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Abstrakt

Syftet med studien &r att belysa och problematisera idrottslarares syn pa inkludering och
bedémning av elever med funktionsnedsattning. Studien grundar sig pa det sociokulturella
perspektivet samt det interaktionistiska perspektivet. Dessa teoretiska ramar innebér att
samspel och interaktion ar ett fundament i individens kognitiva utveckling. Kommunikation
ar verktyget for att utveckla sitt eget och andras larande. Studiens resultat analyseras &ven
med utgangspunkt ur ett kategoriskt och relationellt perspektiv. Studien ar utford utifran den
kvalitativa  forskningsprocessen med intervju som informationshamtande metod.
Intervjustudien ar utford pd fem larare i amnet idrott och halsa. Dessa larare besitter
erfarenhet av elever med funktionsnedsattning. Genom intervjun yttrar sig lararnas syn pa
inkluderande undervisning av elever med funktionsnedsattning samt upplevelser om
betygssattning av dessa elever. Léararna har en gemensam uppfattning att inkludering innebar
alla elevers mojlighet till att delta i undervisning tillsammans med andra. Det uppstar dock en
viss begreppsforvirring mellan integrering och inkludering. Studien visar dven att ramfaktorer
kan vara avgorande i vilken grad inkludering kan uppnas, dar bade ett kategoriskt- och
relationellt perspektiv yttrade sig omedvetet hos lararna. Bedomningsprocessen betraktas av
majoriteten av lararna som komplex. Det uppstar en kansla av otillracklighet som omfattar
bade inkludering och bedémning.

Nyckelord: Inkludering, beddmning, betygséttning, funktionsnedsattning, idrott och halsa.



Forord

Intresset till denna studie skapades genom motet med elever med funktionsnedséttning under
var verksamhetsforlagda utbildning. Ur ett lararperspektiv ville vi skapa oss en uppfattning
om det berérda omradet. Vi anser att denna studie varit gynnsam fér oss som blivande larare i

amnet idrott och hélsa.

Denna uppsats hade aldrig varit mojlig utan det mottagliga motet vi fatt av de verksamma
lararna i studien. Deras erfarenheter som ror elever med funktionsnedsattning har bidragit till
reflektioner hos oss, som vi anser &r viktiga att bearbeta i den kommande yrkesprofessionen.

Vi vill aven rikta ett stort tack till var handledare Asa Gardelli, fér hennes stéd genom hela
arbetsprocessen.

Linda och Caroline 2012-01-13
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1. Inledning

Intresset for det valda omradet skapades utifran fragestallningar som berér betygsattning och
inkludering av elever med funktionsnedsattning. Dessa fragor diskuterades delvis under var
verksamhetsforlagda utbildning med verksamma larare. Efter en litteraturgenomgang av
tidigare forskning, sag vi ett behov av att studera funktionsnedsattning ur ett inkluderings- och
betygsperspektiv. Forskning som ror betyg och bedémning for elever med
funktionsnedsattning ar i stort sett obefintlig. Daremot finns ett fatal rapporter som beror
lararens syn pa inkluderande undervisning, exempelvis en studie av Jerlinder (2010), men
aven tva internationella studier; Block (1996) samt Morley, Bailey, Tan och Cook (2005).

Som blivande larare inom &amnet idrott och halsa anser vi dessa fragor som relevanta och
viktiga att fa forstaelse for. Detta for att kunna beméta och hantera situationer som kan uppsta
i mote med elever i behov av sérskilt stod samt elever med en funktionsnedsattning. Vi har en
forhoppning att var studie kan upplysa larare om den komplexitet som kan uppsta vid
inkludering och betygséattning av elever med en funktionsnedsattning. En viktig aspekt att
belysa &r att en persons mojligheter till delaktighet till stor del ligger i dennes miljé och
omgivning enligt Bjoérck-Akesson och Granlund (2004). En forstaelse for detta anser vi ar
utvecklande och givande for oss i var yrkesprofession. Via denna studie vill vi utveckla och
bredda var syn pa idrottsamnet. Detta for att i vart kommande yrke kunna erbjuda alla elever
stimulerande, motiverande och utvecklande undervisning. Hur ska vi som larare arbeta for att
uppna detta mal?

Vi har lagt ett betygsperspektiv och ett inkluderingsperspektiv pa var studie. Caroline har
ansvarat for betygsavsnittet och Linda for inkluderingsavsnittet. Daremot har analysen av
materialet skett tillsammans. Dessa perspektiv ar inte helt oberoende av varandra. Annerstedt,
Peitersen och Rgnholt (2001) menar att larare maste ta hansyn till elevers forutsattningar sa
som funktionsnedséattningar, kon, langd, alder och vikt, vid utforandet av fysiska fardigheter
samt ha detta i dtanke vid beddmning av en prestation. Dessa aspekter kan aven kopplas till
bade betyg- och inkluderingsperspektivet. Enligt Tholin (2006) finns det idag fokus pa
aktivitet och prestation inom amnet idrott och hélsa. Om detta stimmer, hur star det da i
relation till en skola for alla och att kunna utvecklas utifran sina egna forutsattningar? Hur
fungerar en rattvis bedomning nér det finns elever med funktionsnedséttning i klassen? Vi vill
genom denna studie belysa och problematisera idrottslarares syn pa inkludering och
beddmning av elever med olika funktionsnedsattningar.



2. Syfte

Studiens syfte &ar att belysa och problematisera idrottslarares syn pa inkludering och
beddmning av elever med funktionsnedséttning.

For att na syftet utgar vi fran foljande fragestallningar:

e Vad innebér inkludering enligt lararna?
e Pavilka satt arbetar larare for en inkluderande undervisning?
e Hur ser lararna pa bedémning av elever med funktionsnedséattning?

3. Bakgrund

Bakgrunden inleds med det sociokulturella och interaktionistiska perspektivet, vilket ar den
teorietiska ram som studien grundar sig pa. | bakgrunden berdors dven begreppet
funktionsnedséttning, funktionshinder och handikapp samt deras rattigheter. For att fortydliga
skillnaderna mellan inkludering, integrering, delaktighet och exkludering definieras dessa
begrepp. Undervisningsmetoder som framjar inkludering foljs av skolans uppdrag samt
tidigare forskning som berdr inkludering av elever med funktionsnedséttning. Bakgrunden
avslutas med forskning som omfattar betyg och bedémning inom d@mnet idrott och hélsa.

3.1 Teoretisk ram

Enligt Trost och Levin (2004) utgar det interaktionistiska perspektivet fran att manniskan ar
en social varelse redan fran fodseln och blir allt mer social sa lange aren gar. Forfattarna
anser samspel och interaktion med andra lar barnen de normer och férvantningar som finns i
samhéllet. Barnen lar sig via det talade spraket samt kroppsspraket, och kunskapen far de
framforallt fran de kallade signifikanta andra, sa som foraldrar, syskon eller larare (Ibid.).
Utover de signifikanta andra har dven det generaliserande andra stor betydelse for
manniskans sociala utveckling. Med de generaliserande andra menar Trost och Levin, det
organiserade samhallet och den sociala grupp som en individ tillhér. For att utveckla ett eget
jag menar forfattarna att det ar upp till individen att tolka de kénslor och tankar som uppstar
efter att personen provat pa att ta en annan ménniskas “roll”. Utefter att vi far nya erfarenheter
forandras vara normer, forvantningar och forestallningar (lbid.).

| likhet med det interaktionistiska perspektivet utgar det sociokulturella perspektivet enligt
Séljo (2010) fran samspel mellan manniskor. Inom det sociokulturella perspektivet utnyttjas
de fysiska och kognitiva resurser som finns, samt samspelet mellan grupp och individ for att
skapa inldrning. Forfattaren beskriver att larande ar att ta vara pa erfarenheter, bade andras
och egna, for att sedan anvénda sig av dessa i kommande sammanhang. Saljo fortsatter
beskriva hur méanniskan drar slutsatser och lar sig via interaktion och samspel med andra
maéanniskor, vare sig det &r praktisk eller intellektuell kunskap. Det sociokulturella perspektivet
ar aven grunden i styrdokumenten sedan 1994 (Wikstrom Nilsson, 2009).

Enligt Séljo (2010) ar det centrala inom det sociokulturella perspektivet att interaktion och
samspel dr grunden i larandet. Det ar via kommunikation en person far kunskap, pa samma
séatt som kunskap 6verfors till andra via kommunikation.

[...] kan kunskap inte forstds som en bild skapad av en neutral observatér som betraktar vérlden
fran en upphojd position. Kunskap kommer vi istéllet att forstd som knuten till argumentation och
handling i sociala kontexter, och som resultat av aktiva forsok att se, forstd och hantera varlden pa
ett visst satt (Saljo, 2010, s. 26).



Séljo (2010) beskriver att varje enskild individ uppfattar och forstar saker pa olika satt och att
se saker ur olika perspektiv skapar olika typer av kunskap. Kunskap formas utifran den egna
vérldsuppfattningen och det finns inte alltid nagot “rétt” eller fel”. Detta betyder att larande,
undervisning och kunskap alltid kan diskuteras. Forfattaren utrycker att larandet utvecklas via
diskussion och hela gruppen kan ta del av allas unika kunskap. Exempelvis om en elev har
svarigheter med att ta del av en text, kan detta vara relaterat till dennes varldsuppfattning
snarare an dennes lasférmaga. Detta kan atgardas genom samspel och interaktion mellan
eleverna. (Ibid.)

3.2 Begreppen funktionsnedsattning, funktionshinder och handikapp

En revidering av begreppen funktionsnedsattning, funktionshinder och handikapp gjordes av
socialstyrelsens terminologirdd ar 2007. ldag definieras funktionsnedsattning som en
nedsattning av fysisk, psykisk eller intellektuell formaga. Innan revideringen anvandes
begreppen funktionsnedsattning och funktionshinder synonymt medan funktionshinder efter
revideringen anses vara nagonting som uppstar i en miljo som satter upp hinder for personer
med funktionsnedsattning. Funktionshinder &r den begrénsning funktionsnedséttningen
innebar for en person i relation till sin omgivning. (Socialstyrelsen, 2011)

Innan revideringen som Socialstyrelsen gjorde, anvandes begreppet handikapp pa samma satt
som funktionshinder anvéands idag. Idag avrader Socialstyrelsen anvandandet av begreppet
handikapp Over huvudtaget (Socialstyrelsen, 2011). Vi kommer i enlighet med socialstyrelsen
anvanda oss av begreppet funktionsnedsattning. Daremot vid citering kommer vi att anvanda
oss av det forfattaren skrivit.

Enligt Emanuelsson (2001) kan funktionsnedsattning ses utifran tva olika perspektiv, antingen
kategoriskt eller relationellt. Forfattarna beskriver det kategoriska perspektivet som att
personer med funktionsnedsattning som funktionshindrad eller handikappad. Personen anses
avvikande fran vad som &ar normalt. Inom det relationella perspektivet ar det daremot miljo
och omgivning som anses orsaka hinder eller hjélpa personen med funktionsnedsattning att
uppnd uppstallda mal och krav. Emanuelsson kopplar detta till skolsammanhang dar det ur
kategoriska perspektiv anser eleverna vara med behov av sérskilt stod” och ur ett relationellt
perspektiv i behov av sirskilt stod”. (Ibid.)

3.3 Rattigheter for barn med funktionsnedséattning

Den 20 november 1989 antog Forenta nationernas generalférsamling Konventionen om barns
rattigheter, ett folkrattsligt dokument déar barn och ungas réattigheter finns nedskrivna
(Konventionen om barns rattigheter, 1989). Sverige och sa gott som alla andra lander i
varlden har undertecknat dokumentet och ska darfor se till att de rattigheter som star skrivna i
konventionen f6ljs i s& stor utstrackning som mojligt (Brodin & Lindstrand, 2004).

Konventionen innefattar sociala, ekonomiska, kulturella och politiska réttigheter och avser
barn upp till 18 ars alder. 1 artikel 2, som avser alla barns lika varde kan féljande utlasas:

Konventionsstaterna ska respektera och tillférsakra varje barn inom deras jurisdiktion de
rattigheter som anges i denna konvention utan atskillnad av nagot slag, oavsett barnets eller deras
foralders eller vardnadshavares ras, hudfarg, kon, sprak, religion, politiska eller annan askadning,
nationella, etniska eller sociala ursprung, egendom, handikapp, borda eller stéllning i 6vrigt
(Konventionen om barns rattigheter, 1989 artikel 2)

Enligt Konventionen om barns réttigheter (1989) artikel 28 och 29, har alla barn rétt till en
kostnadsfri utbildning. | artikel 28 star det att utbildningen ska utveckla barnets fulla
mojligheter i fraga om personlighet samt fysiska och psykiska formaga.



