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Abstract
Jerlinder, Kajsa (2005): Rättvis idrottsundervisning för elever med rörelsehinder –
dilemma kring omfördelning och erkännande. (Justice in Physical Education for
Physically Disabled Pupils – A Dilemma of Distribution and Recognition.) Studies
from The Swedish Institute for Disability Research No. 12, pp. 112. Licentiate
Dissertation, written in Swedish with an English abstract.

The educational goal of “a school for all” creates many challenges. Issues of social
justice and equity are central tenets of the concept of inclusive education. Despite
the goal of comprehensive education for all children, for many pupils with physical
disabilities in an inclusive school system PE (Physical Education) teaching can
result in experiences of injustice. In the struggle to achieve social equity and create
educational experiences where disability does not matter, it seams to matter very
much.

The aim of this study is to illustrate a dilemma and its potential outcomes
where demands for justice for pupils with physical disabilities are raised in inclusive
physical education. In the study, based on theories of redistribution and
recognition, two empirical examples are presented.

The first example, in the context of the decentralisation of Swedish compulsory
schools, illustrates degrees of awareness about numbers of pupils with physical
disabilities attending compulsory schools located in a case municipality. Four
sources, with varying responsibilities for disabled children, all reported different
numbers of pupils. Thus, with no congruent data at municipality level, distribu-
tion and redistribution of necessary resources becomes difficult.

In the second example of a ten year old boy with a physical disability,
experiences of participation in inclusive physical education are described, from
the perspective of five different actors (the boy himself, his PE teachers (2), his
parents, classmates, and his personal assistant).

Data for this case study was gathered through interviews and systematic ob-
servation. In this particular case, the outcome of inclusive PE was judged to be
successful. The example illustrates the importance of recognition needing to be
fulfilled at several distributive levels. The positive outcome is discussed in terms of
the combination of identification of particular special needs, sensitive adaptation,
and general respect for the child with physical disability.

Dilemmas of justice for disabled pupils in physical education are best studied
within a multi-level context. Recognition and redistribution demands need to be
simultaneously addressed in order to fulfil the goal of equitable education for
pupils with physical disabilities attending PE within the compulsory school sys-
tem. An attempt to combine these different ideological approaches is discussed
from the perspective of social status.

The outcome of the two empirical examples presented in this study illustrate
general dilemmas reaching beyond the educational challenges facing pupils with
physical disabilities and the responses of the compulsory school system to them.

Keywords: physical education, physical disability, redistribution, recognition,
justice, special education, categorisation.

Kajsa Jerlinder, Department of Education & Psychology, Högskolan i Gävle
SE-801 76 Gåvle, The Swedish Institute for Disability  Research, Department of
Caring Sciences, Örebro University SE-701 82 Örebro
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Förord

På framsidan av den här licentiatuppsatsen i handikappvetenskap står
endast ett namn, mitt eget, som författare av uppsatsen. Men för att kunna
slutföra det här arbetet är många personer involverade. De får här mitt
uppriktigaste tack:

De kunniga handledarna Peter Gill och Berth Danermark som läst
mina stundtals yviga utkast och kommit med många konstruktiva kom-
mentarer. Ni har uppmuntrat mig under arbetet och leder in mig i nya
tankebanor. Jag ser fram mot vårt fortsatta samarbete!

Tack till kollegor i Gävle, Örebro och Linköping som i olika faser var
med och bidrog i uppsatsarbetet. Särskilt nämns Anita Hjälme, Ingemar
Wedman och Eva Österlind som alla engagerat sig i uppsatsens väl och
ve. Tack till Sivert Antonsson och Lena Lang för er noggranna läsning
och värdefulla synpunkter som därmed möjliggjorde slutförandet av upp-
satsen.

Nämnas bör också de olika forskningsfinansiärer som under resans
gång varit med och på olika sätt bidragit till förutsättningarna för det här
arbetet: SUH, Svenskt utvecklingscenter för handikappidrott i Bollnäs,
Centrum för idrottsforskning och Forskningsnämnden för humaniora och
samhällsvetenskap vid Högskolan i Gävle.

Min ”gamla” familj som på olika sätt gjort så att uppsatsarbetet kun-
nat gå framåt. Tack för markservice i slutfasen, läsning och tålmodigt
lyssnande och stöttande under tiden.

Min ”nya” familj: Den fyrfotade forskarkompisen Elsa- de många
hundpromenader i skogen har givit inspiration till nya uppslag. Och slut-
ligen, Max, min livskamrat, kollega, tekniker och kock! Vilken tur att du
finns!

Kajsa Jerlinder

Norrsundet, 2005
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1 Inledning och syfte

Utbildning för alla ses som en demokratisk rättighet i dagens samhälle,
och tar sig uttryck i politiska intentioner om en gemensam skola för alla.
Vad innebär en skola för alla? Vilken problematik kan följa med en så-
dan organisation av utbildning? Hur kan utbildningen tillgodose allas
behov? En mängd litteratur har behandlat området (se t.ex. Emanuels-
son, 2004; Haug, 1998; Nilholm, 2003; Tideman m.fl. 2004). Inlednings-
vis ser vi ett dilemma i strävan efter alla elevers rätt till undervisning i
gemensamma lösningar. Ska en elevs specifika förutsättningar, till exem-
pel i form av ett rörelsehinder, uppmärksammas och fokuseras? Eller ska
undervisningen utgå från att alla elever har olika förutsättningar, vilket
gör att just ett funktionshinder inte behöver framhållas som det viktiga
för att en rättvis undervisningssituation ska bli möjlig? Spänningen mel-
lan sådana olika infallsvinklar för rätten till utbildning verkar visa sig
extra tydligt för elever med rörelsehinder i idrottsundervisningen. I denna
uppsats gör jag ett försök till att belysa den problematik som kan uppstå
i en idrottspedagogisk skolpraktik när krav på rättvis undervisning ställs.

1.1 Idrottsundervisning och funktionshinder
Att fysisk aktivitet är en viktig komponent för alla människors hälsa och
välbefinnande är något som slagits fast i flera studier (Ekblom & Nils-
son, 2000; SOU, 2000:91). Skolans undervisning i ämnet idrott och hälsa1

är ett sätt att skapa intresse bland barn och ungdomar för ett fortsatt
fysiskt aktivt liv.

Det finns en rad ämnesspecifika kännetecken i idrottsundervisningen.
Elever ska i idrottsundervisningen ges möjlighet att utveckla sina moto-
riska färdigheter, få tillgång till metoder och träning i ansträngande fy-
sisk aktivitet, samt vistas i och upptäcka naturen. Vidare strävar under-
visningen i ämnet efter att eleverna ska få uppleva rörelseglädje och skapa
kamratrelationer. I och med detta innehåll kommer kroppen och dess
förmåga och funktion i fokus på ett helt annat sätt jämfört med andra
skolämnen. Studier visar att många elever uppmärksammar denna skill-
nad, och uttrycker att idrottsämnet är något ”roligt” och ”viktigt” just
för att de får röra på sig och vara fysiskt aktiva (Larsson, 2004; Redelius,
2004).

Hur kan elever som har en nedsättning i rörelseförmågan, t.ex. ge-
nom ett fysiskt funktionshinder som rörelsehinder, delta i idrotts-
undervisningen där rörelse är så centralt? Idrottsundervisningen för elever
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sisk aktivitet, samt vistas i och upptäcka naturen. Vidare strävar under-
visningen i ämnet efter att eleverna ska få uppleva rörelseglädje och skapa
kamratrelationer. I och med detta innehåll kommer kroppen och dess
förmåga och funktion i fokus på ett helt annat sätt jämfört med andra
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med rörelsehinder har visat sig vara problematisk (se till exempel Barn-
ombudsmannen BO, 2002; Goodwin & Watkinson, 2000; Heimdahl
Mattson, 2001; Jarkman, 1996). Många elever med funktionshinder2

upplever idrottsundervisningen som orättvis och något som de inte kan
ges möjligheter att delta i.

Funktionshinder i form av rörelsehinder utmanar i idrotts-
undervisningen föreställningen om idealet av en rättvis utbildning på ett
påtagligt sätt. Hur kan vi uppnå en undervisningssituation där alla elever
får utvecklas utifrån sina förutsättningar? Vilka följder kommer av att
krav ställs på att idrottsundervisningen för elever med rörelsehinder ska
vara rättvis?

