning deltar, mer planering 

och struktur. Detta stöds även av en rapport från European Agency for Development in 

Special Needs Education (Meiljer, 2005). Utöver den extratid som önskats, framkommer det i 

intervjuerna att behov av resurs eller assistent efterfrågas. En lärare beskriver bland annat en 

känsla av att inte räcka till, innan resurs sattes in. En fråga vi ställer oss är däremot om resurs 

är bästa lösningen ur ett inkluderingsperspektiv? Är anställning av en resurs delvis att se 

eleven utifrån ett kategoriskt perspektiv?  Emanuelsson (2001) beskriver det kategoriska 

perspektivet där eleven ses som funktionshindrad eller handikappad, anses ha svårigheter och 

avviker från vad som är normalt. Anställs resursen för att eleven inte anses normal är 

avvikande och ”med behov av särskilt stöd”?  Om lektionerna är anpassade efter alla elevers 

behov och eleven är helt inkluderad i klassen är inte en resurs överflödig då?   

Trots att vi känner en tveksamhet till anställning av en resurs, anser vi att det finns situationer 

som kräver detta, vilket även framhålls av Block (1996). En övervägning av när resursen 

behövs och när denne bör ta ett steg tillbaka, ser vi däremot som en viktig aspekt.  Som en av 



21 
 

lärarna utryckte det, kan assistenten ibland vara till ”för mycket hjälp” och vi anser att detta 

även kan påverka i vilken grad inkludering kan uppnås. Eleven kan förlita sig på assistenten 

och exkludera sig själv från klassen även om behovet inte finns.  I en sådan situation menar 

Block (1996) att assistenten bör uppmuntra alla elever i klassen att finnas som stöd, vilket han 

anser vara gynnsamt för inkluderingsprocessen.    

Om risken finns att resursanställning ses ur ett kategoriskt perspektiv (Emanuelsson, 2001) 

kan då extratid för läraren till planering och utveckling av alternativa arbetssätt ses ur ett 

relationellt perspektiv? Extratid skulle ge lärarna större möjligheter att utveckla miljö och 

omgivning, efter alla elevers behov, vilket är i enlighet med det relationella perspektivet 

(Ibid.). Användning av ett annorlunda arbetssätt framhålls även i fallstudie från European 

Agency for Development in Special Needs Education (2005), som en av sju viktiga aspekter 

för en inkluderad undervisning. I samma rapport framkommer det även att, större ansvar över 

sitt eget lärande hos eleverna är en viktig del.  

6.3 Förutsättningar för inkludering 
Vilja till deltagande hos eleven med funktionsnedsättning anses av lärarna som en viktig 

aspekt för att en inkluderande undervisningen ska fungera. Den positiva attityden till 

deltagande är en aspekt som även tas upp av Jerlinder (2010) och Stigendal (2004). Vilja till 

att delta är enligt oss alltid viktigt, vare sig det gäller elever med en funktionsnedsättning eller 

elever utan funktionsnedsättning. Den skillnad som kan finnas, och vad en del av lärarna 

syftade på, kan ligga i elevens ansträngning för att delta. Hos vissa elever kan en 

funktionsnedsättning göra att det krävs större ansträngning för deltagande. En av lärarna 

beskriver utefter egen erfarenhet att inkludering av en elev med diagnoserna ADHD och 

Aspergers syndrom, varit svårare på grund av dennes icke vilja till deltagande. Detta i 

förhållande till elever med en fysisk funktionsnedsättning. En social aspekt av 

funktionsnedsättningen kan finnas. Detta understyrks även av Morley et al. (2005).  

En aspekt som Stigendal (2004) beskriver som orsak till utanförskap, är om personen inte 

klarar av de krav som ställs för deltagande. Dessa krav kan antingen vara mentala eller 

fysiska. Här ser vi att den viktigaste aspekten av lärarens uppgift, samt skolans uppdrag 

ligger, att skapa en miljö som ger eleverna vilja att delta, vare sig eleven har en 

funktionsnedsättning eller inte. I skolans uppdrag står det att ett särskilt ansvar för elever som 

av olika anledningar har svårt att nå de uppsatta målen, ska klara dessa (Skolverket, 2011). 