Artikel 23 omfattar barn med funktionsnedsattning dar det star skrivet att:

Barn med fysisk eller psykiskt handikapp bor atnjuta ett fullvardigt och anstandigt liv under
forhallanden som sakerstéller vardighet, framjar sjalvfortroende och mojliggor barnets aktiva
deltagande i samhallet (Konventionen om barns réattigheter, 1989 artikel 23)

Utdver Konventionen om barns rattigheter (1989) antog Forenta nationerna ar 1993
standardregler for personer med funktionsnedséttning. Dessa regler &r sa som Konventionen
om barns rattigheter, rekommendationer och inte lag, vilket gor att de kan anpassas efter
vilket land som berdrs. Standardreglerna anger réttigheter gallande jamlikhet i skola, arbetsliv
och samhdllet i stort (Brodin & Lindstrand, 2004). Regel 6 handlar om utbildning och alla
elevers rétt till lika mojligheter.

Samma artikel sammanfattar barn med funktionsnedsattnings rétt till undervisning och
utbildning. Undervisningen ska férbereda dem infor arbetslivet och bidrar till barnets storsta
mojliga integrering i samhallet (Konventionen for barns rattigheter, 1989, artikel 23). Detta
fortydligas i foljande citat:

Staterna bor erkanna principen om lika méjligheter till utbildning pa grundskole-, gymnasie- och
hogskoleniva for barn, ungdomar och vuxna med funktionsnedsattning. De bor se till att sddan
utbildning &r en integrerad del av den ordinarie utbildningen (Forenta nationerna Sverige, 1995,
regel 6)

En del av reglerna handlar om skolans uppdrag och integrering och inkludering av elever med
funktionsnedsattning. En beskrivning gors pa féljande satt i regel 6:

Myndigheter inom utbildningssektorn har ansvar for att utbildningen av manniskor med
funktionsnedsattning ager rum i en integrerad miljo. Utbildningen bor ingd i den nationella
planeringen av utbildning, laroplansutveckling och skolorganisation (F6renta nationerna Sverige,
1995, regel 6).

For att utarbeta rekommendationer som ska framja en inkluderande skolgang samlades ar
1994, 95 regeringar i Spanien och skrev Salamancadeklarationen (Salamancadeklarationen
och handlingsram for undervisning av elever med behov av sarskilt stod, 1997).
Deklarationen framhaller alla elevers individuella behov utan hénsyn till exempelvis
funktionsnedsattningar. Rekommendationerna sager att pedagogiken ska utga fran att det inte
finns ndgonting som &r normalt eller onormalt. Undervisningen ska anpassas efter eleven och
inte styras av skolans forutsattningar. Framforallt framhaller Salamancadeklarationen (lIbid.),
att elever med funktionsnedsattning ska ges mdjlighet till undervisning tillsammans med
ovriga elever. Detta innebér att alla barn ska ges samma undervisning men att kursplanerna
och metodiken ska anpassas till barns olika behov (Brodin & Lindstrand, 2004).

For att fortydliga gjordes en utredning dver hur ansvaret for elever med funktionsnedsattning,
skulle fordelas mellan stat, kommun och landsting. | den sa kallade funkisutredningen
(Utredningen om funktionshindrade elever i skolan, 1998), presenterades &ven en vision om
en skola for alla, dar varje elev kan utveckla sina fardigheter och kunskaper utifran egen
formaga (Brodin & Lindstrand, 2004).

| rapporten framgar det att:

En professionell skola ska kunna erbjuda mdjligheter och forutsattningar for ett varierat arbetssatt
och en individuellt bemétande. Alla elever ska ges forutsittningar att na skolans mal och ingen
elev ska behdva sta utanfor gemenskap och delaktighet. Det kraver goda kunskaper om elevers
olika behov och forutsattningar (Utredningen om funktionshindrade elever i skolan, 1998, s.15).



Avsikten var att anpassa skolan till en plats for alla elever och fordndringen skulle framforallt
ske i miljon, bemotandet av elever samt att bedémningen skulle ske i ett helhetsperspektiv
(Brodin & Lindstrand, 2004).

3.4 Inkludering/integrering, delaktighet och exkludering

Enligt Nilholm (2006) finns det en viss begreppsforvirring géllande integrering och
inkludering. Integrering handlar om att anpassa eleven utifran de forutsattningar som redan
finns medan inkludering innebdr att anpassa verksamheten efter alla elevers behov. Nilholm
(2006) menar att inkludering kan ske nér skolmiljon anpassas efter det faktum att alla elever
ar, och har réatt till, att vara olika. Inkludering &r enligt Brodin och Lindsrand (2004) nar
individen &r 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). Aven Asp-Onsjo (2006)
presenterar olika aspekter av inkludering och definierar dessa som rumsliga, sociala och
didaktiska. Dessa aspekter &r inte helt oberoende av varandra men forfattaren kategoriserar
anda dessa pa foljande satt:

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 utstrackning eleven
socialiserar med de andra eleverna i klassen och dven personalen pa skolan.

Didaktisk inkludering: Didaktisk inkludering innebdr att undervisningen &r anpassad efter alla
elevers behov.

Enligt Nilholm (2006) ar en avgdrande dimension av inkludering huruvida individer upplever
tillhdrighet och erkannande, eller inte. Stigendal (2004) syftar till samma sak som Nilholm,
det vill s&ga, en person kan vara delaktig och tillhdra en grupp utan att denne kanner sig
delaktig. Den faktiska delaktigheten och kanslan av delaktighet ska sammanfalla. Det ar nér
dessa sammanfaller som det handlar om innanférskap och inkludering, enligt Stigendal.
Aspekter som har stor betydelse for kanslan av delaktighet &r kommunikation, fértroende och
medbestammande. Forfattaren papekar att utanforskap kan bero pa bland annat bristande vilja
till att delta, mobbning eller att personen inte klarar av de krav som stélls for att vara delaktig,
sa som dalig halsa, bristande utbildning och spraksvarigheter. Rye (2009) menar att barn med
funktionsnedsattning ofta kan uppleva kontaktsvarigheter. Detta pa grund av att det kraver
bade extratid och planering for personer med funktionsnedsattning att aktivera sig. I och med
detta uppfattas inte alltid social kontakt som nagonting positivt i det dagliga livet.

Enligt Bjorck-Akesson och Granlund (2004) kopplat till “International Classification of
functioning, Disability and Health” (World Health Organization, 2001), & en persons
funktionstillstand beroende av halsotillstind och omgivningsfaktorer, sd& som miljo och
personliga kontakter. Funktionsnedsattning kan paverka en persons halsotillstand, detta pa
grund av dennes majlighet till aktivitet och delaktighet. Samtidigt som omgivningen, bade
fysiskt, psykiskt och socialt &r en paverkande faktor. Bjorck- Akesson och Granlund menar att
delaktighet ar nagonting som uppstar genom samspel mellan individ och miljo. En person
med funktionsnedséattning har storre mojlighet till delaktighet i en anpassad miljo, pa samma
sdtt som en person utan funktionsnedsattning har mojlighet till delaktighet i en anpassad milj6
(Ibid.).



En fallstudie fran 14 olika europeiska lander som presenteras av European agency for
development in special needs education (2005), visar att en inkluderande undervisning
framjar inte bara de barn som har en funktionsnedsattning utan alla elever i klassen.
Undersokningen visar pa att de strategier som fungerar for barn med funktionsnedséattning
aven ar gynnsamma for alla elever. | samma rapport redovisas sju faktorer som anses viktiga
for en inkluderad undervisning:

1. Samarbetsinriktad undervisning- Med stod av andra larare och aven personal utanfor
skolans granser ges fler mojligheter till en inkluderad undervisning.

2. Samarbetsinriktat larande- Elever som hjalper varandra och samarbetar i vl
genomténka gruppkonstellationer, framjar en inkluderar verksamhet.

3. Gemensam problemlésning- Denna punkt riktar sig framforallt till grupper med elever
som har beteendesvarigheter och ett bemétande av eleven bor goras pa ett konsekvent
satt.

4. Heterogena grupper och ett flexibelt bemdtande.

5. Valstrukturerat arbete- Undervisningen ska bygga pa och kombineras med ett
overgripande forhallningssatt som kartlaggning, utvardering och hdga forvéantningar.
Kursplanen kan anpassas till individuella behov och inféras genom en individuell
utvecklingsplan.

6. Hemvister- En begransning av antalet klassrum som anvands under en skoldag.

7. Alternativa larandestrategier- Bland annat ett storre ansvar till eleverna éver deras
eget larande.

3.5 Undervisningsmetoder for elever i behov av sarskilt stod

Fors (2004) menar att en viktig del for en inkluderande undervisning inom amnet idrott och
hélsa, ar en valplanerad och vélstrukturerad undervisningsstrategi. Forfattaren menar att det
finns aktiviteter som ar mer eller mindre l&mpade for elever med funktionsnedséttning och
ibland kan anpassning av aktiviteten behdvas. Malet med anpassningen ar att skapa en
aktivitet som passar alla elever i klassen. Vilken anpassning som maste goras ar sjalvklart
relaterat till vilken typ av funktionsnedsattning eleven har och vilken typ aktivitet som é&r
planerad, enligt Fors. Andringen kan vara allt frn byte av utrustning, metodik eller regler.
(Ibid.)

Enligt Fors (2004) kan &ven en anpassning av gruppen vara en typ av individanpassning som
ar relevant for en inkluderande undervisning. Hon menar att vissa aktiviteter kan passa elever
med funktionsnedséattning béttre i mindre grupp. Nar det handlar om lagspel kan exempelvis
lagen delas upp i mindre lag. Fors fortsatter med att beskriva att en central del av att anpassa
undervisningen ar att aktiviteten ska vara meningsfull och utvecklande for alla i klassen. For
att moéjliggéra en meningsfull undervisning for alla elever bor lararen klargora vilka delar av
undervisningen som ar viktiga for gruppen och inte forandra dessa pa nagot satt. Utifran den
insikten kan l&raren sedan fundera Over var férandringarna kan goras, enligt Fors. Val av
aktivitet ska goras utefter lektionens mal, elevernas formaga, utrymme, tid och tillgang till
utrustning. (Ibid.)



En viktig del for att skapa inkludering och delaktighet &r att alla elever i klassen &r med pa de
forandringar och anpassningar som gors, enligt Fors (2004). Idrottsléarare bor darfor
uppmuntra eleverna att sjalv tanka ut losningar som gor undervisningen meningsfull for alla.
En planering av inkluderande undervisning grundar sig pa styrdokument. Enligt Fors anses
styrdokumenten som extra viktiga ndr det handlar om inkludering av elever med
funktionsnedsattning. Vad &r det eleven ska kunna? Hur ska vi gora for att uppna de mal som
finns for amnet? (Ibid.)

3.6 Skolans uppdrag
| laroplanen fran 2011 angaende skolans uppdrag och vérdegrund framgar det att:

Ingen ska i skolan utsattas for diskriminering pa grund av kén, etnisk tillhorighet, religion eller
annan trosuppfattning, kénsoverskridande identitet eller uttryck, sexuell laggning, alder eller
funktionsnedsattning eller for annan krankande behandling. (Skolverket, 2011 s. 7)

Enligt laroplanen Lgr 11 (Skolverket, 2011) har alla elever ratt till en likvérdig utbildning
samtidigt som hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och behov. Skolan har ett
sarskilt ansvar for att elever som av olika anledningar har svart att na de uppsatta malen, ska
klara detta. Det finns olika vagar fram till malet for utbildningen och &ven om undervisningen
ska vara likvardig for alla, finns det inget krav att den ska utformas lika. (Ibid.)

| amnets syfte for idrott och héalsa (Skolverket, 2011) pa gymnasieskolan star det att
undervisningen ska utgéras av fysiska aktiviteter sa att alla kan delta samt kunna utvecklas
utifran sina egna forutsattningar. Amnet syftar till att alla elever ska fa mojlighet att utveckla
sin formaga till att planera, genomféra och vérdera olika rorelseaktiviteter som framjar den
egna kroppens formaga. (lbid.)

3.7 Tidigare forskning — Inkludering inom idrott och hélsa

Jerlinders studie (2005), beror en rorelsehindrad elev i idrott och halsa. Alla runtomkring
ansag denne elev som delaktig i idrottsundervisningen. Trots att eleven inte alltid utfor samma
ovning pa exakt samma satt som de andra eleverna, befinner sig eleven i samma lokal som
resterande i klassen och &r socialt accepterad. Undervisningen behover inte se lika ut for alla,
samtidigt ar det inget som sager att undervisning som sker i samma lokaler automatiskt ar
inkluderande (Ibid.). I studien kallas detta for ett ’lyckat” fall av inkludering och orsaken till
detta tycks vara manga anledningar, som anges under rubriken; Vad kravs for att lyckas?

| England finns en studie av Morley et a. (2005) som ror idrottslarares syn pa inkludering av
elever i behov av sarskilt stod eller med funktionsnedsattning. Vissa larare sag inkludering
som en resa mot ett ultimat mal. De menade att det fanns hinder pa vigen som behévde l6sas
innan inkluderingen kunde uppnas pa alla nivaer. Det fanns larare som pastod att inkludering
ar en process med mojligheten till ytterligare framsteg, men att det kravs mycket planering.
Trots detta anser de inte inkludering av barn med fysisk funktionsnedséttning som en
omojlighet. Dessa larare uttrycker psykisk funktionsnedséttning som en stdrre utmaning.
(Ibid.)