1.2 Generella lösningar för allas rätt
De senaste årtiondena har en förändrad socialpolitik inneburit att allt
fler människor med funktionshinder integrerats i samhället. Många elever
med funktionshinder får sin skolgång i den närliggande skola de skulle
ha gått i om de inte hade haft ett funktionshinder (BO, 2002; Block,
1994; DePauw & Doll-Tepper, 2000; Lienert, Sherill & Myers 2001).
Att alla barn ska få en adekvat utbildning är något som de allra flesta
kan identifiera som en rättighet och en viktig beståndsdel i ett demokra-
tiskt samhällsbygge.

Intentionen och strävan efter ”en skola för alla” tar sin utgångspunkt
i att alla elever ska undervisas tillsammans, i samma skola. Elever som
behöver extra stöd i undervisningen, behöver inte särskiljas från skolans
ordinarie verksamhet. Istället ska skolan och undervisningen ta hänsyn
till att barn är olika och har olika behov, för att kunna vara optimal för
alla. Elever ska därmed betraktas som lika berättigade till stöd och på
vilket sätt var och en kan ses som en resurs i skolan (SOU, 1999:63).
Tideman m.fl. (2004) uttrycker att arbetet med att se elevers olikheter i
skolan som en resurs innebär en stor utmaning och som skolpraktiken
inte lyckas svara upp till.

I likhet med intentionen om en skola för alla, bedrivs handikappoliti-
ska frågor utifrån synsättet att generella lösningar är att föredra framför
särskiljande. Regeringens nationella handlingsplan för handikappolitik
(Prop. 1999/2000:79), poängterar att alla individer, med eller utan funk-
tionshinder, ska erkännas som fullvärdiga medlemmar i samhället. Do-
kumentet framhåller att personer med funktionshinder inte ska ses som
”föremål för särskilda åtgärder”. De ska istället ses som jämlika medbor-
gare som har lika rätt och lika möjlighet att bestämma över sina egna liv

12

med rörelsehinder har visat sig vara problematisk (se till exempel Barn-
ombudsmannen BO, 2002; Goodwin & Watkinson, 2000; Heimdahl
Mattson, 2001; Jarkman, 1996). Många elever med funktionshinder2

upplever idrottsundervisningen som orättvis och något som de inte kan
ges möjligheter att delta i.

Funktionshinder i form av rörelsehinder utmanar i idrotts-
undervisningen föreställningen om idealet av en rättvis utbildning på ett
påtagligt sätt. Hur kan vi uppnå en undervisningssituation där alla elever
får utvecklas utifrån sina förutsättningar? Vilka följder kommer av att
krav ställs på att idrottsundervisningen för elever med rörelsehinder ska
vara rättvis?

1.2 Generella lösningar för allas rätt
De senaste årtiondena har en förändrad socialpolitik inneburit att allt
fler människor med funktionshinder integrerats i samhället. Många elever
med funktionshinder får sin skolgång i den närliggande skola de skulle
ha gått i om de inte hade haft ett funktionshinder (BO, 2002; Block,
1994; DePauw & Doll-Tepper, 2000; Lienert, Sherill & Myers 2001).
Att alla barn ska få en adekvat utbildning är något som de allra flesta
kan identifiera som en rättighet och en viktig beståndsdel i ett demokra-
tiskt samhällsbygge.

Intentionen och strävan efter ”en skola för alla” tar sin utgångspunkt
i att alla elever ska undervisas tillsammans, i samma skola. Elever som
behöver extra stöd i undervisningen, behöver inte särskiljas från skolans
ordinarie verksamhet. Istället ska skolan och undervisningen ta hänsyn
till att barn är olika och har olika behov, för att kunna vara optimal för
alla. Elever ska därmed betraktas som lika berättigade till stöd och på
vilket sätt var och en kan ses som en resurs i skolan (SOU, 1999:63).
Tideman m.fl. (2004) uttrycker att arbetet med att se elevers olikheter i
skolan som en resurs innebär en stor utmaning och som skolpraktiken
inte lyckas svara upp till.

I likhet med intentionen om en skola för alla, bedrivs handikappoliti-
ska frågor utifrån synsättet att generella lösningar är att föredra framför
särskiljande. Regeringens nationella handlingsplan för handikappolitik
(Prop. 1999/2000:79), poängterar att alla individer, med eller utan funk-
tionshinder, ska erkännas som fullvärdiga medlemmar i samhället. Do-
kumentet framhåller att personer med funktionshinder inte ska ses som
”föremål för särskilda åtgärder”. De ska istället ses som jämlika medbor-
gare som har lika rätt och lika möjlighet att bestämma över sina egna liv



13

(a.a.). Själva funktionshindret ska därmed inte få en framskjuten plats
eller särskilt poängteras för att personer som har en funktionsnedsätt-
ning ska kunna delta i t.ex. utbildningssystem. Generellt formulerade styr-
dokument och lagar sörjer för att alla människors möjlighet till erkän-
nande ökar (Silvers, 1998).

Särskiljande lösningar riskerar att utesluta människor i samhället.
Handlingsplanen för arbetet med handikappolitiska frågor i utbildning
kan ses som ett led i strävan efter att människor med funktionshinder ska
betraktas som självklara och fullvärdiga medlemmar i samhället.
Intentionen är att segregerande lösningar i skolan för elever med funk-
tionshinder ska undvikas, då de signalerar att vi har ”utbildning för alla
elever”, och så har vi en ”speciell klass för elever med funktionshinder”.
Elever med funktionshinder riskerar därmed att bli uteslutna från sko-
lans gemenskap, och att stämplas eller stigmatiseras3 pga. av sitt funk-
tionshinder. Om alla elever från början räknas in i utbildningen, som en
helhet, urskiljs inte vissa elever som avvikare till följd av fysisk placering.

1.3 Särskilda lösningar för någras rätt
En sammanhållen och gemensam utbildning med generella angreppssätt
för att lösa problem i skolan fungerar inte alltid. Trots intentionen om en
gemensam utbildning för alla, visar flera undersökningar av skolsituatio-
nen för elever med funktionshinder att dessa elever upplever en gemen-
sam skola för alla som orättvis (Heimdahl Mattson, 1998; Hemmingson
& Borell, 2002), och därmed stigmatiserande i Goffmans (1990) me-
ning. Resultatet från dessa studier visar att de specifika behov som följer
med funktionshindret inte tas hänsyn till i undervisningen.

Den uppmärksamhet funktionshindret får och det stöd som riktas
mot elever med funktionshinder, påverkar hur väl elever kan fungera i
skolsituationen (Heimdahl Mattson, 1998). Hennes studie visar att elever
med omfattande funktionshinder verkar ha större möjligheter att påverka
sin skolsituation i och med att särskilda (och extra) resurser sätts in.
Elevernas förutsättningar och omgivningens krav blir kompatibla och de
negativa effekterna av funktionsnedsättningen minskar i undervisningen.
Elever med mindre/lättare eller dolda funktionshinder blir däremot ofta
behandlade som om de hade samma förutsättningar som alla andra elever.
Det leder till att eleverna får få, eller inga, direkta resurser och har där-
med små möjligheter att påverka utbildningen så att den passar deras
specifika behov. Det som från början är en liten funktionsnedsättning,
blir ett stort hinder för dessa elever i undervisningen. De kompensatori-
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ska insatserna som genomförs spelar således en stor roll för att elever
med funktionshinder ska kunna delta i undervisningen (a.a.).

Generella skrivelser, likt handlingsplanen för handikappolitik och
intentionen om en skola för alla som jag tidigare tagit upp, har kritiserats
för att vara för generella (Wasserman, 1998). Författaren argumenterar
att sådana policydokument inte räcker för att undanröja hinder för per-
soners med funktionshinder möjlighet till full delaktighet i samhället.
Särskilda och kompensatoriska åtgärder måste också sättas in, annars
riskerar personer med funktionshinder att bli bortglömda och fråntas
möjligheten att delta i samhället på jämlika villkor. Dessa kompensatori-
ska åtgärder genomförs genom att resurser i samhället omfördelas och
öronmärks för att utjämna förutsättningarna till deltagande på rättvisa
grunder (a.a). Men för att dessa resurser ska kunna fördelas, behöver vi
veta vilka som är i behov av dem. Elever måste då identifieras och
kategoriseras, så att resurserna kan fördelas på ett rättvist sätt. I kölvatt-
net av fördelningen av resurser kommer också frågan om prioriteringar:
vem ska få stöd och vem ska inte få det. I en sådan bedömning visar flera
studier att olika gruppers behov ställs mot varandra (Bickenbach m.fl.
1999; Bickenbach & Cooper, 2003; Fairbairn & Farbarin, 1992). Det
visar sig då att funktionshindret är viktigt, både som grupptillhörighet
och den variation som kan finnas inom gruppen, trots att målet är att
funktionshindret inte ska spela någon roll.