6.4 Behov av utbildning 
Lärare i vår studie utrycker avsaknad av både vana och kunskap att arbeta med elever som har 

funktionsnedsättning. Detta framkommer även i Jerlinders studie (2010), där lärare utrycker 

en känsla av osäkerhet och okunskap. En fråga vi ställer oss är; om inte kompetensutveckling 

bör följa med det ansvar som detta medför?  Det finns många olika funktionsnedsättningar 

och det finns mycket som en lärare bör kunna för att möjliggöra en inkluderande, motiverande 

och utvecklande undervisning, vilket även framkommer i Jerlinders studie (2010). I likhet 

med en del av lärarna i vår studie utrycks en frustration över avsaknaden av kompetens, även i 

Morleys et al. studie (2005).  Vi frågade en av lärarna om inte kompetensutveckling bör följa 

den komplexitet det innebär att ha en elev med en funktionsnedsättning inom ämnet idrott och 

hälsa, vilket denne höll med om.  

Enligt Konventionen om barns rättigheter (1989) så ska barnens utbildning utveckla dennes 

fulla möjligheter i fråga om personlighet samt fysiska och psykiska förmåga. Frågan är då om 

detta kan erbjudas om läraren anser sig sakna den utbildning som krävs? Morley et al. (2005) 

visar behov av en praktikorienterad utbildning under lärarutbildningen, vad det gäller 
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inkludering av elever med en funktionsnedsättning. Rent praktiskt och organisationsmässigt 

ser vi att möjligheterna till detta kan vara problematiskt. Att däremot erbjuda lärarna den 

kompetensutveckling som denne anser sig vara i behov av, ger läraren möjlighet att utvecklas 

via både utbildning och erfarenhet. Här finns det däremot en ekonomisk fråga som kan vara 

avgörande. 

6.5 Elevinflytande - Arbetssätt mot förståelse 
Några lärare i vår studie påvisar svårigheter med elevernas inflytande över undervisningen i 

när det finns elever med funktionsnedsättning i klassen. Detta på grund av att den anpassning 

som måste göras för att aktiviteten försvårar dessa möjligheter. Som vi ser det finns det 

många fördelar med att tillämpa elevinflytande och medbestämmande för att skapa förståelse 

för elever med funktionsnedsättning.  Fors (2004) menar att en viktig del av att skapa 

inkludering och delaktighet är att alla elever i klassen är med på de förändringar och 

anpassningar som görs. Hon fortsätter beskriva att idrottslärarens uppgift ligger i att 

uppmuntra alla elever i klassen att vara med och tänka ut lösningar som gör undervisningen 

meningsfull för alla. Även Stigendal (2004) beskriver att en viktig aspekt för att skapa 

delaktighet är möjligheten till medbestämmande och kommunikation. Detta kan kopplas till 

det interaktionistiska perspektivet, där kommunikation och samspel beskrivs av Trost och 

Levin (2004) som ett sätt att skapa normer och värderingar hos eleverna. Eftersom eleverna 

diskuterar och planerar hur aktiviteterna kan anpassas efter alla elevers behov, kan en ökad 

förståelse för personer med funktionsnedsättning skapas. Utifrån ett sociokulturellt perspektiv 

skapar en undervisningsmetod där eleverna få samtala och kommunicera med varandra, även 

en bredare och djupare kunskap (Säljö, 2010).  

Vårt resultat visar att lärarna informerar eleverna om betygskriterierna i början av en ny kurs 

eller termin. Hur förståelsen för målen är hos dessa elever, vet vi inte. Däremot anser två av 

lärarna att det finns behov hos eleverna, att förstå på vilka grunder de bedöms. Vissa elever 

tror att de bedöms efter deras personligheter. En av dessa lärare menar att genomgången av 

mål- och betygskriterierna inte automatiskt ger alla elever förståelse. Att det saknas förståelse 

för vad målen och betygskriterierna egentligen innebär, har vi från vår egen grundskoletid, 

erfarenhet av. Även Ekberg (2009) påvisar denna problematik och menar att det försvårar 

bedömningsprocessen när både lärare eller elever har bristande förståelse för vad målen 

innebär i praktiken. Skulle ett arbetssätt med större elevinflytande som omfattar planering och 

anpassning av aktiviteter, även kunna främja elevernas förståelse för bedömningsprocessen? 