Aven Jerlinder (2010) konstaterar att idrottslararna overlag var positiva till inkluderande
idrottsundervisning. Dock visar denna studie att larare som tidigare kommit i kontakt med
elever med funktionsnedsattning har positiv attityd i storre utstrackning an larare utan denna
typ av erfarenhet. De som visade tveksamhet infoér inkluderande undervisning menade att de
kande en osdkerhet och okunskap infér motet med elever med funktionsnedséttning (1bid.).
Detta understryks dven av lararna i Morleys et al. studie (2005), dar manga larare kanner sig
otillrackliga och forsoker sjalv uppdatera sig i omradet for att hitta losningar. Det finns en



frustration hos vissa larare som anser att de saknar kompetens for att anpassa undervisningen
till barn med funktionsnedsattning (lbid.).

3.7.1 Syn pa inkludering

Lararna i Morleys et al. studie (2005) hade en forestallning att inkludering omfattar i vilken
grad av deltagande eleven i behov av séarskilt stod, har och kan uppna. En larare utrycker att
om de har tillgang till de resurser och kunskaper om vad som kravs for att tillgodose elevens
behov, sa ser lararen ingen omojlighet att inkludera alla barn i en aktivitet (lbid.). Lararna i
den svenska studien (Jerlinder, 2005) hade liknande installning och menade att de forsokte
anpassa undervisningen for att utveckla elevens formagor utifran dennes forutsattningar. Dock
hade de i atanke att inte satta for stort fokus pa funktionsnedsattningen eftersom de ansag att
detta kan hamma utvecklingen hos eleven (Ibid.).

En annan larare ur Morleys et al. studie (2005), menar istallet att de anvénder sig av en
alternativ kursplan for elever med funktionsnedsattning som liknar den ordinarie kursplanen i
idrott och halsa. Dock &r denna undervisning exkluderad fran de andra eleverna i klassen.
Jerlinder (2010) ar tveksam till detta och menar att om individuella brister séttas i fokus
istallet for att anpassa miljon efter elevens behov, riskerar elevers styrkor att hamna i skuggan
av funktionsnedsattningen, vilket kan ses som krénkande. Samtidigt menar forfattaren att det
finns en fara om synen ar den att det inte finns skillnader mellan elever med rérelsehinder och
andra elever. Denna syn kan skapa motsatt effekt, att elever med rérelsehinder eller barn i
behov av sarskilt stod inte far den hjalp de skulle kunna fa (lbid.).

3.7.2 Vad kravs for att lyckas?

Morley et al. (2005) visar att det finns ett behov av att lararutbildningen erbjuder
praktiskorienterad utbildning i hur man frdmjar inkludering tillsammans med kunskap,
fardighet och forstaelse. Det finns dven en vilja hos de verksamma lararna till fortbildning och
kompetensutveckling inom @mnesspecifika problem. Jerlinder (2010) framhaller ocksa att det
kravs kunskap for att tillgodose enskilda elevers behov, men aven att erkdnnande &r en viktig
del av inkluderingen. Jerlinder papekar att manniskor maste bli erkanda pa samhallsniva dar
lagstiftningar och styrdokument ligger som grund till en inkluderande utbildning. Hon menar
att det ar skolans ansvar att anvanda sig av olika arbetsmetoder for att anpassa till larande pa
individniva. Acceptans pa gruppniva ar ocksa en viktig aspekt, dar gruppen varderar hur man
bor vara och bete sig i olika situationer (Ibid.).

Lararna i Morley et al. studie (2005), menar att ramfaktorer ar avgorande for i vilken grad
inkludering kan uppnas. Detta eftersom de flesta larare anser att mojligheten till att tillgodose
alla elevers behov kraver stod och hjalp for att kunna anpassa undervisningen. Manga av
lararna anser att amnet idrott och hélsa, a&r mer komplicerat att inkludera elever i behov av
sarskilt stod, i forhallande till andra amnen. Dels pa grund av att amnet framkallar social
interaktion och fysiskt samspel, men &dven att det finns en avsaknad av stdéd och resurser i
jamforelse till andra @mnen (Ibid.). Block (1996) anser att om det finns tillrackligt stod for en
elev med funktionsnedsattning i en klass, kan denne bli inkluderad utan att behtva
kompromissa undervisningen. Han menar att rétt utrustning och assistans underlattar arbetet
med inkludering.

Utifran det ”lyckade” fallet av inkludering som Jerlinder (2005) framhdll, hade alla typer av
resurser som krévdes, tillgodosetts. Undervisningslokalerna och omkl&adningsrummen hade
anpassats. Lérarnas fortbildning gjorde att nya strategier tillampades efter elevens behov.
Eleven hade darmed givits samma mojligheter som d&vriga elever, samtidigt som en
anpassning gjordes efter elevens specifika behov. Léararna i idrott och halsa hade fatt en viss
fortbildning och en assistent hade anstéllts for att tillgodose elevens behov. Detta visar att
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resurser har tillsats for att den praktiska pedagogiska vardagen ska fungera for eleven (lbid.).
Dock framhaller Block (1996) fordelen om elevens assistent dven uppmuntrar klasskamrater
att finnas som stod for eleven med funktionsnedséttning. Detta anses vara gynnsamt for
inkluderingsprocessen.

Jerlinder (2005) menar att inkluderande miljo bygger pa ett erkdnnande av att elevens
individuella forutsattningar tas i beaktning. Inkluderingsprocessen bor starta i tidig alder dar
stodinsatser och resurser skapar ett socialt erkannande och acceptans. Eleven ifraga, hade
sjalv 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 kdnde sig erkand av larare
och de andra eleverna i klassen. (Ibid.) Detta stods dven av Block (1996), som menar att
klasser som har elever med funktionsnedsattning, ar mer positiv till inkludering i idrott och
halsa, i jamforelse med klasser utan elever med funktionsnedséttning.

3.8 Betygsattning

Eftersom den nya laroplanen Lgr 11 (Skolverket, 2011) trader i kraft hosten 2011, finns ingen
anvandbar forskning pa dessa kurs- och d@mnesplaner. Dock finns forskning som ror de
tidigare betygssystemen. Orsaken till att studien har sin utgangspunkt i Lgr 11 och
Laroplanerna for det obligatoriska skolvasendet och de frivilliga skolformerna, Lpo 94
(Utbildningsdepartementet, 1994) &r att denna laroplan och dess kursplaner kommer anvandas
parallellt med Lgr 11, fram till hosten 2012, vilket framgar i Gvergangsbestammelserna
(Skollagen 2010:800).

3.8.1 Betygsattning utifran mal och kriterier

Annerstedt et al. (2001) skriver att det betygssystem vi har i dag, det sa kallade mal- och
kunskapsrelaterade, innebar att fardigheter, kunskaper, formagor och kvalitéer som lararen
vill att eleverna ska kunna eller utveckla, har i forvag identifierats. Redelius (2007) menar att
dagens mal- och kunskapsrelaterade laroplaner visar att elevers larande star i fokus nar vikten
laggs pa malet med undervisningen. Rorelser och aktiviteter i @mnet idrott och halsa bor
darmed motiveras av att utveckla alla elevers kroppsliga kompetens och inte enbart att lara sig
en forutbestamd rorelse fran en viss idrott eller idrottsgren (lbid.). Enligt Annerstedt et al.
(2001) skiljer sig detta fran de tva foregangna betygssystemen, det absoluta och det relativa
betygssystemet. Forfattarna namner det forsta betygssystemet — det absoluta — vilket innebar
att eleven bedoms utifran dess utveckling under en tidsperiod. Annerstedt et al. menar att
detta kunde innebéra att en lagpresterande elev som har gjort storre framsteg kunde erhalla ett
hogre betyg an en hdgpresterande elev som stod still i sin utveckling. Det relativa
betygssystemet byggde istdllet pa normen, dar betygen motiverades genom att eleverna
jamfordes med varandra (Ibid.).

Larsson och Meckbach (2007) namner tva typer av kunskapsuppfattningar; den materiella och
den formella. Forfattarna beskriver skillnader pad ett sddant sétt att den materiella
kunskapsuppfattningen har fokus i undervisningens innehdll medan den formella
kunskapsuppfattningen &r inriktad pa formen eller metoden i larandeprocessen. Foresprakarna
for den senare metoden, hdvdar att denna tar mer hansyn till elevens forutséattningar (Ibid.).
Annerstedt et al. (2001) betonar vikten av att larare tar hansyn till elevers forutsattningar sa
som funktionsnedsattningar, kon, langd, alder och vikt, vid utférandet av fysiska fardigheter
samt har detta i atanke vid bedomning av en prestation. Det kan visa sig att elever i ostorda
miljoer kan utfora fardigheter som inte gar att utforas i ett exempelvis snabbt spel som fodrar
andra typer av fardigheter (lbid.).



Under 1980-talet infordes begreppet didaktik i lararutbildningen eftersom det saknades
integrering av teori och praktik (Larsson & Meckbach, 2007). Detta orsakade att begreppet
metodik hamnade i bakgrunden. Didaktik ror fragorna vad, varfor, nar, hur och for vem,
medan metodiken enbart svarar pa fragan hur. Denna forskjutning fran metodik till didaktik
skapade en betoning pa larande. Fran att fokusera pa vilken undervisning som lektionerna
skulle innehalla, skapades nu ett tankesatt dar intresset g i att hantera vilket larande
undervisningen skulle leda till. (Ibid.)

Annerstedt et al. (2001) tydliggor, att vid skiftet till Lpo 94 skedde &ven ett namnbyte av
amnet idrott till idrott och halsa. Har inleddes enligt Annerstedt et al. en sa kallad halsofas dar
amnet skulle utvecklas mot ett tydligare halsoperspektiv och skapa medvetenhet om hur
elevens egen livsstil har betydelse for halsan. Inga specifika idrotter ndmns i kursplanen mer
an simning och orientering (Ibid.). Enligt forfattarna skapades ett frirum pa lokal niva, till att
ansvara Over bland annat innehall och arbetssitt. Enligt en studie av Ekberg (2009), lever det
traditionella synséttet fortfarande kvar hos vissa larare. Detta trots att amnet utvecklades fran
fysisk fostran till hé&lsoarbete med didaktisk inriktning. Enligt studien fokuserar
undervisningen pa lag grad av forstaelse nar utveckling av fardigheter inom fysiska aktiviteter
och idrotter domineras. | vissa fall kompletteras fysiska fardigheter med faktakunskaper, men
dock inte inriktat mot forstdelse. Betygsattningen verkar aven baseras pa dessa kunskaper
(Ibid.).

Stigendals (2004), likt Ekbergs studie (2009), visar att manga larare lagger vikten i
faktakunskaper och fysisk aktivitet. Stigendal menar att arbetet med vardegrunden, som &r
stor del av skolans arbete, hamnar utanfér betygsbedomningen. Att lektionsinnehallet
domineras av fysisk aktivitet och saknar hélsoperspektivet, medfor att en betygsattning ofta
gors utifran tydligt matbara kriterier i den fysiska aktiviteten (Ekberg, 2009). Redelius (2007)
papekar att denna kvantitativa bedomning som fortfarande férekommer gynnar framforallt de
som ar foreningsaktiva samt fysisk mogna. Enligt Tholin (2006) orsakar fokus pa den fysiska
aktiviteten och prestationen, att forstaelsen for sammanhangen mellan idrott och halsa hamnar
i bakgrunden. Londos (2010) pastar att det traditionella lektionsinnehallet kan vara en orsak
till att eleverna inte ges mojlighet att uppna kursplanens mal. Detta i enlighet med Stigendals
resultat, som visar att elever anser att delar av det som betygen tvingar dem att lara sig ar
ovasentligt.

3.8.2 Betygets betydelse

Stigendal (2004) menar att i massmedia dras ofta en parallell mellan framgangsrika skolor och
hogt antal godkénda elever och darmed att elever med hdga betyg anses som framgangsrika
elever. Forfattarna menar att framgang darmed ar kopplat till det som betygen méter och
ganska lite till vad laroplanen menar att framgang ar. Betyg ar darmed ett trubbigt matt att
mata framgang med (Ibid.). Darfor anser Annerstedt et al. (2001) att synen pa kunskap och
larande &r viktiga begrepp att reda ut for att kunna organisera undervisningen och bedéma.

Enligt Ekberg (2009) har bade larare och elever svart att i ord formulera vilka kunskaper
eleverna ska tillagna sig, vilket forsvarar bedomningsprocessen av elevers larande. Redelius
(2007) papekar att skiftet till Lpo 94 gick valdigt snabbt samtidigt som decentraliseringen av
skolan genomfordes, vilket innebar att kommunerna tog Over ansvaret fran staten. Lararna
fick inte det stdd som kravdes for att tolka laroplanerna (Ibid.).