1.4 Dilemma
Nu börjar vi ana ett dilemma. I strävan efter att funktionshinder inte ska
spela någon roll för möjligheten att delta i undervisningen på jämlika
villkor, kommer funktionshindret i högsta grad att vara i centrum. Vil-
ken uppmärksamhet riktas mot just funktionshinder för att de elever som
har en funktionsnedsättning ska kunna delta i undervisningen? Vi kan
skönja två infallsvinklar på denna problematik. Å ena sidan, har vi sett
att en gemensam undervisning berättigar ett erkännande av att alla elever
som är i behov av stöd ska få det. Elevers förmågor och förutsättningar
behöver inte specifikt kategoriseras eller grupperas. Å andra sidan ska de
elever identifieras som behöver stöd, genom att det särskilda poängteras.
Denna identifiering är nödvändig för att resurser ska kunna omfördelas
till dem som behöver extra stöd. Vilka konsekvenser kan dessa infalls-
vinklar ge för en rättvis undervisning? Bickenbach och Cooper (2003)
slår fast problematiken
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Hence the dilemma. The aim of disability advocacy is to achieve a
state of social equality in which disability does not matter; yet the
means for achieving equality requires disability to matter very much
as the basis for political solidarity (Bickenbach & Cooper, 2003, sid.
293).

Ska ett specifikt epitet som funktionshinder uppmärksammas, eller ska
alla människors olikheter poängteras? Inledningsvis tycks infallsvinklarna
ha olika motstridiga uppfattningar om hur den jämlika undervisningen
ska bedrivas och uppnås, och att vi står inför ett dilemma. Ett dilemma
är motsättningar som i egentlig mening inte går att lösa, men som hela
tiden pockar på uppmärksamhet och ställningstaganden (Nilholm, 2003,
sid. 61). Huruvida dilemmat inte går att lösa återkommer jag till senare i
min avslutande diskussion.

Studier som fokuserar på minoritetsgrupper4, som till exempel elever
med rörelsehinder, kan ofta ge en tydlig och accentuerad bild över sko-
lans verksamhet generellt (Skidmore, 1996). Författaren hävdar att

… society places on schools a set of demands and expectations which
may in themselves be contradictory, and which find expression in the
dilemmas experienced by practitioners. The case of special needs may
constitute a locus in the education system where these dilemmas are
concentrated particularly acutely (Skidmore, 1996, sid. 43).

Teoretiska ansatser med motsatta uppfattningar om hur undervisning för
elever med funktionshinder ska förstås, behöver mötas i utvecklande dia-
loger (Skidmore, 1996). Om de olika uppfattningarna leder till intresse-
konflikter är det viktigt att studera vad som händer när dessa möts. Stu-
dier som tar upp sådana konflikter utvecklar den teoretiska grund på
vilken det specialpedagogiska kunskapsområdet vilar (a.a.). Emanuels-
son, Persson och Rosenqvist (2001) hävdar att det finns ett behov av en
sådan teoretisk breddning och teoriutveckling för elevers med funktions-
hinder möjlighet till rättvis utbildning.

Dilemmat leder vidare till frågan om en utbildning ska sträva efter att
erbjuda lika möjligheter att delta i verksamheten eller samma möjlighe-
ter att delta? Detta är något jag återkommer till längre fram i texten.
Fraser (2001) talar om möjligheten till delaktighet (sid. 29), som en grund
för rättvisa. Dessa möjligheter baseras på grundläggande rättviseaspekter
genom fundamentala begrepp om respekt, jämlikhet och rättigheter. För
att studera en undervisningssituation för elever med funktionshinder, kan
just möjligheten till delaktighet, vara en fruktbar väg att gå. Vilka förhål-
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landen råder för att en undervisningssituation ska erbjuda möjlighet till
delaktighet?

Vi har nu sett två olika infallsvinklar på hur elever med funktions-
hinder ska erbjudas en adekvat undervisning. Utifrån den ena infalls-
vinkeln borgar generella lösningar, där alla människor ska erkännas som
fullvärdiga medlemmar i samhället, för en rättvis undervisning. Möj-
ligheten att delta i idrottsundervisningen garanteras utifrån medborger-
liga rättigheter som i sin tur regleras i skollagen, den nationella hand-
lingsplanen för handikappolitik etc. Den andra infallsvinkeln utgår från
att sådana skrivningar inte räcker. Istället måste särskilda lösningar till
genom att samhällets resurser omfördelas och prioriteras på ett sätt, så
att elever med funktionshinder ska kunna få en verklig möjlighet till
delaktighet utifrån rättvisa premisser i undervisningen.

I denna uppsats gör jag ett försök till att belysa den problematik som
kan uppstå i en idrottspedagogisk praktik när krav på rättvis under-
visning för elever med rörelsehinder ställs. Vilka konsekvenser kan olika
infallsvinklar ge i en skolpraktik, i strävan efter att uppnå en sådan
undervisningssituation? Om olika elevgruppers specifika förutsättningar
ska identifieras för att rikta stödinsatser, följer frågan om hur en sådan
kategorisering ska gå till? Vem är i behov av stöd, och vem är inte det?
Om istället alla elever ska undervisas tillsammans, utan att speciell upp-
märksamhet riktas mot enskilda individers olikheter, vilka möjligheter
till deltagande i idrottsundervisningen finns för elever med rörelsehinder
i sådan undervisning? Hur upplever elever med rörelse-hinder, deras
lärare, klasskamrater och föräldrar möjligheten till delaktighet i idrotts-
undervisningen? Dessa allmänna funderingar om problematiken leder
fram till syftesbeskrivningen för uppsatsen.

1.5 Syftesbeskrivning
Det övergripande syftet är att utifrån teorier om omfördelning och teo-
rier om erkännande, belysa potentiella följder och dilemman när krav på
rättvisa för elever med funktionshinder ställs i skolans idrottsundervisning.
Detta görs dels genom att

• med hjälp av ett exempel illustrera kunskapsnivån om antalet  skol-
barn med rörelsehinder i en fallkommun, och dels genom att

• studera hur den inkluderande idrottsundervisningen upplevs utifrån
ett barn med rörelsehinder, samt utifrån några för barnet signifik-
anta andra, vilka här definieras som föräldrar, idrottslärare, person-
lig assistent och klasskamrater.
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Teorier om omfördelning sammankopplas med omfördelning av
tilldelade resurser och samhälleligt stöd till identifierade grupper, såsom
till exempel elever med rörelsehinder. Teorier om erkännande förknippas
här med ett kulturellt erkännande av olikheter i en minoritet, såsom
personer med funktionshinder, och dessas potentiella värde.

Syftet genererar ett antal frågeställningar, vilka också beskrivs i sam-
band med respektive exempel:

• Hur, efter vilka kriterier, definieras och räknas antalet ”elever med
rörelsehinder” av representanter i institutionella system, såväl som i
pedagogisk praktik?

• Vad kan en sådan kategorisering innebära för möjligheten till rättvis
idrottsundervisning?

• Hur upplevs den inkluderande idrottsundervisningen av barnet och
av ett antal signifikanta andra i barnets liv?

• Vilka praktiska konsekvenser för elevens möjlighet till deltagande i
en rättvis idrottsundervisning kan synliggöras i studien?

Arbetet inleds med en teoriöversikt av olika perspektiv, begrepp och för-
hållningssätt, vilket lägger en grund för problematiseringen av hur förut-
sättningar för en rättvis idrottsundervisning för elever med funktionshin-
der skapas. När grunden har lagts för att problematisera potentiella kon-
sekvenser av två olika teoretiska infallsvinklar placeras dessa i en skol-
verklighet. Jag kommer att försöka visa vad infallsvinklarna står för och
utifrån två praktiska exempel belysa vilket utfall dessa kan få i en prak-
tik. De två exemplen redovisas i var sitt kapitel. Det första exemplet hand-
lar om en kartläggning av kategoriseringen och uppräknandet av skol-
barn med rörelsehinder i en fallkommun. Det andra exemplet är en fall-
studie av den inkluderande idrottsundervisningen för ett barn med rörel-
sehinder, både ur barnets egen synvinkel och utifrån några för barnet
signifikanta andras, eller centrala aktörers, synvinkel. Metodologiska
överväganden och tillvägagångssätt för de olika exemplen redovisas i
samband med respektive kapitel. I anslutning till varje exempel följer en
diskussion. En avslutande diskussion knyter slutligen samman de ställda
frågorna och pekar mot nästa forskningssteg.
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2 Bakgrund

I det här kapitlet tar jag upp olika perspektiv på funktionshinder och
handikapp i ett försök att ordna spelplanen för den här uppsatsen. Vad
är ett funktionshinder och vad innebär det att ha ett rörelsehinder i en
lärandeprocess? Vi behöver också bekanta oss med undervisning och ut-
bildning för elever i behov av extra stöd i skolarbetet. Vilka synsätt finns
för hur ett sådant stöd organiseras och bedrivas? Finns det några pro-
blem med synsätten på stöd i undervisningen? Delaktighet är relevant för
den här uppsatsen, och begreppet vrids och vänds på. Slutligen tar jag
upp vad vi vet idag om idrottsundervisningen för elever med funktions-
hinder.