En lärare i vår studie har använt sig av olika metoder för att skapa förståelse för bedömningen 

och menar att det är svårt att göra dem införstådda i mål- och betygskriterierna.  

De två lärare som vi nämnde ovan, visar att avsaknaden av förståelse i kursplanens mål 

påverkar den enskilde eleven. Samtidigt funderar vi hur denna brist hos eleverna kan påverka 

varandra? Vad kan det innebära för en elev i behov av särskilt stöd eller med en 

funktionsnedsättning, att eleven själv och de runtomkring inte vet på vilka grunder de 

bedöms? Detta kommer vi att diskutera närmare under rubriken; komplex 

bedömningsprocess.  

Ekberg (2009) och Nationella utvärderingen (Skolverket, 2005) visar att ett traditionellt 

undervisningsmönster med fokus på fysisk aktivitet fortfarande förekommer, varav 

betygsättningen även baseras på dessa kunskaper (Ekberg, 2009). Vi drar inte den slutsatsen 

att så är fallet hos lärarna i vår studie. Utan vi vill belysa att detta tankesätt kan försvåra för 

elever med funktionsnedsättning, vilket vi finner stöd hos Redelius (2007) samt Larsson et al. 

(2007). 
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6.6 Komplex bedömningsprocess 
De flesta lärarna i studien ser bedömningen av en elev med funktionsnedsättning som 

komplex. Vissa menade att det kan uppstå situationer där en elev med funktionsnedsättning 

inte kan uppnå alla mål som finns angivna i kursplanen, men trots detta går det att se en 

personlig utveckling hos eleven som inte betyget mäter. Att elevers framsteg blir osynliga 

bakom betygen är en problematik som även Stigendal (2004) nämner. Både Stigendal och 

Annerstedt et al. (2001) är kritiskt till vad betyget egentligen mäter.  

Vi har förståelse för att det kan finnas svårigheter vid bedömningsprocessen. Samtidigt finns 

det stöd för lärare vid dessa komplexa situationer. Undantagsbestämmelsen som Skolverket 

(2005) är utformad för att ge läraren rätt till att bortse från enstaka mål som är omöjligt för en 

elev att uppnå. Vi anser att varje elev har sin egen utvecklingsprocess och att en 

individanpassning är ett måste. Detta finner vi stöd hos Stigendal (2004), som anser att tiden i 

lärandeprocessen är avgörande för vissa elevers möjligheter till att uppnå målen. I vår studie 

utrycker även en lärare, individuell anpassning som ett måste. Detta på grund av de 

svårigheter som kan finnas för en elev samtidigt som andra färdigheter måste få träda fram 

och visas.   

Det uppstår tankar hos vissa lärare angående vad ett ”rättvist” betyg innebär. Var ligger 

grunden i denna press hos läraren, att betygsätta utifrån rättvisa betyg gentemot andra? I 

massmedia diskuteras framgångsrika skolor där framgången är kopplad till elevernas betyg. 

Detta tankesätt motsätter läroplanens tanke vad framgång innebär, enligt Stigendal (2004). 

Kan detta vara en orsak till den press som några av lärarna i vår studie, känner? Vi ställer oss 

även frågan om pressen kommer från eleverna, och om detta beror på att det finns en 

tveksamhet av vilka mål och kriterier de faktiskt bedöms efter? I ämnets syfte för idrott och 

hälsa (Skolverket, 2011) för gymnasieskolan står det angivet att fysiska aktiviteter ska 

anpassas så att alla kan delta utifrån sina egna förutsättningar. Har eleverna en förväntning att 

de betygssätts på de grunder utifrån fysiska färdigheter som Ekberg (2009) nämner, bedömer 

vi att det kan finnas en risk att eleverna jämför sin fysiska förmåga med andra. Vi anser att om 

bedömningen baseras på fysiska färdigheter, kan detta orsaka att elever med 

funktionsnedsättning och läraren hamnar i ett dilemma där andra eleverna ifrågasätter 

betygen.  