Redelius (2007) konstaterar att i lokala styrdokument framhalls amnet idrott och halsa i
relation till andra @mnen. Detta istallet for att &mnets egna mal och larande pavisas som
viktiga i sig (Ibid.). Den Nationella utvarderingen (Skolverket, 2005), visar just detta, att
elever ar positiv till &mnet, men att eleverna ser &mnet som rekreativt i relation till andra
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amnen. Amnet bygger pa fysisk aktivitet och skapar inget djupare larande (Ibid.). Detta kan
kopplas till Larsson, Redelius och Fagrell (2007), som visar att populariteten &r som stérst hos
elever som &r fysiskt aktiva pa fritiden. Redelius (2007) utrycker att &mnets egen legitimitet
framhalls genom att fokusera pa amnets egna kunskapsmassiga kvaliteter.

Enligt Tholin (2006) och Ekberg (2009) betygsétts elever inte alltid efter de kunskaper som
finns angivet i de nationella styrdokumenten. | lokala styrdokument har det framkommit att
rorelseaktivitet under lektionstid, attityd, ratt utrustning och hygien samt nérvaro har stor
inverkan pa betyg och bedémning (Tholin, 2006.). Dessa aspekter kan vara forutsattningar for
att ett larande, men ska inte ligga som grund for ett betyg, menar Redelius (2007). En viktig
aspekt som Annerstedt et al. (2001) vill beakta, ar att de flesta larare som ldamnat
lararutbildningen saknar erfarenhet att sjalva betygsatta elever, vilket kan vara en anledning
till ovanstaende problem (lbid.).

Stigendal (2004) havdar att betyg inte mater processen och att betygen inte tar hansyn till alla
elevers olika utgangslagen. Enligt forfattaren stalls inte elevers individuella utgangslage i
relation till det som betygen mater utan till ett gemensamt utgangslage. En elev kan ha gjort
enorma framsteg, men anda racker inte utvecklingen till ett godkant betyg eftersom att det inte
finns mattstockar som redovisar detta (Ibid.). Stigendal beskriver tidsaspekten som avgorande
for manga elever, vilket inte anges i betygsstatistiken. Betygen mater darmed bara viss
framgang och kan darmed upplevas missvisande, anda laggs stor vikt vid betyget (lbid.).
Annerstedt et al. (2001) ndmner &ven denna problematik och menar att i alla betygssystem
finns svarigheter med hur kunskaperna ska métas pa ett objektivt och tillforlitligt satt. Han
ifrdgasatter exempelvis hur graden av forstaelse mats.

3.8.3 Undantagsbestammelsen

Nar laroplanerna for Lpo 94 utformades, granskades formuleringar av mal och
betygskriterierna for att i den man det gick, framja alla elever (Skollagen 2010:800). Intresset
lag i att elever med funktionsnedsattning inte skulle uteslutas fran att klara dessa mal och
kriterier. Att undvika detta var omojligt, vilket gjorde att Skolverket utformat
undantagsbestaimmelsen (Skollagen 2010:800) som fungerar som stod for larare om
tveksamma situationer uppstar vid betygsattning. For elever med funktionsnedsattning kan det
vara omdjligt att uppna vissa mal. Larare har darmed réatt att bortse fran enstaka mal om det
finns sdrskilda skal for detta, exempelvis en funktionsnedséttning. Bestammelsen finns till for
att alla elever ska ha majlighet till godkant resultat i grundskolan. Dessa undantag star inte
angivna i elevens betyg. Daremot ska skolan i samrad med eleven och vardnadstagare
informera berdrda larare infor gymnasiet, om vilka behov som finns. (Ibid.)

| Skollagen (2010:800) finns det dven bestammelser om funktionsnedséttning for de hdgre
betygen, men det betyder inte att en elev med bristfalliga kunskaper i allménhet i &mnet ska
kunna fa ett hogre betyg. Istallet handlar det om majligheten att na de mal eller uppfylla de
betygskriterierna som finns for ett visst betyg i forhallande till en funktionsnedsattning.
Eleven ska dven fa hjalp att visa sina kunskaper pa olika satt. Undantagsbestammelsen ger
dock inte lararen réatt att bortse fran mal och betygskriterier i allmanhet, utan kraver att lararen
i forsta hand ska anpassa undervisningen efter elevens behov. (Ibid.)

Laroplanerna, Lpo 94 och Lgr 11 betonar vikten av att lararen maste utga fran alla elevers
behov och forutsattningar. Alla elever ska ges mojlighet att nd malen genom att
individanpassa undervisningen. Det ar skolan skyldighet att hitta metoder som framjar elevers
larande och foér en elev med funktionsnedséttning kan undervisningen behdva anpassas i
exempelvis idrott och hélsa. (Skollagen 2010:800)
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3.8.4 Beddémning som framjar inkludering

European Agency for Development in Special Needs Education ansvarar over projektet
Beddmningar som framjar inkludering (Watkins, 2007). Projektet startade 2005 med syftet att
undersdka olika bedémningar som ligger till grund for undervisning och larande i inkluderade
undervisningsmiljéer. Enligt Watkins hade de ldnder som omfattar undersdkningen,
uppfattningen att segregering okade om grunden lag i den medicinska aspekten vid
bedémningen. Detta eftersom elevens brister satts i fokus. Darfor ville projektet fokusera pa
skiftet fran bedomningar inriktat pa den medicinska aspekten till att ge utrymme for modeller
som tar hansyn till undervisningsmiljon och har ett pedagogiskt samt interaktivt
forhallningssatt till undervisning och larande. Detta skulle framja inkludering eftersom elevers
starka sidor grundar strategier av undervisningen istallet for att fokusera pa bristerna.
Projektets experter menar att det inte finns anledning att gora skillnad mellan elever i behov
av sarskit stod, utan istéllet anpassa klassrum och undervisningen efter alla elevers behov.
(Ibid.)

Det framkommer i projektet (Watkins, 2007) att den kontinuerliga bedémningsprocessen som
anvands av de flesta skolor i de olika landerna, ger information for undervisning och larande
och ar kopplad till laroplaner som alla elever foljer, oavsett behov. Metoderna fér beddmning
ar inte specialiserade efter sarskilda behov, utan & mestadels lika for alla. | praktiken tros
detta skapa en inkluderande miljo. (1bid.)

4. Metod

| metoden beskrivs den kvalitativa forskningsprocessen som studien utgar fran, samt det
abduktiva forhallningssattet som anvands vid analysen av materialet. Hur urvalet av larare har
gjorts, forklaras, samt att intervjun beskrivs som informationshdmtande metod. Metoden
innehaller dven en presentation av Vetenskapsradets (2002) fyra etiska krav som tagits vid
beaktning.

4.1 Urval

Studien grundar sig pa intervjuer av fem idrottslarare som arbetar, eller har arbetat pa skolor i
norra delen av Sverige. Tva av lararna arbetar for tillfallet pa samma skola medan en
spridning av de andra lararna finns inom lanet. Samtliga larare har stor erfarenhet av
lararyrket och har arbetat i manga ar, varav tva av lararna dven har erfarenhet av undervisning
pa idrottslararutbildningen vid ett universitet.

Urvalet av ldarare gjordes utifran att de skulle ha erfarenhet av elever med
funktionsnedsattning i en ordinarie klass, det vill séga, inte inom sarskolan. Lararnas
erfarenhet av elever med funktionsnedsattning varierade fran hogstadieelever till
gymnasieelever. Ingen fokus pa nagon typ av konsfordelning mellan lararna har funnits, inte
heller pa vilket kén som eleven med funktionsnedsattning, som de arbetat med har. Detta
anses irrelevant for var studie. Vi tillfrdgade totalt sju olika larare medan endast fem kunde
och ville stalla upp pa intervju. Alla larare som intervjuades var positivt installda till var
studie och stallde garna upp pa intervju.

4.2 Etiskt forhallningssatt

Undersokning foljer de fyra krav som framtagits av det Vetenskapsradet (2002);
informationskravet, samtyckekravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. De
intervjuade lararna har blivit informerade om syftet med studien, vad deras deltagande
innebér, samt att deltagandet &r frivilligt och konfidentiellt, vilket &r i enlighet med
Vetenskapsradet. Med konfidentiellt menas, att det endast &r vi som genomfort studien som
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kommer att ha tillgang till vem som svarade vad (Patel & Davidsson, 2003). De ber6rda
lararna har &ven blivit informerade om att studien kommer att publiceras som ett
examensarbete (Vetenskapsradet, 2002).

Alla larare har frivilligt stallt upp pa intervjun och vi har fatt deras samtycke om publikation
(Vetenskapsradet, 2002). De var dven medvetna om att de sjalva kunde avbryta intervjun nar
de ville och att detta inte skulle bidra till ndgon negativ foljd for deras del (Ibid.).

4.3 Val av metod

Studien grundar sig pa den kvalitativa forskningsprocessen vilket enligt Backman (2008),
skapar ett djup och en forstaelse for lararnas upplevelse. Svenning (2003) beskriver den
kvalitativa forskningsprocessen som mer exemplifierande an generaliserande. Val av metod
gjordes dven utifran den aspekt att en kvalitativ metod, enligt Backman, ger storre mojligheter
till flexibilitet och dynamik. Detta anses relevant for denna typ av studie. Inledningsvis fanns
endast ett utkast till syfte och fragestallning, som sedan utvecklades integrerat med
undersdkningen. Detta ar en del av den kvalitativa processen och studien gav hela tiden
upphov till nya och férandrade fragestallningar.

For att fa en Overblick av lararnas syn pa att undervisa och bedéma en elev med
funktionsnedséattning, anvéands den kvalitativa intervjun som informationshamtande process.
Enligt Trost (2010) ar syftet med den kvalitativa intervjuformen var att fa innehallsrika svar,
dar lararens tankar, kanslor och erfarenheter utrycks. Kvale och Brinkmann (2009) beskriver
den kvalitativa forskningsintervjun pa foljande sétt:

Den kvalitativa forskningsintervjun soker forsta varlden fran undersékningspersonens synvinkel,
utveckla mening ur deras erfarenhet, avsléja deras levda varld som den var fore de vetenskapliga
forklaringarna (Kvale & Brinkmann, 2009, s.17).

Den kvalitativa intervjun genomférdes med en lag grad av standardisering. Intervjuformularet
baserades pa grundfragor (se bilaga 1) som sedan foljdes upp av foljdfragor beroende pa
foregaende svar. En lag grad av standardisering ger den kvalitativa intervju stora mojligheter
till variation vilket var en del av syftet (Trost, 2010).

Syftet var fran borjan att skulle genomfora intervjuerna med tva moderatorer. Trost (2010)
menar att det finns bade for och nackdelar med detta. Nar moderatorerna ar samspelta ar
fordelen den stdrre informationsmangd som samlas in samt vilken grad av forstaelse som
skapas. Om daremot samarbetet fungerar daligt kan effekten bli den motsatta, menar Trost. En
annan nackdel som finns &r ur den intervjuades synvinkel, da tvd moderatorer kan ge intrycket
av maktovergrepp och den intervjuade kanner sig i underlage (Ibid.). Vi beddmde d&remot att
det fanns fler fordelar d4n nackdelar med att vara tva intervjuare och hade darfor detta som
utgangspunkt.

Den sista intervjun genomfordes i sin helhet som telefonintervju, detta eftersom lararen
befann sig pa en annan geografisk ort. Kvale och Brinkmann (2009) menar att telefonintervju
ar den storsta fordelen om det ligger i intresse att fa en geografisk spriding, vilket ar en av
anledningarna till val av denna informationshdmtande metod. Att genomfora intervjuer via
telefon lampar sig inte alltid enligt Trost (2010) for fragor som kraver mer djupgaende svar.
Aven om studiens syfte i enlighet med Backman (2010), var att skapa djup och en forstaelse
for lararnas upplevelser, anvandes denna intervjuform.

4.4 Genomforande
Till en borjan var studiens syfte preliminart, att ta reda pa idrottslararens syn pa undervisning
och betygséattning av elever med funktionsnedséttning. Syftet férandrades delvis allt eftersom
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undersokningen genomfordes men hade relativt samma grund, vilket stods av Patel och
Davidsson (2003). Efter slutférandet av studien formulerades syftet pa foljande satt: att belysa
och problematisera idrottslarares syn pa inkludering och bedémning av elever med
funktionsnedséttning.

Den kunskap som litteraturstudien frambringade anvéndes vid formulering av intervjufragor.
Innan intervjuerna kontaktades larare via telefon, e-mail eller personligen for att fa deras
medgivande till intervju. Tva av sju larare tackade nej, av olika anledningar. Fyra av
intervjuerna genomfordes i enlighet med Trost (2010), enskilt och ostort i ett privat rum,
varav en avslutades via telefonsamtal. Den sista intervjun genomfordes i sin helhet via
telefon. Trost anser att det ar en férdel att ha gott om tid till varje intervjutillfalle, vilket aven
var syftet, dock blev detta inte fallet, eftersom tva av intervjuerna genomfordes under
tidspress. Intervjuerna varierade mellan 30-45 minuter beroende pa vem vi intervjuade. En av
oss hade huvudansvaret for att stilla fragorna medan den andra hade huvudansvaret for att
gora anteckningar. Vid sidan om anteckningarna spelades samtalet in, detta som stod for att
kunna ga tillbaka om nagonting var oklart. Trost menar att det finns bade for- och nackdelar
med att spela in en intervju. Fordelen &r att det finns majlighet till att ga tillbaka och hora
tonfall och ordval medan nackdelen &r att lyssna genom intervjun &r en tidsédande process
(Ibid.).