2.1 Perspektiv på funktionshinder och handikapp
Det finns en rad olika sätt eller perspektiv att förstå funktionshinder och
handikapp utifrån. Jag kommer i det här avsnittet belysa några av de
perspektiv som är av relevans för uppsatsen.

Ett i sammanhanget viktigt dokument är WHO:s klassificeringssys-
tem kring funktionshinder och handikapp, ICIDH (WHO, 1980). Doku-
mentet togs fram för att få ett gemensamt språk och begrepps-apparat,
samt att underlätta kommunikationen mellan olika yrkesdiscipliner och
länder när frågor om funktionshinder avsågs (Bickenbach m.fl. 1999). I
det dokumentet försökte man belysa de konsekvenser sjukdom och skada
kan ge, genom att utveckla en orsakskedja: skada (impairment), funk-
tionsstörning (disability) och handikapp (handicap). Ett handikapp sågs
som den sociala konsekvensen av funktionsnedsättningen. Handikappet
beskrev en individs svårighet att klara sina normala sociala roller i olika
sociala eller kulturella sammanhang (Barnes & Mercer, 2000). ICIDH
kom att utsättas för kritik från flera håll. Användningen av normalitet
sågs som problematiskt, liksom att dokumentet i för stor utsträckning
fokuserade på individers tillkortakommande i stället för titta på den
omgivande miljön (a.a.). I WHO: s nya klassifikationssystem Internatio-
nal Classification of Functioning, Disability and Health (ICF), går man
från att tala om konsekvenser av sjukdom till att istället tala om olika
dimensioner av hälsa (WHO, 2001). Till skillnad från den förra versio-
nen, betonas i ICF inte skadan eller funktionshindret hos vissa personer,
utan alla människor inkluderas. Begreppet handikapp har i den nya
klassifikationen tagits bort och istället beskrivs situationer som en per-
son kan befinna sig i. Begreppet delaktighet har införts, där alla männis-
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kors rätt till delaktighet åsyftas (a.a.). Jag kommer att återkomma till
begreppet delaktighet och vad det kan innebära i en utbildningssituation
under rubrik 2.4.

Denna internationellt förändrade syn på funktionshinder och handi-
kapp ligger i linje med utvecklingen av det svenska, relativa handikapp-
begreppet. I handikapputredningen (SOU, 1976:20) började terminolo-
gin kring handikapp som ett relativt fenomen växa fram. För ett delta-
gande i en kultur förutsätts social och ekonomisk jämlikhet. Det blir då
en fråga om demokrati och miljön eller omgivningen måste anpassas ef-
ter individens krav, möjligheter och behov5. Det relativa handikapp-
begreppet utvecklades i huvudsak av Söder och blev ett redskap för att
legitimera allmänpolitiska åtgärder (Söder, 1982). När det relativa
handikappbegreppet blev etablerat återkom intresset för individnivån i
handikappbegreppet. Det sociala inslaget fördjupades därmed i olika
lagstiftningar och policybeslut, till exempel genom att Lagen om stöd
och service till funktionshindrade, LSS-lagen, trädde i kraft 1994. Lagen
reglerar personers med funktionshinder rätt till serviceinsatser (exempel-
vis i form av personlig assistent). Ansvaret för särskolan flyttades också
över från landstinget till kommunen (Skolverket, 1999). Beslut om rät-
tigheter för fullt deltagande i samhället för personer med funktionshin-
der strävade således efter att fattas närmare individen. Den strävan kan
även kallas för decentraliseringsprincipen, där beslut om praktiknära
angelägenheter i större utsträckning än tidigare flyttades från centrala
myndigheter på statsnivå till lokala tjänstemän på kommun- och skol-
nivå. Jag introducerar endast principen här men återkommer till inne-
börden av densamma längre fram i texten.

De senaste decennierna har alltså inneburit en förändring på hur han-
dikapp betraktas. Vi går från ett synsätt om att det är ett individuellt
problem till att se på handikapp som något som istället skapas i mötet
med omgivningen. I linje med de här förändringarna utvecklade handi-
kapporganisationerna i Storbritannien en ny modell, den så kallade so-
ciala modellen, med Michael Oliver som förgrundsfigur (Thomas, 1999).
Modellen tillkom som en reaktion mot det medicinska synsättet, vilket
dominerat forskning kring funktionshinder. Handikapp ses här inte som
en personlig begränsning eller svårighet som individen själv bör tackla
utan snarare som en social och politisk rättighetsfråga för hela samhället
(Oliver & Barnes, 1998). I den sociala modellen av handikapp görs det
en skillnad mellan funktionshinder och handikapp (Barnes & Mercer,
2000). Det är samhället som leder till att en person blir handikappad
eller inte. Funktionsnedsättningen finns kvar, men om de sociala hindren
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i omgivningen minskar, då minskar även handikappet. Den omgivande
miljön kan anpassas genom att olika åtgärder sätts in för att minska (de
negativa) konsekvenserna av funktionsnedsättningen (a.a.). Det synsät-
tet har fått stor genomslagskraft i den humanistiska och samhällsveten-
skapliga inriktningen inom handikappforskning och i forskning inom det
specialpedagogiska fältet (se till exempel Donoghue, 2003; Gustavsson
Holmström, 2002; Tideman, 2000; Rosenqvist 2004).

Den sociala modellen och ekonomi är således sammankopplade (Sö-
der, 1999; Williams, 1999). Det dagliga livet för personer med funktions-
hinder handlar om ett skapande av marknadsekonomiska krafter som i
sin tur marginaliserar och förtrycker olika grupper av människor, till ex-
empel personer med funktionshinder (Söder, 1999). Med en sådan in-
fallsvinkel blir det intressant att studera hur det marknadsekonomiska
samhället påverkar personer med funktionshinder och omkringliggande
strukturer.

Williams (1999) hävdar dock att allt som oftast försöker man göra
anpassningar av fysiska förutsättningar för enskilda individer med
funktionshinder så att möjligheten att delta i samhällslivet ökar. Men att
fokusera för mycket på funktionshindret drar uppmärksamheten från
det systematiska sätt som den sociala och materiella miljön exkluderar
människor från att delta i det civiliserade samhället (a.a.). Det är därför
intressant att titta närmare på de sociala strukturerna i samhället och
vilka ideologier som dessa strukturer bottnar i. Barnes och Mercer (2000)
lyfter fram vikten av att studera den upplevda erfarenheten hos
människor med funktionshinder.

Den sociala modellen har kritiserats just för att enbart fokusera på
ekonomi som grund för orättvisa förhållanden för personer med
funktionshinder. Utifrån en postmodernistisk syn på funktionshinder är
de snarare de kulturella strukturerna och processerna, i vilka personer
med funktionshinder systematiskt missgynnas, som är av intresse att
studera. Till skillnad från den sociala modellens synsätt, är fenomenet
funktionshinder ur en postmodernistisk syn, en konstruktion utifrån
sociala, lingvistiska och kulturella processer (Gustavsson, 2004). Det är
i samhälleliga strukturer som hierarkier, maktförhållanden och
rättigheter och orättvisor konstrueras. Texter i vilka företrädare för en
postmodernistisk syn på funktionshinder i handikappforskningen har
framträtt är skrivna av till exempel Barnes, Mercer och Shakespeare
(1999) och Corker och Shakespeare (2002).