En lärare nämner att det skett en utveckling av en själv parallellt med utvecklingen av de nya 

läroplanerna. Men denna naturliga övergång behöver inte omfatta alla lärare. I och med skiftet 

från det relativa betygsystemet till det mål och kunskapsrelaterade betygssystemet, tog 

kommunerna över ansvaret från staten. Detta innebar att resurser till fortbildning inte fanns på 

samma sätt, vilket stressade lärarna till att själva tolka läroplanerna, enligt Redelius (2007). 

Det obefintliga stöd till lärarna för att tolka läroplanerna anser vi kan vara en orsak till att 

eleverna betygssätts utifrån mätbara kriterier i den fysiska aktiviteten, som Redelius och 

Ekberg (2009) nämner. Denna problematik finner vi även i vår studie. Vi ser att det finns ett 

behov hos vissa lärare att få hjälp att tolka den nya läroplanen Lgr 11. Osäkerheten sitter i att 

det finns mål i den nya kursplanen som tolkas till fördel för motoriskt duktiga elever. 

Betygssättningen verkar, genom de tillfrågade lärarna, som komplex i sig och vid 

bedömningen av en elev med funktionsnedsättning kan det uppstå främmande situationer för 

läraren. Varför är dessa situationer så främmande? En anledning tror vi kan vara i enlighet 

med Annerstedt et al. (2001), att de flesta nyexaminerade lärarstudenter saknar erfarenhet av 

betygssättning. Vi känner igen oss i detta, självbedömning och återkoppling av sin egen 

utveckling, utgör den största delen av utbildningen. I få fall har en bedömning av eleverna 

förekommit under den verksamhetsförlagda utbildningen. 



24 
 

6.7 Inkluderande undervisning – en väg mot förståelse 
I vår studie jämförde alla lärarna inkludering och betygssättning med hur det hade sett ut 

tidigare. Alla hade erfarenhet att det förr fanns en annan tid till individuell anpassning, i 

jämförelse med idag. Två av dem hade möjlighet till extraundervisning utöver den ordinarie 

idrottslektionen. Två andra nämnde en separat undervisningen med den enskilde eleven. Detta 

sätt gav automatiskt eleven och läraren mer tid att fokusera på individuella behov. I dessa fall 

fanns även en möjlighet till en individuellt anpassad kursplan med mål som var väsentliga för 

den enskilde eleven. Lärarna kunde se fördelen med detta sätt, men antydde att det inte var en 

inkluderande miljö. Trots att skolans regler går emot detta och att lärarna är medveten om att 

det inte är inkluderande finns ändå en längtan till att ge dessa elever denna typ av stimulering 

som en enskild lektion kan ge. Däremot framhåller de flesta lärarna elevens längtan och vilja 

att delta i den ordinarie idrottsundervisningen tillsammans med klasskamraterna.  

Tankesättet att eleven inte är en del av den inkluderande verksamheten anser vi även påverkar 

betygssättningen och bedömningen, samt elevernas möjligheter till att skapa normer och 

värderingar. Detta finner vi stöd hos Säljö (2010) och det Sociokulturella perspektivet som 

läroplanerna grundar sig på (Wikström-Nilsson, 2009), samt Trost och Levin (2004) och det 

interaktionistiska perspektivet. Om interaktion och samspel är grunden i lärandet, ser vi detta 

som avgörande faktorer även för bedömningen. En elev som inte tillåts att tillsammans med 

klasskamrater ta del av varandras unika kunskap har inte samma förutsättningar till ett visst 

betyg som andra.    