En sammanfattning gjordes i direkt anslutning till intervjun, detta for att inte glémma
nagonting viktigt. Om nagonting saknades i anteckningarna gjordes en aterkoppling till den
bandade versionen av intervjun. Nér alla intervjuer var genomforda, vilket skedde inom en
vecka, gjordes en sammanfattning av alla intervjuer for att analysera resultatet.

4.5 Analys

Den forsta delen av analysen skedde i enlighet med Trost (2010), redan under
intervjutillfallet. En tolkning av materialet genomfdrdes for att kunna formulera foljdfragor,
men &ven som en helhet som yttrade sig i resultat och diskussionen. En mer systematisk
tolkning av materialet skedde daremot nér intervjusvaren sammanfattades efter att intervjun
blivit genomford. Trost menar att all analys av intervjun inte bor ske i direkt anslutning till
intervjutillfallet, utan det bor finnas en viss distans eftersom tankar och idéer dyker upp allt
eftersom. Viktigt ar da att anteckna de tolkningar som gjorts (lbid.). Med detta i atanke
genomfordes tva olika sammanfattningar. En sammanfattning skedde direkt efter varje
intervjutillfélle for att ha svaren féarskt i minnet. Under denna sammanfattning skedde, som
aven under intervjun, en viss tolkning materialet. Den huvudsakliga tolkningen och analysen
skedde daremot nér alla intervjuer var genomforda, och darmed gjordes en sammanfattning
utifrdn forskningsfragorna. Intervjuerna bandades vid sidan av anteckningarna. Eftersom
Trost (2010) menar att en transkription av intervjun kan vara en valdigt tidsédande process,
anvandes endast den inspelade versionen av intervjun som stod.

Vid bearbetningen av empirin, anvéndes abduktion som metod. Detta for att forankra det
insamlade materialet med teorin. Att arbeta abduktivt innebér, enligt Patel och Davidsson
(2003), att studien inleddes med att formulera ett forslag till teori utifran tidigare forskning.
Genom att teorin provades igen medforde detta att den ursprungliga hypotesen och teorin
utvecklas till mer allman. Patel och Davidsson framhaller fordelen, att detta arbetssétt inte
laser forskaren, utan tillater tolkning av materialet. Samtidigt finns en fara med denna frihet.
Tidigare forskning och egna erfarenheter kan trdnga igenom och omedvetet styra valet av
studieobjekt och teori, och kan ddrmed utesluta andra alternativa tolkningar (Ibid.).
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4.6 Metoddiskussion

Vi valde att i enlighet med Backman (2008) genomfdra var studie utifran den kvalitativa
forskningsprocessen. Vi ansag att detta var den basta metoden for att fa forstaelse for lararnas
syn pa att arbeta med elever som har funktionsnedsattning. Eftersom endast fem intervjuer
genomfordes, anses studien som exemplifierande.

Syftet att anvanda intervju som informationshamtande metod var att fa innehallsrika svar som
belyser lararnas syn pa inkludering och bedémning av elever med funktionsnedséttning, vilket
rekommenderas av Kvale och Brinkmann (2009). Detta for att sedan kunna problematisera
och analysera svaren. Trost (2010) namner fordelar med tva moderatorer men pa grund av att
tidsbrist uppstod hos tva av lararna, fick vi dela pa oss och intervjua lararna var for sig. Detta
gjorde att samma person var tvungen att intervjua och anteckna samtidigt, vilket Trost menar
kan bidra till att fokus pa intervjun forsamras. Svenning (2003) tar upp aspekter som kan
paverka studiens reliabilitet, daribland intervjuformularet samt moderatorn. Detta anser vi kan
kopplas till ovanstidende intervjusituation. Reliabilitet dr “om ingenting fordndras i en
population skall tva undersokningar med samma syfte och med samma metoder ge samma
resultat!” (Svenning, 2003, s.67). Genom att intervjuerna inte genomfordes av samma person
och i samma situation finns det en risk att fragorna formulerades olika och darigenom far vi
inte samma svar.

Aven om situationen inte anses optimal fungerade bada intervjuerna bra. Vi antecknade i den
man vi kunde och var efter intervjun noga att sammanfatta intervjuerna tillsammans. Enligt
Trost (2010) &r en av fordelarna med att vara tva moderatorer den extra informationsméngd
som insamlas. Ur denna synvinkel var inte uppdelningen av intervjuerna den bésta lésningen,
trots detta anser vi oss ha fatt svar pa vara fragestallningar. En negativ aspekt av dessa
intervjuer var snarare tidsbristen inte uppdelningen. Av olika anledningar var tva av lararna
sena till utsatt tid, vilket gjorde att intervjuerna fick genomféras under tidspress. Enligt Trost
ar inte detta forutsattningar for en bra intervju, vilket vi ocksa anser. Tidsaspekten ar dven
nagonting som kan paverka studiens reliabilitet (Svenning, 2003).

Som tidigare namnts fick en av intervjuerna avbrytas och aterupptas som en telefonintervju,
medan en annan genomfordes i sin helhet via denna metod. Att genomféra telefonintervjuer
var inte grundtanken, och enligt Trost (2010) &r telefonintervju inte den bésta metoden for att
fa innehallsrika svar. Ur ett reliabilitetsperspektiv ar, enligt Svenning (2003), varken byte av
intervjumetod eller telefonintervju optimal. Eftersom detta var den enda mojligheten till att
genomféra och fullfélja intervjuerna anvande vi oss anda av denna metod. Aven om dessa
forandringar genomfordes anser vi oss inte ha missat nagonting relevant.

For att kunna analysera materialet var vi noga med att sammanfatta vad lararna sagt. Tanken
med detta var att fa en inblick i lararnas erfarenheter och asikter innan nagra slutsatser kunde
dras. Enligt Svenning (2003) &r validitet, kopplingen mellan det empiriska och det teoretiska
och huruvida forskaren méter vad denne avser att mata, har ser vi i var studie en brist inom
urvalet av intervjukandidater. Trots att tva larare i studien numera ar verksamma vid ett
universitet, valde vi att intervju dessa. Vi ar medvetna att detta kan vara en faktor som delvis
kan paverka resultatet, samt kopplingen till var teori. Svenning (2003) menar att, det ar lattare
att uppna validitet inom ramen av en kvalitativ studie i jamforelse med en kvantitativ studie.
Om daremot inte intervjuunderlaget ar riktigt sjunker validiteten pa studien (Ibid.). Studien
inleddes med en litteraturgenomgang, detta for att sedan formulera intervjufragor, vilket vi
anser vara en vag mot hogre validitet.
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5. Resultat

Resultatet omfattar lararnas syn pa inkludering, planering av undervisning och forutsattningar
for att skapa en inkluderande undervisning samt énskade forandringar. Vilken utveckling
lararna ser hos sig sjalv och eleverna genom en inkluderande undervisning, presenteras.
Resultatet avslutas med ett kapitel som beror betyg och beddémning, dér bland annat lararnas
syn pa bedémning redovisas och hur eleverna gors medvetna om kursplanens mal.

5.1 Inkludering

Inkludering handlar enligt de intervjuade lararna om att alla elever ska ha mojlighet till att
delta bade i klassen och i den undervisningen som bedrivs. Det som namns i samband med
ordet inkludering ar att alla elever ska utmanas, motiveras och pa sa satt ges majlighet till
utveckling inom ramen av samma aktivitet. En av lararna ndmner att individanpassning bor
ske till fordel for alla elever snarare dn endast for en elev med funktionsnedsattning. Lararen
utrycker att elever som anses “normala” utan ha diagnostiseras ocksd kan ha svéarigheter.
Undervisningen ska anpassas efter alla elevers behov. En annan larare beskriver inkludering
pa foljande sétt:

Att fa vara med i klassen istallet for att vara sjalv med sjukgymnast &r avgorande och jatteviktigt
for att eleven ska kanna sig delaktig. Att fa vara med i gruppen ar viktigt.

Detta visar pa en forstdelse for vad inkludering ar och vad en inkluderande
undervisning innebar.

5.2 Planering av undervisning

Géllande inkluderande undervisning i en klass med elever som har funktionsnedsattning
beskriver en del av lararna ett stérre behov av planering och struktur. En larare menar att en
mer strukturerad och vélplanerad lektion &r till fordel for alla elever. Daremot, enligt de larare
som har erfarenhet av elever med diagnosen ADHD eller Aspergers syndrom, kravs det mer
struktur och planering for att fa undervisningen att fungera.

Den planering av undervisningen som sker nér det galler elever med fysiska
funktionsnedséattningar omfattar till stor del didaktiken och hur aktiviteten kan géras om eller
anpassas sa att alla elever i klassen kan delta. En del férandringar som namns av lararna ar:

Vid fysiskt handikapp, kan exempelvis inte alla elever sta, sa far elever sitta ner. Om en elev ar
blind s& kan man sitta 6gonbindel och alla elever fér vara blinda.

Om hela klassen genomfor en redskapsbana kan man géra en redskapsbana vid sidan om eller vid
orientering kan start och mal vara pa samma stélle medan banan inte behover vara likadan.

En larare pratar om anpassning av instruktioner for att alla elever ska forsta, som exempel
maste visuella instruktioner verbaliseras och beskrivas pa ett annat satt for en blind elev.
Lararen anvande sig av metoder som att gora rérelsen med elevens hénder och ge extra
instruktioner pa detta satt specifikt for den blinda eleven.

Nagra av de tillfrdgade lararna menar att elevinflytandet och mgjlighet till samplanering
tillsammans med eleverna sjunker ndr det finns en elev med funktionsnedsattning att ta
hénsyn till. De larare som utryckte detta menar att den anpassning som behdver goras for
eleven med funktionsnedsattning forsvarar mojligheterna till medbestammande for klassen.
Enligt nagra av de tillfragade lararna fanns det ett visst elevinflytande. De sag mojligheter for
eleverna att vara med och bestamma till viss del, men aldrig fullt ut. Har framhaller vissa
larare vikten av att undervisningen kopplas till styrdokumenten.
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En av l&rarna beskriver att elever med en funktionsnedséttning ibland har stérre mojligheter
till inflytande Gver undervisningen, an elever utan funktionsnedséttning. Detta pa grund av att
eleven i fraga kan bedoma sig egen kapacitet i storre utrackning. Lararen beskriver daremot,
utifrdn erfarenhet, att det finns en viss skillnad beroende pa om det ar en fysisk
funktionsnedséattning eller psykisk funktionsnedsattning. Detta eftersom den psykiska
funktionsnedséattningen kan yttra sig i sociala situationer.

5.3 Forutsattning for att skapa en inkluderad undervisning

En del av lararna pastar att det finns behov av vilja fran eleven till att delta och till att utmana
sig sjalv, for att en inkluderande undervisning ska fungera. En larare som har erfarenhet av en
elev som diagnostiserats med Aspergers syndrom och ADHD, uttryckte svarigheter med att
skapa vilja hos eleven till att delta, detta pa grund av dennes funktionsnedsattning. Lararen
beskriver att den enda mojligheten till att eleven skulle ta del av idrottsundervisningen var
tillsammans med assistenten vid sidan om resten av klassen. En av lararna ndmner &ven att
forstaelsen hos de andra eleverna i klassen, for elever med funktionsnedséttning, som en
viktig aspekt for inkludering.

Saker som namns som en fordel, forutsattning men aven i vissa fall som en begréansning for en
inkluderad undervisning, &r att ha en resurs eller en assistent som hjalp. En del av de
intervjuade lararna menar att det inte finns tid till att bade hinna med klassen och samtidigt
anpassa undervisningen. Darfor ar en resurs eller assistent en forutsattning for att eleven med
funktionsnedséattning ska kunna delta. En av lararna namner bland annat att det kan finnas
stodinsatser for vissa elever i resterande skolverksamhet, men till idrottslektionen anses inte
eleverna behdva samma stod, vilket lararen tycker &r markligt. En av ldararna beskriver
kanslan innan resurs sattes in:

Hemskt roligt och stimulerande den rérelsegladje som finns hos den funktionsnedsatta eleven.
Samtidigt &r det en frustration ndr man inte fick hjalp. En Kénsla av att man inte récker till.

Samtidigt som en av lararna menar att assistent eller resurs ar en forutsattning for en
inkluderande verksamhet, beskriver en annan l&rare att i vissa fall kan eleven l4ttare
inkluderas om assistenten tar ett steg bakat, men att &nda finnas till hands om det finns behov.
Detta pd grund av att assistenten ibland kan “hjilpa till for mycket” och pa sa sétt hamma
elevens utveckling. Samma larare fortydligar att samarbetet med assistenten varierar beroende
pa elevens behov och funktionsnedséttning, vilket &ven namnts av en annan larare i studien.