Ska funktionshinder och handikapp förstås och studeras utifrån att
de skapas genom marknadsekonomiska faktorer, eller som en kulturell
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konstruktion? Utifrån dessa två synsätt följer en rad intressanta frågor.
Vad händer om dessa två synsätt måste förenas för att personer med
funktionshinder ska erbjudas möjlighet att delta i samhället, till exempel
i skolundervisningen? För att kunna belysa den frågan behöver vi få en
förståelse för vad ett funktionshinder kan ge för begränsningar i
kroppens funktioner. Vi behöver också belysa på vilket sätt ett
funktionshinder kan tänkas inverka på det dagliga livet i skolan för barn
och ungdomar.

2.2 Rörelsehinder
Ett funktionshinder definieras ofta som en begränsning av en individs
fysiska eller psykiska funktionsförmåga. Det råder oenighet om vad som
är ett funktionshinder, men den minsta gemensamma nämnaren är enig-
heten om att gruppen funktionshindrade är en heterogen grupp. I poli-
tiska dokument görs inga definitioner eller grupperingar av personer med
funktionshinder och inom forskningen görs olika indelningar. I en tradi-
tionell medicinsk indelning ses gruppen med personer som har ett rörel-
sehinder som en möjlig identifierbar grupp. Stukát (2000) ifrågasätter
benämningen elever med rörelsehinder.

Beteckningen ’elever med rörelsehinder’ ger en ur pedagogisk synpunkt
ofullständig bild av de elever som hänförs till denna kategori. Benäm-
ningen kan undanskymma de avsevärda individuella olikheter som
kännetecknar eleverna. Dels varierar själva rörelsehindret till sin art
och grad från elev till en annan, dels förekommer det för många elever
i unika kombinationer med andra funktionsstörningar som ofta i hö-
gre grad än det motoriska handikappet försvårar lärandet (a.a. sid.
36).

De vanligaste orsakerna till rörelsehinder (rh) bland barn och ungdomar
är CP-skada, ryggmärgsbråck och olika muskelsjukdomar (Bille & Olow,
1999). Dessa tre diagnosgrupper kommer att vara i fokus för den här
studien, då de allra flesta av de elever som har någon form av rörelsehin-
der6, är inkluderade i samma obligatoriska grundskola som de skulle ha
gått i om de inte hade haft ett funktionshinder (Skolverket, 1999). Nedan
följer en kort och övergripande förklaring till de olika medicinska orsa-
kerna till rörelsehinder. Därefter ges en bild av de pedagogiska
implikationer som kan följa av ett rörelsehinder.

• Cerebral Pares (CP) är den vanligaste orsaken till rörelsehinder hos
barn och ungdomar (Paulsson & Fasth, 1999; Bille & Olow, 1999)
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och betyder ”förlamning i hjärnan”. CP är ett samlingsbegrepp för
olika hjärnskador som vanligtvis uppkommer före födseln. Orsakerna
är komplexa och kan bero på många olika orsaker som till exempel
infektioner, syrebrist, blödningar etc. Hjärnan är skadad i delar som
har med rörelseförmågan att göra, vilket leder till olika grader av
förlamningar, främst i armar och ben. Skadan orsakar brister i sam-
ordningen mellan olika muskelgrupper och därmed rubbningar i
rörelseschemat, som till exempel spasticitet. CP-skadan kan ge ett
rörelsehinder, men Bille och Olov slår fast att med CP-skadan följer
ofta andra funktionsnedsättningar som kan vara mer begränsande
för barnet än själva rörelsehindret De kan inverka på tal, syn, hörsel
och intelligens med mera. Skadorna är av engångskaraktär och är
bestående, men effekterna kan ändras över tid efter habilitering och
träning (a.a.).

• Ryggmärgsbråck eller spina bifida cystica, myelomeningocele, (MMC),
är en medfödd missbildning i ryggkotorna (Bille & Olow, 1999). Inte
ens en snabb operation direkt efter födseln kan alltid undvika en
ryggmärgsskada. Skadan innebär oftast förlamningar i de nedre ex-
tremiteterna samt inkontinensproblem. Hur stor effekt skadan får
varierar från en fullständig förlamning till olika grader av muskel-
svaghet och känselbortfall. Koncentrationssvårigheter brukar följa
med skadan, liksom vattenskalle, och ca 70 % av alla personer med
ryggmärgsbråck har även skolios.

• Muskelsjukdomar. Det finns ett stort antal muskulära sjukdomar med
olika svårighetsgrad, där man i dag känner till minst ett femtiotal
(a.a.). Gemensamt för dem alla är nedsatt muskelfunktion i styrka
och uthållighet. En del sjukdomar medför en successiv försvagning
av muskulaturen i hela kroppen och ger mycket stora och allvarliga
rörelsehinder, medan andra ger lindrigare symptom. De flesta symp-
tom förklaras av bristande muskelkraft. Denna muskelsvaghet kan
debutera vid olika åldrar och varierar i grad och utbredning.

2.2.1 Lärande vid rörelsehinder:
implikationer för idrottsundervisningen
Rörelsehinder är, som beskrivningen ovan synliggör, inte en diagnosgrupp
i sig utan kan innefatta många olika diagnoser och sjukdomar. De här
diagnoserna och skadorna har gemensamt att de medför avvikelser i
rörelsemönstret. Skadan kan vara medfödd eller förvärvad. Denna varia-
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tion i orsaker gör att även gruppen ”rörelsehindrade” omfattar en stor
bredd i funktionsförmåga och funktionshinder. Hur vardagen påverkas
för barn med rörelsehinder hör också samman med fysiska, psykiska och
sociala faktorer som samspelar med varandra i olika kontexter. Det bety-
der att konsekvenserna av en medicinsk diagnos, till exempel i form av
rörelsebegränsningar, inte behöver se likadana ut i en jämförelse mellan
individer. Stukát (2000) framhåller i sin forskningsöversikt över kunskaps-
utvecklingen hos elever med rörelsehinder just heterogeniteten i gruppen
och det komplexa område som rörelsehinder utgör. Skador i centrala
nervsystemet är ofta sammankopplade med andra störningar som påver-
kar kognitiva funktioner, vilket gör att det kan vara svårt att avgöra om
en inlärningssvårighet verkligen är kopplad till rörelsehindret. Vidare vi-
sar Stukát i sin genomgång att en motorisk störning inte behöver utgöra
ett hinder för att lära sig saker. Däremot kan ett rörelsehinder på olika
sätt försvåra inhämtande av information och bearbetande av densamma
och på så sätt påverka elevers inlärning. Det kan handla om att forma
handen och fingrarna runt pennan för att kunna skriva, eller att utföra
en i förväg beskriven instruktion av hur en lek eller ett spel går till. Lärandet
i allmänhet, är en mycket komplex process som sker under lång tid med
varierande förutsättningar utifrån en mängd olika faktorer. Malmqvist
(2001) har i sin studie om rörelsehindrade barns förutsättningar och
möjligheter för kunskapsutveckling, kommit fram till att rörelsehindret
kan, precis som en rad andra faktorer, påverka förutsättningarna för lär-
ande, men hur lärande sker hos’elever i allmänhet’ [verkar] vara tillämp-
lig även för undersökning av kunskaper och lärande hos elever med rö-
relsehinder (sid. 4).

Trots att förutsättningarna för lärande ses som något generellt är det
intressant att se vad som händer i idrottsundervisningen när elever med
rörelsehinder finns med. Lärandeprocessen i en sådan kontext avser bland
annat en färdighetsträning i ett fysiskt utförande av inövade rörelser som
sedan ska koordineras i olika mönster. Det kan handla om att använda
en arm för att slå till en boll så att den går över nätet, att böja på benen
för att ta sats i ett hopp eller att samla ihop kroppen för att börja göra en
kullerbytta. Kroppen och dess förmåga till samarbete tillsammans med
andra elever, blir således särskilt central i en sådan lärandeprocess7, på
ett sätt som skiljer sig från övrig undervisning i skolan. Men lärandet i
ämnet idrott och hälsa handlar inte bara om fysiskt utövande av rörelser.
Det finns också en rad teoretiska moment där förståelse för regler i olika
spel och lekar ingår, liksom hur levnadsvanefaktorer som kosthållning,
stresshantering etc. påverkar hälsan. Att få tillämpa sina kunskaper om
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reglerna i till exempel basket och att veta när och hur de ska användas,
gör att elever ofta får öva sig i att agera domare eller lekledare i
undervisningssituationen. Elever som av olika anledningar inte själva fy-
siskt aktivt utför idrottsleken eller spelet, kan genom sådana uppgifter
ändå i hög grad delta i undervisningen och få en adekvat och central roll
i aktiviteten. Trots att dessa teorimoment finns med i ämnets karaktär,
visar studier på att den fysiska aktiviteten, dvs. själva utförandet av rö-
relser, är det som dominerar innehållet i skolans idrottsundervisning (The-
din Jakobsson, 2004). Utifrån dessa premisser blir det intressant att ak-
tualisera frågan: Vilka förutsättningar ges för att elever som har en be-
gränsad rörelseförmåga ska kunna delta idrottsundervisning, i vilken rö-
relse är så centralt?