Vårt resultat visar att en alternativ kursplan används, vilket även Morleys et al. studie (2005)  

visar. Watkins (2007) och Jerlinder (2010) visar att det finns en uppfattning, att segregering 

ökade om elevens brister sätts i fokus framför elevens starka sidor. För att skapa en 

inkluderande miljö ska undervisning och lärande kopplas till läroplaner som följs av alla 

elever. Här framhålls även att metoderna för bedömning ska utformade på ett sätt som 

omfattar alla elever. Eftersom det i vårt resultat framkommer att det tidigare funnits elever 

som inte bedömds på det sätt som önskas av Watkins (2007), skulle vi kunna dra slutsatsen att 

dessa elever inte känt sig inkluderande. I dessa fall har det funnits ett behov, enligt de berörda 

lärarna, till en alternativ kursplan. Problematiken i detta är att eleven inte varit inkluderad 

med de andra eleverna. Samtidigt påpekar Jerlinder (2005) en fara, om synen är den att det 

inte finns skillnader mellan elever med funktionsnedsättning och andra elever. Denna syn kan 

skapa motsatt effekt, att elever med funktionsnedsättning eller barn i behov av särskilt stöd 

inte får den hjälp de skulle kunna få. Därför diskuterar vi om eleven skulle kunna använda sig 

av en alternativ kursplan, men ändå delta i den ordinarie undervisningen? Vi ifrågasätter även 

om det verkligen finns ett behov till en enskild kursplan? Detta eftersom 

undantagsbestämmelsen (Skollagen 2010:800) finns för att lösa dessa problem.  

Vi upptäckte även ett behov hos några av lärarna, att få ange i betygen att elever med 

funktionsnedsättning uppnått betygen på ett andra premisser i förhållande till andra elever. Vi 

har förståelse för deras tankesätt, att det kan fungera som en hjälp för eleven. Samtidigt finns 

det inget stöd till detta från Skolverket. Det råder inga tvivel om att det är en komplex 

situation. Detta visar sig genom den osäkerhet som många av lärarna nämner. Den 

osäkerheten ser vi inte enbart hos lärarna i vår studie, utan vi tolkar även en ambivalens hos 

Jerlinder (2005). Hon har samma syn som Watkins (2007), samtidigt som hon anser att 

eleverna ska ses som olika för att kunna ge det stöd som efterfrågas. Sammanfattningsvis är 

lärarna i vår studie är medvetna om vad som är inkluderande och inte. Samtidigt finns det en 

önskan hos vissa lärare att hitta en metod som syftar till inkludering och samtidigt fungerar 

för både lärare och elever. 
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6.8 Positivt tankesätt  
I vår studie framhåller en lärare, vikten i att se till elevens mentala förståelse, trots exempelvis 

en fysisk funktionsnedsättning, ett tankesätt som Ekberg (2009) efterlyser. Samma lärare 

menar även att det inte finns något som säger att undervisningen ska se ut på exakt samma vis 

för alla. Enligt läroplanen Lgr 11 (Skolverket, 2011) ska hänsyn tas till elevers olika 

förutsättningar och behov. Det finns inget krav på att undervisningen ska utformas lika, utan 

det kan finnas olika vägar fram till ett mål. Annerstedt (2001) menar att lärare måste ta hänsyn 

till elevers förutsättningar, exempelvis funktionsnedsättning, vid utförandet av fysiska 

färdigheter samt ha detta i åtanke vid bedömning av en prestation. Några av lärarna påpekade 

just detta, att elevers olika förutsättningar måste tas i beaktning vid betygsättning. En lärare 

menar att alla elever, oavsett med funktionsnedsättning eller inte, har en personlig och fysisk 

utveckling som också måste tas till hänsyn vid betygssättning.  

6.9 Utveckling utifrån erfarenheten i mötet med elever som har 

funktionsnedsättning 
I och med erfarenheten av elever med funktionsnedsättning, har de flesta lärarna sett till 

elevers individuella behov på ett annat sätt än tidigare. En lärare nämner ödmjukheten och 

förståelsen för den komplexa bedömningen som ett resultat av denna erfarenhet. Självinsikten 

hos dessa elever ses som större än hos andra elever, vilket ger dessa elever större inflytande 

över sin egen undervisning i samråd med läraren. Att en elev med funktionsnedsättning kan 

värdera olika rörelseaktiviteter utifrån sin egen förmåga, i större utsträckning än andra elever, 

ser vi som en förståelse som ämnet syftar till. Samtidigt påstår samma lärare att eleverna lär 

sig mycket om andra elevers behov när de har en elev med funktionsnedsättning i klassen. 

Undervisningen som anpassas efter en elevs behov har visat sig gagna elever som inte har 

någon funktionsnedsättning. Det skapas en situation med en bredare förståelse för varandra. 