Tva av lararna namner att det tidigare funnits en resurs som akte runt i lanet for att stodja
lararna i arbetet med elever som har funktionsnedsattning. Detta ansags av dessa larare som
bra stod och hjalp. I och med detta, togs extratimmarna som lararen hade for elever med
funktionsnedsattning bort, vilket de anser var en stor nackdel. Overlag anses samarbete
utanfor skolans granser som nagonting positivt framférallt kontakten med foraldrarna, deras
engagemang anses vara till stor hjalp. En del av de intervjuade lararna menar att bra hjalp gar
aven att fa fran exempelvis sjukgymnaster och special pedagogiska myndigheten. Samarbete
inom skolans granser med till exempel elevens mentor namns ocksa som nagonting positivt.

5.4 Forandringar for att skapa en inkluderande undervisning

En del av lararna i studien har haft extratid i tjdnsten fora att hinna med att undervisa och
anpassa undervisningen efter elever med funktionsnedsattning, vilket de anser har varit en stor
fordel. De larare som inte har haft denna mojlighet ser extratid som nagonting de skulle vilja
ha i sin tjanst. En av ldrarna vill ha extratiden kopplat till den specifika lektionen bade fore
och efter. Detta for att hinna med de forberedelser som kravs men aven da det behovs, kunna
ge extra information och instruktioner exempelvis via bilder.
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En av lararna ndmner att det finns lite kunskap och vana med att arbeta med elevers som har
funktionsnedsattning medan en annan menar pa att utbildning och fortbildning hos lararna ar
en viktig del for att kunna undervisa elever med funktionsnedsattning pa basta sétt. En larare
namner att det ligger pa lararens ansvar att utbilda sig inom de omraden han eller hon kéanner
sig osaker pa. Samtidigt namns att det har finns ett stort ansvar hos rektorn och vilka
ekonomiska resurser skolan har. Pa fragan som ror kompetensutveckling inom omradet,
utryckte en av lararna att utbildning bor vara en sjélvklarhet. L&raren menar att utbildning bor
erbjudas i och med ansvaret som en elev med funktionsnedséttning innebér.

5.5 Utveckling hos larare och elever i och med en inkluderande

undervisning

Vad lararna sett som utvecklande i motet med elever med funktionsnedsattning, ar bland
annat kunskap om olika diagnoser och funktionsnedsattningar, samt hur anpassning kan goras
efter alla elevers behov. En del av lararna i studien menar att den hjalp de fatt av kunniga
manniskor runtomkring har gett kompetensutveckling. Nedan redovisas citat som visar tva
larares syn pa sin egen utveckling:

Idag vet jag mer om blindhet 4n tidigare. Men dé saknade jag utbildning om funktionsnedsattning
som man inte fick under lararutbildningen. Manga Gvningar finns men som inte jag var medveten
om da.

Ja, man utvecklas hela tiden. Nar man ser utvecklingen av eleven véxer man som larare. Under
tiden far man aven tips fran eleven sjalv, som har mycket kunskap, samt kollegor.

Inkludering av alla elever oavsett behov, tror en del av lararna kan framja forstaelsen for olika
funktionsnedsattningar, bade hos larare och elever. Det &r en viktig insikt for alla elever, att
en elev i exempelvis rullstol kan s& mycket mer &n bara det, detta &r utvecklande for alla
elever i och med den dkande forstaelsen menar en av lararna. Samma larare beskriver hur ett
arbetssatt som anpassats efter alla elevers behov kan ge dem en ny typ av kunskap, eleverna
lar sig saker de annars inte hade lart sig.

5.6 Datid till nutid

Tva av lararna menar att synen pa inkludering av elever med funktionsnedsattning har
utvecklats genom tid. Forr var inte elever med funktionsnedsattning med pa lektionerna pa
samma satt som idag. | vissa fall hade elever med funktionsnedsattning inte idrott tillsammans
med resten av klassen. Undervisning som endast var riktad till elever med
funktionsnedsattning, hade egna mal och egna kursplaner som de aven betygsattes efter. Vissa
larare menar att detta gjorde betygsattningen lattare, samtidigt ar lararna medvetna att detta ar
exkluderande. En del larare i studien beskriver att de haft extraundervisning for elever med
funktionsnedséttning. Dock har dessa elever &ven haft integrerad undervisning med resten av
klassen under ordinarie idrottslektion. Dessa larare ansag att denna tid var utvecklande for
eleven och lararna fick da tid att fokusera mer pa den enskilda eleven.

5.7 Betyg och bedémning

5.7.1 Gora eleverna medvetna om kursplanens mal

| borjan av kursen eller terminen informerar lararna eleverna, om de styrdokument och
betygskriterier som galler. | vissa fall har dven foraldrar informerats om de mal och kriterier
som finns. En larare ndmner &ven sjalvbeddmning och betygséttning av varandra, som
metoder for att ge eleverna storre forstaelse for mal och kriterier. Det har namligen visat sig
att det finns behov hos eleverna att forsta pa vilka grunder de bedéms. En larare utrycker det
pa detta stt:

18



I min roll som klassforestandare sag jag att eleverna tar betyget personligt. De forstar inte att man
som larare kan gilla eleven trots att de far ett daligt betyg.

En annan larare utrycker att genomgang av mal och betygskriterier inte alltid medfor att
eleverna ar inforstadda i dessa.

5.7.2 Lararnas syn pa bedémning

Studien visade blandade asikter gallande betygssédttningen av  elever med
funktionsnedsattning. En larare hade inte stott pa nagra direkta problem, samtidigt som det
fanns larare som sag bedomningen som komplex. Vissa menade att det kan uppsta situationer
dar en elev med funktionsnedsattning inte kan uppna alla mal som finns angivna i kursplanen,
men trots detta gar det att se en personlig utveckling hos eleven, hur beddmer man da? Har
finns en dnskan att fa hjélp att tolka kursplanerna dar dessa situationer diskuteras. Det ses som
en utmaning, att framforallt tolka Lgr 11, i jamforelse med Lpo94. Tankarna kring ett
“rittvist” betyg diskuterades. Vad ar ett rattvist betyg for alla elever och gentemot andra? Ska
det exempelvis std angivet pa vilka villkor man uppnatt ett visst betyg? Problematiken
uttrycks sahéar av en larare:

Det ar svart med den nya kursplanen (Lgr 11), for de hogre betygen kanns det som att eleverna
maste kunna vara motorisk duktigt pa ett annat satt &n den gamla. Den nya &r mer tydlig vilket
forsvarar for dessa elever. Jag vill ha hjélp att tolka och pa vilket satt man ska betygsatta.

Andra larare menade att elevers olika forutsattningar maste tas i beaktning vid betygsattning.
En larare menar att alla elever, oavsett vid en funktionsnedsattning eller inte, har en personlig
och fysisk utveckling som ocksa maste tas till hansyn vid betygssattning. Aven utformning av
undervisning maste anpassas efter alla elevers behov, vilket en larare visar pa detta stt:

Ska eleverna gora exakt likadant som alla andra? Har man det tankeséttet blir det ett problem? Vi
anpassade efter elevens behov, eleven kunde skapa en egen rorelse som syftade till samma rérelse
som de andra utférde. Eleven kunde huvudmomenten men inte pd samma satt som alla andra.

Samma larare framhaller dven vikten av att se till elevens mentala forstaelse. Att en elev som
inte kan utfdra en 6vning fysiskt eller pa ett “korrekt” sitt, &nda har forstaelsen for hur och
varfor den utfors. Lararen utrycker dven att ramfaktorer kan paverkar om en elev nar de hogre
betygen, exempelvis kan en assistent eller extraresurs vara till fordel for dessa elever for att en
utveckling ska ske pa hogre nivaer.

5.7.3 Utveckling hos lararen vid betygsattning av elever med funktionsnedsattning

| och med erfarenheten av elever med funktionsnedséttning, har de flesta lararna sett till
elevers individuella behov pa ett annat satt &n fore denna erfarenhet. En larare papekar att
dessa elever kan ha andra fardigheter och kunskaper som ocksa maste fa trada fram, vilket gor
en individuell anpassning till ett maste. Lararen forklarar det pa detta satt:

Jag blir mer 6dmjuk och far forstaelse for den komplexa bedomningen. Ser bredare pa insatserna

utifran egna forutsattningar, darmed mer individualiserat. Dessa elever har battre koll pa sin egen
formaga i jamforelse med andra.

Lararen menar att bedémning av sin egen férmaga ar en viktig kunskap och bor végas in
I betygséattningen.
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6. Diskussion

Diskussionen innefattar lararnas syn pa inkludering, forutsattningar for en inkluderande
undervisning samt behov av fortbildning. Aven elevinflytande diskuteras som ett
arbetssatt mot forstaelse. Bedomningsprocessen anses som komplex samt vikten av
elevernas forstaelse for vilka grunder de bedoms efter.

6.1 Lararnas syn pa inkludering

Lararna &r eniga vad de anser att inkludering innebar, men som Nilholm (2006) beskriver
finns det en viss begreppsforvirring mellan inkludering och integrering. En del av de
intervjuare ldrarna anvéander begreppet integrering, vilket snarare handlar om att eleven
anpassas in i en redan forutbestdimd verksamhet (Ibid.). Samtidigt anpassas verksamheten
efter alla elevers behov, vilket enligt Nilholm &r en inkluderande verksamhet.

De larare som deltagit i studien ar enligt oss, inforstadda i att inkludering handlar om en
helhet, vilket ar i enlighet med Asp-Onsjo (2006). Lararna stravar efter att anpassa aktiviteten,
pa ett satt som passar alla elever i sa stor utstrackning som mojligt. Det framkommer att de
ibland later en elev med funktionsnedséttning, gora nagonting annat vid sidan av klassen,
dock i samma lokal. Enligt Asp-Onsj6 kan eleverna vara rumsligt, socialt och didaktiskt
inkluderad, men att vara inkluderad, handlar enligt henne om helheten. Nilholm (2006) menar
daremot att det centrala inom inkludering, &r huruvida individen upplever tillhdrighet och
erkannande, eller inte. Har ser vi elevens egen vilja som central. Det kan handla om en social
aspekt av en funktionsnedsattning men det kan &ven finnas andra anledningar att eleven inte
vill delta fullt ut. Vilken anledning det &n ar, bor den tas i beaktning. Det kanske ar sa att
eleven redan kénner sig inkluderad och delaktig.

Aven om de larare vi intervjuat ar inforstaddda i vad en inkluderande undervisning innebir,
upplever de att forutsattningarna for en inkluderande undervisning inte alltid finns. Detta har
aven framkommit i tidigare studier samt att det finns en avsaknad av stdd och resursen i
jamforelse med andra &mnen (Morley et al., 2005). Detta trots att Styrdokumenten
(Skolverket, 2011), Konventionen om barns rattigheter (1989) och Salamacadeklarationen
(Salamancadeklarationen och handlingsram for undervisning av elever med behov av sarskilt
stdd, 1997), visar att alla elever har rétt till en likvardig och inkluderande utbildning.

6.2 Extratid eller resurs ur ett inkluderingsperspektiv

Det manga av lararna, framforallt efterfragar, ar mer tid till att anpassa verksamheten och
aktiviteten sa att alla elever kan delta. Som en del av dessa larare beskriver, i enlighet med
Fors (2004), kraver en lektion, dar elever med en funktionsnedsattning deltar, mer planering
och struktur. Detta stods aven av en rapport fran European Agency for Development in
Special Needs Education (Meiljer, 2005). Utéver den extratid som 6nskats, framkommer det i
intervjuerna att behov av resurs eller assistent efterfragas. En larare beskriver bland annat en
kansla av att inte racka till, innan resurs sattes in. En fraga vi staller oss &r daremot om resurs
4r basta losningen ur ett inkluderingsperspektiv? Ar anstillning av en resurs delvis att se
eleven utifran ett kategoriskt perspektiv? Emanuelsson (2001) beskriver det kategoriska
perspektivet dar eleven ses som funktionshindrad eller handikappad, anses ha svarigheter och
avviker fran vad som &r normalt. Anstalls resursen for att eleven inte anses normal &r
avvikande och “med behov av sérskilt stod”? Om lektionerna ar anpassade efter alla elevers
behov och eleven ar helt inkluderad i klassen ar inte en resurs dverflodig da?

Trots att vi kdnner en tveksamhet till anstéllning av en resurs, anser vi att det finns situationer
som kraver detta, vilket dven framhalls av Block (1996). En Gvervagning av nar resursen
behdvs och nar denne bor ta ett steg tillbaka, ser vi daremot som en viktig aspekt. Som en av
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lararna utryckte det, kan assistenten ibland vara till ”for mycket hjélp” och vi anser att detta
aven kan paverka i vilken grad inkludering kan uppnas. Eleven kan forlita sig pa assistenten
och exkludera sig sjalv fran klassen dven om behovet inte finns. | en sadan situation menar
Block (1996) att assistenten bor uppmuntra alla elever i klassen att finnas som stdd, vilket han
anser vara gynnsamt for inkluderingsprocessen.