Malmqvist (2001) menar att den pedagogiska situationen för elever
med rörelsehinder bör individualiseras, dvs. anpassas utifrån elevers
skilda behov. Han menar att de pedagogiska insatserna och förutsätt-
ningarna blir viktiga att problematisera för att vi ska kunna belysa de
följder som kan komma av elevers med rörelsehinder faktiska möjlighet
att delta i undervisningen. Det här är ett resonemang som stöds i en SOU-
rapport om funktionshindrade elevers situation i skolan, i vilken det slås
fast att forskning behövs för att tillförsäkra den enskilde eleven en opti-
mal utbildning efter hans/hennes förutsättningar och behov (SOU,
1998:66, sid. 61).

I nästa avsnitt av uppsatsen tar jag upp hur utbildningen har organi-
serats över tid för att tillförsäkra en optimal och rättvis utbildning för
elever som behöver lite extra stöd i skolan. Vidare beskriver jag utifrån
vilka perspektiv undervisning för elever med rörelsehinder kan ses.

2.3 Undervisning och utbildning för elever
i behov av särskilt stöd
I ett tillbakablickande perspektiv på hur skolan organiserats har segre-
gering av elever med avvikelse från ”det normala” varit frekvent före-
kommande. Just för elever med rörelsehinder (rh) har särskilda under-
visningsgrupper funnits i anslutning till sjukhus, där landstinget tagit på
sig ansvaret för utbildningen för dessa elever (Skolverket 1999). Det var
först 1962 genom läroplanen i grundskolan, Lgr 1962, som rörelse-
hindrade elever fick lagstadgad rätt till skolgång. Det var också då som
kommunerna fick möjlighet att inrätta särskilda klasser för elever med
rörelsehinder. Institutioner som Folke Bernadottehemmet i Uppsala, där
elever med rörelsehinder från en hel region kunde utbildas och erbjudas
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boende, startades vid ungefär samma tidpunkt. I dag finns institutionen
kvar men används som ett kunskapscenter istället. När de kommunala
skolorna efter hand kunde erbjuda skolgång på hemorten för elever med
rörelsehinder, minskades behovet av regionala skolor. Det finns idag två
former av skolgång för elever med rörelsehinder. Den allra vanligaste
formen, där vi också finner 90 procent av elever med rh (a.a.), är att
eleven går i vanlig klass i sin hemskola. Eleven är ofta den enda på skolan
som har ett rörelsehinder. Ibland har eleven en assistent som stöd i ut-
bildningen. Den andra formen är s.k. särskild undervisningsgrupp som
erbjuds elever med rörelsehinder då deras behov inte kan tillgodoses i
hemskolan. Efter grundskolan kan elever med svåra rörelsehinder an-
söka till en rh-anpassad utbildning inom den ordinära gymna-
sieutbildningen vid fyra orter i Sverige, s.k. riksgymnasier. De flesta elever
med rörelsehinder går dock på gymnasieskolan på sin hemort (Lang,
2004). I den här studien kommer jag att rikta fokus mot den huvudsak-
liga skolformen för en majoritet av grundskoleeleverna med rh, vilken
har målsättningen ”en skola för alla”, nämligen grundskolan.

I den utbildningspolitiska intentionen ”en skola för alla” som jag
introducerade i inledningen, kan en förskjutning över tid ses från en
klass-, köns-, etnicitet- (och kapacitet/förmåga) strukturerad skola, till
en likvärdig skola för alla. Denna beskrivning framträder tydligt i skolans
styrdokument enligt det citerade exemplet nedan:

Alla barn och ungdomar skall, oberoende av kön, geografisk hemvist
samt sociala och ekonomiska förhållanden ha lika tillgång till utbild-
ning i det offentliga skolväsendet för barn och ungdom. Utbildningen
skall inom varje skolform vara likvärdig, varhelst den anordnas i lan-
det. /.../ I utbildningen skall hänsyn tas till elever i behov av särskilt
stöd. Verksamheten i skolan skall utformas i överensstämmelse med
grundläggande demokratiska värderingar (SFS 1985:1100, 1 kap. 2
§, min kursivering).

Berg, Groth, Nytell och Söderberg (1999) talar om hur begreppet likvär-
dighet har gått från att handla om jämlikhetstänkande till att istället fo-
kusera på ett tänkande som går ut på att skapa nya, lika möjligheter för
alla. Författarna skiljer på begreppen ”equality of opportunity” och
”equality”, där det första innebär att alla elever erbjuds den formella
möjligheten att utvecklas efter de individuella förutsättningarna under
sin skolgång. Detta skiljer sig från ”equality” som i allmän mening inne-
bär att skolan i innehåll och arbetsformer ska jobba för en ökad social
jämlikhet, både i skola och omgivande samhälle.
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Intentionen ”en skola för alla” vilar på en utbildningspolitisk önskan
om just en likvärdighet (se även Tallberg Broman, Rubenstein-Reich &
Hägerström 2002) där fokus snarare ligger på att försöka utjämna
elevernas olika bakgrundsförutsättningar genom att anpassa under-
visningen efter dessa förutsättningar. ”En skola för alla” stämmer
överens med de intentioner som finns med en inkluderande pedagogik.

2.3.1 Inklusion som pedagogisk och ideologisk utgångspunkt
Världsdeklarationen om utbildning för alla från 1990 betonade vikten
av att ta hänsyn till alla barns behov men nämnde inte något speciellt om
barn med funktionshinder. Dokumentet banade dock väg för den så kal-
lade Salamancadeklarationen, som senare antogs på världskonferensen
om specialundervisning i Salamanca, Spanien (UNESCO, 1994).
Salamancadeklarationen uppmanar regeringar och FN, särskilt UNESCO,
att främja integrerad undervisning och att inkludera specialpedagogik i
all lärarutbildning. Alla elever har rätt till utbildning tillsammans, i samma
skola, även om några barn har svåra funktionshinder. Barn ska gå i van-
liga skolor (inclusive education), möjligen med särskilt stöd eller i speci-
alklasser, och undervisningen ska ta hänsyn till att barn är olika och har
olika behov. Det är utifrån ett universellt och ideologiskt perspektiv som
Salamancadeklarationen grundlade inklusionsbegreppet som beskrivs som

recognition of the need to work towards ’schools for all’- institutions
which include everybody, celebrate differences, support learning, and
respond to individual needs (UNESCO 1994, p. iii).

Ett annat i sammanhanget viktigt dokument är de 22 standardregler som
FN:s medlemsländer gemensamt utformat för delaktighet och jämlikhet
för barn, ungdomar och vuxna med funktionsnedsättning (FN, 1995;
Paulsson & Fasth, 1999). Enligt Standardreglerna är det övergripande
målet att människor med funktionsnedsättningar ska tillförsäkras full
delaktighet och jämställdhet i samhället.8 Både FN:s standardregler och
Salamancadeklarationen hävdar att integrerade åtgärder i skolan ska prio-
riteras framför speciallösningar. Salamancadeklarationen använder be-
greppet inclusive education medan standardreglerna talar om integrated
settings. Enligt båda dokumenten behövs det dock en balans mellan olika
typer av specialpedagogiska åtgärder. Standardreglerna tar elever som är
döva, dövblinda eller har en hörselnedsättning som exempel på specifika
behov som bättre kan tillgodoses i specialskolor, specialklasser eller en-
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skilda enheter i vanliga skolor. Elever med rörelsehinder nämns inte som
en enskild eller specifik grupp i dessa dokument.