Trots att det, hos de flesta lärare, finns osäkerhet i betygssättningen av elever 

funktionsnedsättning, drar vi slutsatsen att det kan medföra många positiva effekter. Jerlinder 

(2010) framhåller erfarenheten som ett medel till säkerhet och positivt bemötande.  Precis 

som Jerlinder (2010) samt Morley et al. (2005), ser vi i vår studie en osäkerhet och rädsla hos 

lärare med lite erfarenhet.  

En lärare nämnde ramfaktorer som en eventuell påverkan till att en elev kan uppnå ett betyg. 

Läraren menar att om eleven i fråga hade fått de resurser som krävdes, hade eleven haft en 

chans att nå de högre betygen. Frågan vi ställer oss är hur lärare på bästa sätt kan hantera detta 

problem? Vi ser att problemet aldrig blir löst om inte lärare utsätts för denna typ av prövning. 

Erfarenheten kommer i slutändan resultera i något positivt, vilket alla lärare i vår studie 

nämner. Men det är olyckligt att så många lärare känner att de inte räcker till. Vi anser att 

antingen bör lärarutbildningen utformas på ett sådant sätt att denna problematik orienteras. 

Eller ge ett större stöd till lärare som redan är ute i verksamheten och känner att de inte vet 

hur de ska hantera dessa situationer. 

7. Sammanfattande reflektioner 
Sammanfattningsvis har de flesta lärarna i vår studie påstått att det är en komplex situation att 

betygsätta elever som har en funktionsnedsättning. Tidigare forskning visar att elevernas 

medvetenhet i vad målen innebär i praktiken, är liten. Även lärare i vår studie visar en 

osäkerhet att tolka målen. Vi anser att om lärarna visar osäkerhet, är risken stor att eleverna 

inte heller har förståelse för målen och betygsprocessen. Egen erfarenhet och forskning visar 

att bedömning av eleverna är i stort sett obefintlig under lärarutbildningen. Vi anser att större 
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insatser till att tolka nya läroplaner är ett måste. Framförallt ser vi ett behov av att 

bedömningsprocessen berörs redan under lärarutbildningen. 

Även utbildning som omfattar inkluderande undervisning efterfrågas. Lärarna är medvetna 

om vad skillnaden mellan inkluderande och exkluderande undervisning, men har ofta svårt att 

omsätta dessa kunskaper i praktiken. Vissa lärare anser även att det är en resursfråga där 

ramfaktorerna är avgörande i vilken grad inkludering kan uppnås. Vi ser därför ett behov av 

tydligare riktlinjer för hur man utformar en inkluderande undervisning. Jerlinder (2005) visar 

att många faktorer ligger till grund för en lyckad inkluderande undervisning. Men vi anser att 

lärarens egen inställning är en avgörande orsak till ett lyckosamt resultat. Eftersom erfarenhet, 

enligt forskningen, ger en mer positiv attityd till att hantera dessa frågor, anser vi att även 

dessa frågor bör beprövas redan under lärarutbildningen. Detta är viktiga frågor eftersom 

läroplanerna bygger på det sociokulturella perspektivet (Wikström Nilsson, 2009) och genom 

det interaktionistiska perspektivet (Trost & Levin, 2004) kan vi lärare skapa normer och 

värderingar.  

Vi anser att inkluderande undervisning kan vara en väg mot värdegrunden samt att förståelse 

för mål- och betygskriterierna ökar. Samtidigt ställer vi oss frågan vilka andra fördelar som 

inkluderande undervisning kan medföra? Enligt lärarna i vår studie hade eleverna i en klass 

där en elev med funktionsnedsättning var inkluderad, större förståelse för varandras 

förutsättning, än andra elever. Vi drar slutsatsen att inkluderande undervisningen mestadels 

medför positiva erfarenheter. Men kan även en ny syn på kunskap skapas? Kan erfarenheten 

ge eleverna en annan förståelse för vad och varför de lär sig? 