Om risken finns att resursanstallning ses ur ett kategoriskt perspektiv (Emanuelsson, 2001)
kan da extratid for lararen till planering och utveckling av alternativa arbetssatt ses ur ett
relationellt perspektiv? Extratid skulle ge lararna storre mojligheter att utveckla miljé och
omgivning, efter alla elevers behov, vilket ar i enlighet med det relationella perspektivet
(Ibid.). Anvandning av ett annorlunda arbetssétt framhalls aven i fallstudie fran European
Agency for Development in Special Needs Education (2005), som en av sju viktiga aspekter
for en inkluderad undervisning. | samma rapport framkommer det &ven att, storre ansvar over
sitt eget larande hos eleverna &r en viktig del.

6.3 Forutsattningar for inkludering

Vilja till deltagande hos eleven med funktionsnedsattning anses av ldrarna som en viktig
aspekt for att en inkluderande undervisningen ska fungera. Den positiva attityden till
deltagande &r en aspekt som dven tas upp av Jerlinder (2010) och Stigendal (2004). Vilja till
att delta ar enligt oss alltid viktigt, vare sig det galler elever med en funktionsnedsattning eller
elever utan funktionsnedsattning. Den skillnad som kan finnas, och vad en del av lararna
syftade pa, kan ligga i elevens anstrangning for att delta. Hos vissa elever kan en
funktionsnedséttning gora att det krévs stOrre anstrdngning for deltagande. En av lararna
beskriver utefter egen erfarenhet att inkludering av en elev med diagnoserna ADHD och
Aspergers syndrom, varit svarare pa grund av dennes icke vilja till deltagande. Detta i
forhallande till elever med en fysisk funktionsnedsattning. En social aspekt av
funktionsnedséattningen kan finnas. Detta understyrks &ven av Morley et al. (2005).

En aspekt som Stigendal (2004) beskriver som orsak till utanforskap, & om personen inte
klarar av de krav som stélls for deltagande. Dessa krav kan antingen vara mentala eller
fysiska. Har ser vi att den viktigaste aspekten av lararens uppgift, samt skolans uppdrag
ligger, att skapa en miljo som ger eleverna vilja att delta, vare sig eleven har en
funktionsnedsattning eller inte. | skolans uppdrag star det att ett sarskilt ansvar for elever som
av olika anledningar har svart att nd de uppsatta malen, ska klara dessa (Skolverket, 2011).

6.4 Behov av utbildning

Larare i var studie utrycker avsaknad av bade vana och kunskap att arbeta med elever som har
funktionsnedséttning. Detta framkommer &ven i Jerlinders studie (2010), dar larare utrycker
en kansla av osékerhet och okunskap. En fraga vi staller oss ar; om inte kompetensutveckling
bor folja med det ansvar som detta medfor? Det finns manga olika funktionsnedsattningar
och det finns mycket som en larare bér kunna for att mojliggora en inkluderande, motiverande
och utvecklande undervisning, vilket aven framkommer i Jerlinders studie (2010). I likhet
med en del av lararna i var studie utrycks en frustration 6ver avsaknaden av kompetens, aven i
Morleys et al. studie (2005). Vi fragade en av lararna om inte kompetensutveckling bor folja
den komplexitet det innebdr att ha en elev med en funktionsnedséttning inom amnet idrott och
hélsa, vilket denne holl med om.

Enligt Konventionen om barns rattigheter (1989) sa ska barnens utbildning utveckla dennes
fulla mojligheter i fraga om personlighet samt fysiska och psykiska férmaga. Fragan &r da om
detta kan erbjudas om l&raren anser sig sakna den utbildning som kravs? Morley et al. (2005)
visar behov av en praktikorienterad utbildning under lararutbildningen, vad det géller
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inkludering av elever med en funktionsnedsattning. Rent praktiskt och organisationsmassigt
ser vi att mojligheterna till detta kan vara problematiskt. Att daremot erbjuda lararna den
kompetensutveckling som denne anser sig vara i behov av, ger lararen mojlighet att utvecklas
via bade utbildning och erfarenhet. Har finns det daremot en ekonomisk fraga som kan vara
avgorande.

6.5 Elevinflytande - Arbetssatt mot forstaelse

Nagra larare i var studie pavisar svarigheter med elevernas inflytande Gver undervisningen i
nar det finns elever med funktionsnedsattning i klassen. Detta pa grund av att den anpassning
som maste goras for att aktiviteten forsvarar dessa mojligheter. Som vi ser det finns det
manga fordelar med att tillampa elevinflytande och medbestammande for att skapa forstaelse
for elever med funktionsnedséttning. Fors (2004) menar att en viktig del av att skapa
inkludering och delaktighet ar att alla elever i klassen ar med pa de férandringar och
anpassningar som gors. Hon fortsatter beskriva att idrottslararens uppgift ligger i att
uppmuntra alla elever i klassen att vara med och tanka ut I6sningar som gor undervisningen
meningsfull for alla. Aven Stigendal (2004) beskriver att en viktig aspekt for att skapa
delaktighet & mojligheten till medbestdmmande och kommunikation. Detta kan kopplas till
det interaktionistiska perspektivet, dar kommunikation och samspel beskrivs av Trost och
Levin (2004) som ett satt att skapa normer och varderingar hos eleverna. Eftersom eleverna
diskuterar och planerar hur aktiviteterna kan anpassas efter alla elevers behov, kan en dkad
forstaelse for personer med funktionsnedsattning skapas. Utifran ett sociokulturellt perspektiv
skapar en undervisningsmetod dar eleverna fa samtala och kommunicera med varandra, aven
en bredare och djupare kunskap (Saljo, 2010).

Vart resultat visar att lararna informerar eleverna om betygskriterierna i borjan av en ny kurs
eller termin. Hur forstaelsen for malen ar hos dessa elever, vet vi inte. Daremot anser tva av
lararna att det finns behov hos eleverna, att forsta pa vilka grunder de bedéms. Vissa elever
tror att de bedoms efter deras personligheter. En av dessa larare menar att genomgangen av
mal- och betygskriterierna inte automatiskt ger alla elever forstaelse. Att det saknas forstaelse
for vad malen och betygskriterierna egentligen innebar, har vi fran var egen grundskoletid,
erfarenhet av. Aven Ekberg (2009) pavisar denna problematik och menar att det forsvarar
bedémningsprocessen nar bade larare eller elever har bristande forstaelse for vad malen
innebadr i praktiken. Skulle ett arbetssétt med storre elevinflytande som omfattar planering och
anpassning av aktiviteter, aven kunna framja elevernas forstaelse for bedomningsprocessen?
En larare i var studie har anvant sig av olika metoder for att skapa forstaelse for bedomningen
och menar att det &r svart att gora dem inforstadda i mal- och betygskriterierna.

De tva larare som vi namnde ovan, visar att avsaknaden av forstaelse i kursplanens mal
paverkar den enskilde eleven. Samtidigt funderar vi hur denna brist hos eleverna kan paverka
varandra? Vad kan det innebdra for en elev i behov av sarskilt stod eller med en
funktionsnedsattning, att eleven sjalv och de runtomkring inte vet pa vilka grunder de
bedoms? Detta kommer vi att diskutera nérmare under rubriken; komplex
beddmningsprocess.

Ekberg (2009) och Nationella utvarderingen (Skolverket, 2005) visar att ett traditionellt
undervisningsmonster med fokus pa fysisk aktivitet fortfarande forekommer, varav
betygsattningen dven baseras pa dessa kunskaper (Ekberg, 2009). Vi drar inte den slutsatsen
att sa ar fallet hos lararna i var studie. Utan vi vill belysa att detta tankesatt kan forsvara for
elever med funktionsnedséattning, vilket vi finner stdd hos Redelius (2007) samt Larsson et al.
(2007).

22



6.6 Komplex bedémningsprocess

De flesta lararna i studien ser bedémningen av en elev med funktionsnedséttning som
komplex. Vissa menade att det kan uppsta situationer dar en elev med funktionsnedsattning
inte kan uppna alla mal som finns angivna i kursplanen, men trots detta gar det att se en
personlig utveckling hos eleven som inte betyget mater. Att elevers framsteg blir osynliga
bakom betygen &r en problematik som &ven Stigendal (2004) namner. Bade Stigendal och
Annerstedt et al. (2001) &r kritiskt till vad betyget egentligen mater.

Vi har forstaelse for att det kan finnas svarigheter vid bedomningsprocessen. Samtidigt finns
det stod for larare vid dessa komplexa situationer. Undantagsbestimmelsen som Skolverket
(2005) ar utformad for att ge lararen rétt till att bortse fran enstaka mal som ar omojligt for en
elev att uppna. Vi anser att varje elev har sin egen utvecklingsprocess och att en
individanpassning ar ett maste. Detta finner vi stod hos Stigendal (2004), som anser att tiden i
larandeprocessen &r avgorande for vissa elevers majligheter till att uppna malen. | var studie
utrycker dven en larare, individuell anpassning som ett maste. Detta pa grund av de
svarigheter som kan finnas for en elev samtidigt som andra fardigheter maste fa trada fram
och visas.

Det uppstar tankar hos vissa larare angaende vad ett “rittvist” betyg innebdr. Var ligger
grunden i denna press hos lararen, att betygsatta utifran rattvisa betyg gentemot andra? |
massmedia diskuteras framgangsrika skolor dar framgangen &r kopplad till elevernas betyg.
Detta tankesatt motsatter laroplanens tanke vad framgang innebdr, enligt Stigendal (2004).
Kan detta vara en orsak till den press som nagra av ldrarna i var studie, kanner? Vi staller oss
aven frdgan om pressen kommer fran eleverna, och om detta beror pa att det finns en
tveksamhet av vilka mal och kriterier de faktiskt bedoms efter? | amnets syfte for idrott och
halsa (Skolverket, 2011) for gymnasieskolan star det angivet att fysiska aktiviteter ska
anpassas sa att alla kan delta utifran sina egna forutsattningar. Har eleverna en forvantning att
de betygssatts pa de grunder utifran fysiska fardigheter som Ekberg (2009) namner, bedémer
vi att det kan finnas en risk att eleverna jamfor sin fysiska formaga med andra. Vi anser att om
bedémningen baseras pa fysiska fardigheter, kan detta orsaka att elever med
funktionsnedsattning och lararen hamnar i ett dilemma dar andra eleverna ifragasatter
betygen.

En larare namner att det skett en utveckling av en sjélv parallellt med utvecklingen av de nya
laroplanerna. Men denna naturliga 6vergang behover inte omfatta alla larare. 1 och med skiftet
fran det relativa betygsystemet till det mal och kunskapsrelaterade betygssystemet, tog
kommunerna 6ver ansvaret fran staten. Detta innebar att resurser till fortbildning inte fanns pa
samma satt, vilket stressade lararna till att sjalva tolka laroplanerna, enligt Redelius (2007).
Det obefintliga stod till lararna for att tolka laroplanerna anser vi kan vara en orsak till att
eleverna betygssatts utifran matbara kriterier i den fysiska aktiviteten, som Redelius och
Ekberg (2009) namner. Denna problematik finner vi aven i var studie. Vi ser att det finns ett
behov hos vissa larare att fa hjalp att tolka den nya laroplanen Lgr 11. Osakerheten sitter i att
det finns mal i den nya kursplanen som tolkas till fordel for motoriskt duktiga elever.
Betygssattningen verkar, genom de tillfrigade lararna, som komplex i sig och vid
bedémningen av en elev med funktionsnedsattning kan det uppsta frimmande situationer for
lararen. Varfor ar dessa situationer sa fraimmande? En anledning tror vi kan vara i enlighet
med Annerstedt et al. (2001), att de flesta nyexaminerade lararstudenter saknar erfarenhet av
betygsséttning. Vi kanner igen oss i detta, sjalvbedomning och aterkoppling av sin egen
utveckling, utgor den storsta delen av utbildningen. I fa fall har en bedémning av eleverna
férekommit under den verksamhetsférlagda utbildningen.
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6.7 Inkluderande undervisning — en vag mot forstaelse

| var studie jamforde alla lararna inkludering och betygssattning med hur det hade sett ut
tidigare. Alla hade erfarenhet att det forr fanns en annan tid till individuell anpassning, i
jamforelse med idag. Tva av dem hade mojlighet till extraundervisning utéver den ordinarie
idrottslektionen. Tva andra namnde en separat undervisningen med den enskilde eleven. Detta
satt gav automatiskt eleven och lararen mer tid att fokusera pa individuella behov. | dessa fall
fanns dven en majlighet till en individuellt anpassad kursplan med mal som var vasentliga for
den enskilde eleven. Lararna kunde se fordelen med detta satt, men antydde att det inte var en
inkluderande miljo. Trots att skolans regler gar emot detta och att lararna ar medveten om att
det inte ar inkluderande finns anda en langtan till att ge dessa elever denna typ av stimulering
som en enskild lektion kan ge. Daremot framhaller de flesta lararna elevens langtan och vilja
att delta i den ordinarie idrottsundervisningen tillsammans med klasskamraterna.