Inklusion som begrepp dyker upp under 1990-talet och ses som
ersättare till det tidigare använda ”integrering”. Integreringsprocessen
sker från ett utanförskap till upptagandet i en gemenskap. Men
integreringsbegreppet har kritiserats för att vara alltför passivt, så till
vida att någon placerats i ett sammanhang utan att ta hänsyn till de
processer i vilken en gemenskap uppstår (Chaib, 1988). Till skillnad
från integrering innefattar begreppet inklusion och inkluderande
undervisning istället alla i en gemenskap från början, till exempel vid
inskrivningen i skolan. Om ingen är segregerad behövs heller inget
begrepp för integrering. Inklusion har ingenting med assimilation att
göra (Corbett & Slee, 2000), och begreppet ses därmed som ett avstamp
till någonting nytt i (special)undervisningen. Det finns dock de som
menar att skillnaden mellan begreppens två utgångspunkter inte existerar
(Emanuelsson, 2004; Tideman m.fl. 2004). Innebörden av begreppen är
egentligen densamma, men att den praktiskt pedagogiska användningen
av begreppet integrering inte har nått den intention som faktiskt fanns
med begreppet (Emanuelsson, 2004). Det skulle innebära att uttalanden
i andan ”vi har 19 elever i klassen och en integrerad elev”, visar att
steget är långt till en inkluderande pedagogisk filosofi, ett inbegripande
och reellt accepterande av alla elever i ”en skola för alla”.

En inkluderande undervisning innefattar således mycket mer än en
fysisk placering av elever med funktionshinder i det vanliga klassrummet
(Shevlin & O’Moore, 2000; Thomas, Sailor & Gee, 1996). Ballard (1999)
uttrycker det så här:

inclusion is not, and has never been, just about ’place’ achieving a
presence in existing classrooms. Its origins and ongoing challenge
involve the politics of identity and difference, a struggle over funda-
mental beliefs about disability and about education (sid. 168, 1995,
min kursivering).

Forskningsintresset är stort för denna strävan och kamp om hur funk-
tionshinder och undervisning ska förstås och bedrivas. Det tar sig ut-
tryck i studier om utmaningen i att inkludera olikheter i en skolverksamhet.
Resultaten från internationella undersökningar (se till exempel Goodwin
& Watkinson, 2000; Heikinaro- Johansson, 1995; Shevlin & O’Moore,
2000), och från nationella (se till exempel Hemmingson & Borell, 2002;
Hjörne, 2004; Skär & Tamm, 2000; Tideman m.fl. 2004), visar både på
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positiva effekter av inkluderande insatser, och på hinder som behöver
belysas och tas i beaktande när undervisningssituationen för elever med
funktionshinder studeras.

2.3.2 Perspektiv på vem som ska få stöd och varför
I skollagen görs ingen särskild skrivning för att tillförsäkra elever med
funktionshinder till exempel i form av rörelsehinder, rätt till utbildning.
Istället används i skolans styrdokument den mer övergripande benäm-
ningen elever i behov av särskilt stöd. En viktig omskrivning har gjorts
från 1980-talets elever med behov av särskilt stöd till senare delen av
1990-talet där elever i behov av särskilt stöd istället används.
Omskrivningen från ”med” till” i” visar på ett synsätt där problemet inte
enbart är individens (elevens), beständigt och eget utan något som kan
uppstå i samspel med skolorganisationen och omgivningen och som blir
allas angelägenhet (Persson, 2001). Begreppet visar på att behovet av
extra stöd inte heller är konstant utan snarare uppstår i situationer som
eleven befinner sig i (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001).
Emanuelsson (1983; 2004; Emanuelsson, Persson & Rosenqvist 2001)
benämner denna skillnad som ett relationellt respektive ett kategoriskt
synsätt på skolans sätt att närma sig elever som behöver mer i sin lär-
andeprocess och det som kan kallas för specialpedagogik. I deras resone-
mang om det kategoriska perspektivet lyfts beskrivningen av vissa män-
niskors särskilda egenskaper fram och sammankopplas med medicinska
och psykologiska förklaringsmodeller till funktionshinder. Det relationella
perspektivet har inte samma fokus på enskilda individuella karaktäris-
tika utan intresserar sig istället för den totala situationen som en elev
befinner sig i och analyserar skolans sätt att organisera och bedriva un-
dervisning (a.a.). Hellsten och Prieto (1999) har i princip samma utgångs-
punkter och skiljer mellan individuella och sociala förhållanden som or-
saken till att elever inte klarar av att till exempel få ett fullständigt betyg.
Bakomliggande orsaker kan antingen ses som något som ligger utanför
skolans kontrollsfär, eller att det till stor del är skolan själv som skapar
marginalisering. Hellsten och Prieto väljer att tala om en skola i
undervisningssvårigheter, snarare än en elev i skolsvårigheter (a.a.
sid. 5).

Elever som har ett funktionshinder, till exempel ett rörelsehinder,
behöver således inte per automatik alltid extra stöd i sin undervisning.
Ett sådant synsätt kan kallas för icke- reduktionistiskt (Danermark &
Coniviatis Gellerstedt, 2004). Undervisning, till exempel i ämnet idrott
och hälsa, ska istället anpassas till vars och ens unika förutsättningar
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utifrån den varierande undervisningssituationen. Vilka anpassningar som
sedan görs, kan således se olika ut i matematikundervisningen, och i
idrottsundervisningen.

Synen på att elevers behov av särskilt stöd är kontextbundet, stämmer
väl överens med styrdokumentens övergripande beskrivning. Där skrivs
inte explicit ut vem som är i behov av särskilt stöd eller hur stödet ska
utformas. Ekström (2004) har studerat hur beslutsfattare, i form av
politiker och tjänstemän, formulerar villkor för specialpedagogisk
verksamhet. Resultatet visar en bredd i diskussionen om vem som har
rätt till stöd och vem som inte har det. Grunden för vem som definieras
som i behov av stöd eller inte är alltså inte solid. Ekströms resultat visar
att beslutsfattarna anser sig använda en icke-styrning av den special-
pedagogiska verksamheten och av vem som ska få stöd i skolarbetet
eller inte. De uttrycker inte heller någon önskan om en förändring mot
en mer styrande karaktär. Beslutsfattarna talar om att definitions-
processen kring det särskilda stödet är pedagogernas arbetsområde (sid.
206) och att en förskjutning av ansvar därmed har skett, i likhet med
decentraliseringens strävan (a.a.). Jag ser denna förskjutning i ansvar
som något som inverkar på flera plan. Det finns dels en förskjutning av
myndighetsutövning och regelstyrda påbud från aktörer på övergripande
och centrala positioner till fler lokala aktörer, och dels en förskjutning
av vem som utövar expertkunskaper. Den sista förskjutningen innebär
att tjänstemän på lokal nivå i sin tur lämnar över ansvaret för
bedömningar av vilka elever som är i behov av särskilt stöd eller inte, till
pedagoger på skolorna i kommunen. Pedagogerna ses som experter att
göra denna bedömning. Genom en sådan organisation av utbildningen
har ansvaret för alla elevers rätt till undervisning flyttats från
övergripande nationella myndigheter till skolorna i kommunerna.
Kommunerna är ålagda enligt lag att bereda plats för alla elever, med
eller utan funktionshinder, i den lokala närliggande skolan. Ansvaret för
elever i behov av särskilt stöd, har alltså flyttats från några enstaka,
övergripande institutioner och ”experter”, till att alla skolor och dess
lärare ska ha kompetens att möta barn i behov av stöd. Fler personer
som befinner sig nära barnen ska således bli experter på ett större
kunskapsområde.

De flesta av beslutsfattarna i Ekströms (2004) undersökning uttrycker
att elever i behov av särskilt stöd bör anpassas till skolans rådande
verksamhet. Med ett sådant resonemang blir det eleverna som själva är
bärare av problemet i skolsituationen, vilket innebär att lösningen på
problemet blir specialpedagogiska insatser av särskiljande karaktär. Det
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här resultatet stämmer i stor utsträckning överens med det som
framkommer i Hjörnes studie (2004) om elevhälsovårdens arbete med
elever som definieras utifrån en diagnos av typen ADHD/Damp. I en
annan studie (Tideman m.fl., 2004) studeras hur olika skolaktörer
resonerar kring hur elever definieras som avvikande och i behov av
särskilt stöd. I den undersökningen framkommer det också att hur ”elev
i behov av särskilt stöd” definieras och vilka åtgärder som sätts in i
samband med ”det särskilda stödet”, präglas av lokala uppfattningar
och lösningar. Följden blir att variationen kring de specialpedagogiska
insatserna blir stor, både mellan och inom kommuner. Klassläraren blir
den som definierar behovet av specialpedagogiskt stöd och spelar således
en avgörande roll för om en insats blir aktuell eller inte.