8. Fortsatt forskning 
Genom vår resultatdiskussion har intresset som rör inkludering och betygsättning blivit större. 

Ett elevperspektiv på inkludering hade varit en intressant aspekt att belysa. Där både åsikter 

hos elever med funktionsnedsättning, samt klasskamraternas synpunkter på undervisningen, 

visas. Vad anser eleverna att den inkluderande undervisningen ger dem för positiva 

egenskaper? Är medvetenheten för mål och bedömningsprocessen större hos dessa elever än 

andra? Vi ifrågasätter även om betygsättning som rör elever med en funktionsnedsättning är 

en aspekt att undersöka närmare. Även denna situation anser vi, hade varit intressant ur ett 

elevperspektiv. Frågor som rör, allt ifrån hur eleverna känner i bedömningsprocessen till vilka 

lösningar eleven själv ser på komplexa situationer, är av intresse att belysa. Det är viktigt att 

inte enbart fokusera på komplexiteten utan även beröra situationer som av lärare och elever 

ses som lyckade. Vi ser vikten i att lyfta ett problem, samtidigt som situationer som fungerar, 

är minst lika intressant ur ett utvecklingssyfte. 
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10. Bilagor 

10.1 Bilaga 1- Intervjufrågor 
 

Om Idrottsläraren: 

1. Hur länge har du arbetat som lärare? 

 

2. Vad har du för utbildning? Har du någon utbildning inom specialpedagogikområdet 

eller annan typ av utbildning vad det gäller barn med funktionsnedsättning? 

 

3. Vad har du för erfarenhet av att jobba med elever med funktionsnedsättning i en 

ordinarie klass? 

 

4. Har du någon annan erfarenhet av att arbeta med barn som har funktionsnedsättning? 

Inkludering (Social, rumslig och didaktisk): 

1. Vad betyder ordet inkludering för dig? 

Idrotten anpassad så att den passar alla barn i klassen 
 

2. Skiljer sig din planering av undervisningen beroende på om det är en klass som har ett 

barn med funktionsnedsättning eller en klass utan elev/elever med 

funktionsnedsättning? 

 

3. (Hur ser en lektionsplanering ut för klassen med elever som har 

funktionsnedsättning?) 

 

4. (Hur ser lektionsplanering ut för klassen utan elev/elever med funktionsnedsättning?) 

 

5. Är eleven med funktionsnedsättning alltid i samma ”klassrum” som resten av klassen? 

 

6. Deltar alltid den eleven med funktionsnedsättning i de aktivister som resten av klassen 

har? 

 

7. (I vilka situationen deltar inte eleven funktionsnedsättning tillsammans med resten av 

klassen?)  

 

8. Hur ser du på elevernas möjlighet att påverka undervisningen?  

 

9. Sker det något samarbete med andra lärare eller personal utanför skolan för att främja 

inkluderingen av alla elever? 

 

10. Finns det någonting du skulle vilja förändra vad det gäller ditt arbete med elever som 

har funktionsnedsättning? Rent didaktiskt eller vad det gäller ramfaktorer. 

 

11. Ser du några svårigheter/möjligheter vad det gäller inkludering av alla elever när det 

finns en funktionsnedsatt i klassen? 
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12. (Påverkar inkluderingen av elever med funktionsnedsättning resten av klassen, i så fall 

på vilket sätt?) 

Betygsättning: 

1. Hur ser du på betygsättning av elever med funktionsnedsättning inom ett 

praktiskt/fysiskt ämne som Idrott och hälsa? Fördelar? Nackdelar? 

 

2. (Finns det några specifika mål eller betygskriterier som du ser särskilt 

problematiska/fördelaktiga för en elev med funktionsnedsättning?) 

 

3. (Kan man se på mål och betygskriterier på något annat sätt för att anpassa efter eleven 

med funktionsnedsättning?) 

 

4. Hur gör du för att få eleverna medvetna om vilka mål och betygskriterier som finns? 

 

5. Har din syn på betygsättning förändrats när du haft en elev med funktionsnedsättning i 

klassen? 

Sammanfattande frågor: 

1. Har erfarenheten av att ha en funktionsnedsatt elev i klassen utvecklat dig som lärare? 

På vilket sätt? 

 

2. Är det någonting du skulle vilja tillägga?  

 