Tankeséttet att eleven inte ar en del av den inkluderande verksamheten anser vi dven paverkar
betygssattningen och beddmningen, samt elevernas mojligheter till att skapa normer och
varderingar. Detta finner vi stod hos Séljo (2010) och det Sociokulturella perspektivet som
laroplanerna grundar sig pa (Wikstrom-Nilsson, 2009), samt Trost och Levin (2004) och det
interaktionistiska perspektivet. Om interaktion och samspel ar grunden i larandet, ser vi detta
som avgorande faktorer dven for bedémningen. En elev som inte tillats att tillsammans med
klasskamrater ta del av varandras unika kunskap har inte samma forutsattningar till ett visst
betyg som andra.

Vart resultat visar att en alternativ kursplan anvands, vilket &ven Morleys et al. studie (2005)
visar. Watkins (2007) och Jerlinder (2010) visar att det finns en uppfattning, att segregering
Okade om elevens brister satts i fokus framfor elevens starka sidor. FOr att skapa en
inkluderande miljo ska undervisning och larande kopplas till laroplaner som féljs av alla
elever. Har framhalls dven att metoderna for bedémning ska utformade pa ett satt som
omfattar alla elever. Eftersom det i vart resultat framkommer att det tidigare funnits elever
som inte bedomds pa det satt som 6nskas av Watkins (2007), skulle vi kunna dra slutsatsen att
dessa elever inte kant sig inkluderande. | dessa fall har det funnits ett behov, enligt de bertrda
lararna, till en alternativ kursplan. Problematiken i detta &r att eleven inte varit inkluderad
med de andra eleverna. Samtidigt papekar Jerlinder (2005) en fara, om synen ar den att det
inte finns skillnader mellan elever med funktionsnedsattning och andra elever. Denna syn kan
skapa motsatt effekt, att elever med funktionsnedséttning eller barn i behov av sérskilt stod
inte far den hjélp de skulle kunna fa. Darfor diskuterar vi om eleven skulle kunna anvanda sig
av en alternativ kursplan, men anda delta i den ordinarie undervisningen? Vi ifragasatter dven
om det wverkligen finns ett behov till en enskild kursplan? Detta eftersom
undantagsbestammelsen (Skollagen 2010:800) finns for att 16sa dessa problem.

Vi upptackte aven ett behov hos nagra av lararna, att fa ange i betygen att elever med
funktionsnedsattning uppnatt betygen pa ett andra premisser i forhallande till andra elever. Vi
har forstaelse for deras tankesitt, att det kan fungera som en hjalp for eleven. Samtidigt finns
det inget stod till detta fran Skolverket. Det rader inga tvivel om att det ar en komplex
situation. Detta visar sig genom den osakerhet som manga av ldrarna namner. Den
osdkerheten ser vi inte enbart hos lararna i var studie, utan vi tolkar &ven en ambivalens hos
Jerlinder (2005). Hon har samma syn som Watkins (2007), samtidigt som hon anser att
eleverna ska ses som olika for att kunna ge det stod som efterfragas. Sammanfattningsvis ar
lararna i var studie ar medvetna om vad som é&r inkluderande och inte. Samtidigt finns det en
onskan hos vissa ldrare att hitta en metod som syftar till inkludering och samtidigt fungerar
for bade larare och elever.
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6.8 Positivt tankesatt

| var studie framhaller en larare, vikten i att se till elevens mentala forstaelse, trots exempelvis
en fysisk funktionsnedsattning, ett tankesatt som Ekberg (2009) efterlyser. Samma larare
menar dven att det inte finns nagot som sager att undervisningen ska se ut pa exakt samma vis
for alla. Enligt laroplanen Lgr 11 (Skolverket, 2011) ska hansyn tas till elevers olika
forutsattningar och behov. Det finns inget krav pa att undervisningen ska utformas lika, utan
det kan finnas olika végar fram till ett mal. Annerstedt (2001) menar att larare maste ta hansyn
till elevers forutsattningar, exempelvis funktionsnedsattning, vid utférandet av fysiska
fardigheter samt ha detta i atanke vid bedémning av en prestation. Nagra av lararna papekade
just detta, att elevers olika forutsattningar maste tas i beaktning vid betygsattning. En larare
menar att alla elever, oavsett med funktionsnedséttning eller inte, har en personlig och fysisk
utveckling som ocksa maste tas till hansyn vid betygssattning.

6.9 Utveckling utifran erfarenheten i motet med elever som har

funktionsnedséattning

| och med erfarenheten av elever med funktionsnedséttning, har de flesta lararna sett till
elevers individuella behov pa ett annat satt an tidigare. En larare namner 6dmjukheten och
forstaelsen for den komplexa beddmningen som ett resultat av denna erfarenhet. Sjélvinsikten
hos dessa elever ses som storre &n hos andra elever, vilket ger dessa elever storre inflytande
over sin egen undervisning i samrad med lararen. Att en elev med funktionsnedsattning kan
vardera olika rorelseaktiviteter utifran sin egen formaga, i storre utstrackning an andra elever,
ser vi som en forstaelse som amnet syftar till. Samtidigt pastar samma larare att eleverna lar
sig mycket om andra elevers behov nédr de har en elev med funktionsnedséttning i klassen.
Undervisningen som anpassas efter en elevs behov har visat sig gagna elever som inte har
nagon funktionsnedsattning. Det skapas en situation med en bredare forstaelse for varandra.
Trots att det, hos de flesta larare, finns osakerhet i betygssattningen av elever
funktionsnedsattning, drar vi slutsatsen att det kan medféra manga positiva effekter. Jerlinder
(2010) framhaller erfarenheten som ett medel till sakerhet och positivt bemétande. Precis
som Jerlinder (2010) samt Morley et al. (2005), ser vi i var studie en osakerhet och radsla hos
larare med lite erfarenhet.

En larare namnde ramfaktorer som en eventuell paverkan till att en elev kan uppna ett betyg.
Lararen menar att om eleven i fraga hade fatt de resurser som kravdes, hade eleven haft en
chans att na de hogre betygen. Fragan vi stéller oss ar hur larare pa basta satt kan hantera detta
problem? Vi ser att problemet aldrig blir 16st om inte larare utsétts for denna typ av provning.
Erfarenheten kommer i slutandan resultera i nagot positivt, vilket alla larare i var studie
namner. Men det ar olyckligt att sd manga larare kanner att de inte racker till. Vi anser att
antingen bor lararutbildningen utformas pa ett sadant satt att denna problematik orienteras.
Eller ge ett storre stod till l1arare som redan &r ute i verksamheten och ké&nner att de inte vet
hur de ska hantera dessa situationer.

7. Sammanfattande reflektioner

Sammanfattningsvis har de flesta lararna i var studie pastatt att det ar en komplex situation att
betygsatta elever som har en funktionsnedséttning. Tidigare forskning visar att elevernas
medvetenhet i vad malen innebér i praktiken, &r liten. Aven larare i var studie visar en
osakerhet att tolka malen. Vi anser att om lararna visar osakerhet, ar risken stor att eleverna
inte heller har forstaelse for malen och betygsprocessen. Egen erfarenhet och forskning visar
att bedémning av eleverna ar i stort sett obefintlig under lararutbildningen. Vi anser att storre
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insatser till att tolka nya laroplaner &r ett maste. Framforallt ser vi ett behov av att
beddmningsprocessen berors redan under l&rarutbildningen.

Aven utbildning som omfattar inkluderande undervisning efterfrdgas. Lararna ar medvetna
om vad skillnaden mellan inkluderande och exkluderande undervisning, men har ofta svart att
omsatta dessa kunskaper i praktiken. Vissa larare anser dven att det &r en resursfraga dar
ramfaktorerna ar avgorande i vilken grad inkludering kan uppnas. Vi ser darfor ett behov av
tydligare riktlinjer for hur man utformar en inkluderande undervisning. Jerlinder (2005) visar
att manga faktorer ligger till grund for en lyckad inkluderande undervisning. Men vi anser att
lararens egen instéllning ar en avgorande orsak till ett lyckosamt resultat. Eftersom erfarenhet,
enligt forskningen, ger en mer positiv attityd till att hantera dessa fragor, anser vi att dven
dessa fragor bor beprévas redan under lararutbildningen. Detta ér viktiga fragor eftersom
laroplanerna bygger pa det sociokulturella perspektivet (Wikstrom Nilsson, 2009) och genom
det interaktionistiska perspektivet (Trost & Levin, 2004) kan vi larare skapa normer och
vérderingar.

Vi anser att inkluderande undervisning kan vara en vag mot vardegrunden samt att forstaelse
for mal- och betygskriterierna ¢kar. Samtidigt staller vi oss fragan vilka andra fordelar som
inkluderande undervisning kan medféra? Enligt lararna i var studie hade eleverna i en klass
dar en elev med funktionsnedsattning var inkluderad, storre forstaelse for varandras
forutsdttning, an andra elever. Vi drar slutsatsen att inkluderande undervisningen mestadels
medfor positiva erfarenheter. Men kan &ven en ny syn pa kunskap skapas? Kan erfarenheten
ge eleverna en annan forstaelse for vad och varfor de lar sig?

8. Fortsatt forskning

Genom var resultatdiskussion har intresset som ror inkludering och betygséattning blivit storre.
Ett elevperspektiv pa inkludering hade varit en intressant aspekt att belysa. Dér bade asikter
hos elever med funktionsnedsattning, samt klasskamraternas synpunkter pa undervisningen,
visas. Vad anser eleverna att den inkluderande undervisningen ger dem for positiva
egenskaper? Ar medvetenheten for méal och bedémningsprocessen storre hos dessa elever an
andra? Vi ifragasatter d&ven om betygsattning som ror elever med en funktionsnedséttning ar
en aspekt att undersdka narmare. Aven denna situation anser vi, hade varit intressant ur ett
elevperspektiv. Fragor som ror, allt ifran hur eleverna kanner i bedémningsprocessen till vilka
I6sningar eleven sjalv ser pa komplexa situationer, ar av intresse att belysa. Det ar viktigt att
inte enbart fokusera pa komplexiteten utan dven berdra situationer som av larare och elever
ses som lyckade. Vi ser vikten i att lyfta ett problem, samtidigt som situationer som fungerar,
ar minst lika intressant ur ett utvecklingssyfte.
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10. Bilagor

10.1 Bilaga 1- Intervjufragor

Om ldrottslararen:

1.

2.

4.

Hur lange har du arbetat som léarare?

Vad har du for utbildning? Har du nagon utbildning inom specialpedagogikomradet
eller annan typ av utbildning vad det galler barn med funktionsnedséttning?

Vad har du for erfarenhet av att jobba med elever med funktionsnedséttning i en
ordinarie klass?

Har du ndgon annan erfarenhet av att arbeta med barn som har funktionsnedsattning?

Inkludering (Social, rumslig och didaktisk):

1.

10.

11.

Vad betyder ordet inkludering for dig?
Idrotten anpassad sa att den passar alla barn i klassen

Skiljer sig din planering av undervisningen beroende pa om det ar en klass som har ett
barn med funktionsnedséttning eller en klass utan elev/elever med
funktionsnedséttning?

(Hur ser en lektionsplanering ut for klassen med elever som har
funktionsnedséttning?)

(Hur ser lektionsplanering ut for klassen utan elev/elever med funktionsnedséttning?)
Ar eleven med funktionsnedsittning alltid i samma “’klassrum” som resten av klassen?

Deltar alltid den eleven med funktionsnedsattning i de aktivister som resten av klassen
har?

(I vilka situationen deltar inte eleven funktionsnedsattning tillsammans med resten av
klassen?)

Hur ser du pa elevernas majlighet att paverka undervisningen?

Sker det ndgot samarbete med andra larare eller personal utanfor skolan for att framja
inkluderingen av alla elever?

Finns det nagonting du skulle vilja forandra vad det galler ditt arbete med elever som
har funktionsnedsattning? Rent didaktiskt eller vad det géller ramfaktorer.

Ser du nagra svarigheter/mojligheter vad det galler inkludering av alla elever nér det
finns en funktionsnedsatt i klassen?
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12. (Paverkar inkluderingen av elever med funktionsnedséattning resten av klassen, i sa fall

pa vilket satt?)

Betygsattning:

1.

Hur ser du pa betygséttning av elever med funktionsnedsattning inom ett
praktiskt/fysiskt amne som Idrott och halsa? Fordelar? Nackdelar?

(Finns det nagra specifika mal eller betygskriterier som du ser sarskilt
problematiska/fordelaktiga for en elev med funktionsnedsattning?)

(Kan man se pa mal och betygskriterier pa nagot annat satt for att anpassa efter eleven
med funktionsnedséttning?)

Hur gor du for att fa eleverna medvetna om vilka mal och betygskriterier som finns?

Har din syn pa betygsattning forandrats nar du haft en elev med funktionsnedsattning i
klassen?

Sammanfattande fragor:

1.

2.

Har erfarenheten av att ha en funktionsnedsatt elev i klassen utvecklat dig som larare?
Pa vilket satt?

Ar det ndgonting du skulle vilja tilligga?
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