Haug (1998) ser kopplingar mellan specialpedagogisk verksamhet
och social rättvisa. De två synsätt på social rättvisa som Haug visar är
dels ett kompensatoriskt perspektiv och dels ett demokratiskt
deltagarorienterat. Det kompensatoriska perspektivet betraktar Haug
som avslutat, då det innebär att alla elever ska erbjudas en formell rätt
till samma utbildning. Rättvisan baseras då på marknadsekonomiska
värderingar; vid samma utbildning kommer de som är mest begåvade
längst. Motsatsen är tankegången om att alla elever ska ha utbyte av det
som erbjuds i skolan. Detta, menar Haug (1998), är paradoxalt nog
grunden för ett differentierat skolsystem och kallar det ett pedagogiskt
dilemma (a.a.). Detta dilemma kan även skönjas i Ekströms (2004)
resonemang om den formellt rådande likvärdighetsprincipen som föder
ett behov att definiera olika elevkategorier (till exempel elever med
rörelsehinder). Strävan efter likvärdighet kan i sin tur leda till en
motsättning mellan det som är att betrakta som normalt och det som
inte är det. Bakgrunden till denna uppdelning baserar sig på orealistiska
krav på att elever ska bli lika, eller lika normala (a.a.). Trots intentioner
om inklusion och en skola för alla hävdar Börjesson och Palmblad
(2003b) att mycket är sig likt i tendensen att segregera, till exempel barn
med rörelsehinder från den vanliga undervisningen. Författarna
argumenterar att det istället bara är formerna för segregeringens
genomförande som förändrats. Benämningen på segregerande peda-
gogiska lösningar kan vara ”lilla gruppen”, ”liten undervisnings-grupp”,
”rh-klass” etc.
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2.3.3 Klientskapande processer i skolan
Sorteringen av elever och bedömningen av vad som är avvikande är
centrala moment inom det specialpedagogiska fältet (Emanuelsson,
2004). Det finns olika sätt att se på hur undervisning för elever i behov
av särskilt stöd ska bedrivas. Solvang (1999) lyfter fram två skilda synsätt.
I det ena synsättet ses eleven som bärare av problemet i skolan, medan
det i det andra synsättet snarare är skolan som system och organisation
som är problematiskt. I det förra synsättet blir lösningen på problemet
en individuellt inriktad åtgärd, kanske genom särskiljning av enskilda
individer, medan det senare handlar om övergripande och större
organisatoriska förändringar. Börjesson och Palmblad (2003a) skriver

På ett plan handlar det om en individualisering av problem. Samtidigt
är det inte elevers unika, personliga karaktär som utgör grunden för
särskiljande. Det handlar istället om att barn klienteliseras, dvs. fogas
in i grupper av så kallade funktionsstörningar som dyslexi, damp,
ADHD och annat. Via definierade brister i barnets skilda funktioner
skapas olika klientel. Personlighetens beståndsdelar läggs på bordet
genom testningar och observationer; här följer en tilltagande profes-
sionell specialisering och åtföljande fragmentisering. Långt borta är
den helhetssyn som är ännu ett aktuellt honnörsord. (a.a. sid. 26)

Just detta klientskapande ingår i Solvangs (1999) resonemang av de för-
och nackdelar som följer med att barns problematiska beteende i skolan
i allt större utsträckning diagnostiseras i medicinska termer. Han beskri-
ver fördelarna i form av en sjukroll som inbegriper en moralisk ansvars-
befrielse, en humanisering där den sociala stigmatiseringen minskas, samt
ökade möjligheter till rättigheter, stöd och hjälpmedel i skolarbetet. Flera
andra studier har också lyft fram föreställningen om att en diagnos ger
rätt till stöd. Tideman (2000) berättar om föräldrar som väljer att pla-
cera sitt barn i särskolan i tron av att deras barn ska få ett bättre stöd där
än vad den inkluderande skolverksamheten erbjuder. Tideman m.fl. (2004)
har i en studie med skolledare lyft fram ett citat som ytterligare belyser
denna tankegång

Det är rätt säkert för de som blir inskrivna i särskolan på något vis.
Stödet är ju garanterat på ett annat sätt än vad det är för barn i grund-
skolan (a.a. sid. 54).

Jacobsson (2002) visar dock att det inte i första hand är en diagnos som
är avgörande för vilken form av stöd som ska ges och om stödinsatserna
är att beakta som lyckade eller inte. Hon slår istället fast att lyckade
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stödinsatser är mer individberoende än diagnosberoende. Solvang (1999)
identifierar även nackdelar med att definiera ett barns problem i skolan
genom diagnoser eller kategorisering av barn som avvikare. Han menar
att nackdelarna är social kontroll med medicinska argument och åtgär-
der, individualisering av sociala problem, samt överlåtelse av problem
inom skolan till experter som specialpedagogen, skolpsykologen eller
kanske läkaren.9 Solvang lyfter fram att användandet av diagnoser,
kategoriserade grupper etc. i skolans värld, inte bara kan betraktas som
fenomen som berör biologiska faktorer, som till exempel ”rörelsehin-
der”. Hans huvudpoäng är att eleverna både är patienter och avvikare.
De har sin medicinska diagnos och befinner sig i en social situation där
de kan ses som avvikare (a.a.). Det är således intressant att formulera
frågor som försöker belysa dessa båda perspektiv och hur skolans
kategoriseringar fungerar. Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001)
gör ett liknande ställningstagande. De hävdar i sin kunskapsöversikt
över specialpedagogisk forskning i Sverige, att det finns behov av en
teoretisk breddning och teoriutveckling inom det specialpedagogiska
området. Teorin utgör basen för att vi ska förstå och studera det komplexa
området kring undervisning för elever med funktionshinder och dessas
möjlighet till delaktighet i skolverksamheten.

2.4 Delaktighet
Ett begrepp som ofta nämns både i handikappforskning och special-
pedagogiska sammanhang är delaktighet. Smehaugen (2001) slår fast att
delaktighet är en demokratisk rättighet i den inkluderande skolan och
något som det moderna obligatoriska skolväsendet är beroende av. Fra-
ser (2003) följer denna tanke och ser på delaktighet i samband med rätt-
visa som en normativ demokratisk vägvisare eller guide (a.a.). Delaktig-
het blir således ett centralt demokratiskt begrepp när rättvisa problema-
tiseras och också ett viktigt inslag för att förstå och förklara funktions-
hinder i en skolkontext.

Jag har tidigare i texten (under rubrik 2.1) lyft fram FN:s standard-
regler som exempel på ett dokument som tillkommit i strävan efter full
delaktighet och jämställdhet i samhället för personer med funktions-
nedsättningar (FN, 1995; Paulsson & Fasth, 1999). I det dokumentet är
jämlikhet och delaktighet sammankopplat med mänskliga rättigheter. Ett
annat centralt dokument som definierar delaktighet är det också tidigare
nämnda Världshälsoorganisationens nya klassifikationssystem Interna-
tional Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) (WHO,
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2001). ICF är skapat av WHO för att kunna klassificera och strukturera
olika dimensioner av hälsa. I dokumentet beskrivs delaktighet som en
individs engagemang i livssituationer (a.a.).

Molin (2004) belyser i sin begreppsgenomgång av delaktighetens di-
mensioner olika aspekter av begreppet. Han menar att delaktighet kan
handla om att utföra en aktivitet själv, eller i interaktion med andra.
Delaktighet kan även handla om inflytande, tillhörighet och identitet.
Författaren visar att det finns interna och externa förutsättningar för
delaktighet. Att vilja delta och att ha en förmåga till delaktighet, berör de
interna förutsättningarna. De externa förutsättningarna handlar om till-
gänglighet, vilket tillfälle som ges till delaktighet. Delaktighet är således
ett begrepp som innehåller många dimensioner (a.a.).

I den här uppsatsen riktas intresset mot elever med rörelsehinder och
deras idrottsundervisning i grundskolan, vilken strävar efter att vara in-
tegrerande och inkluderande. Men integrering behöver inte betyda samma
sak som delaktighet (Chaib, 1988). Vem som är delaktig i undervisningen
och vem som inte är det, kan bedömas olika beroende på var i skol-
organisation en sådan definition görs. På en formell skolnivå kan någon
anses vara delaktig och integrerad i undervisningen, men på upplevelse-
nivå kan situationen te sig annorlunda.

En individs upplevelse av delaktighet hör samman med känslan av
tillhörighet och att känna att sig som en viktig del i sin egen livsvärld
(Eriksson, 2002). Molin (2004) menar att en individ kan vara engagerad
i en aktivitet, utan att själv delta i densamma. Molins argument kan ex-
emplifieras av en studie om elever med fysiska funktionshinder och del-
aktighet (Skär & Tamm, 2000). Under en rast spelade några elever fot-
boll på skolgården. Vid sidan av planen noterade författarna en elev med
rörelsehinder som inte deltog i det spel som pågick på planen. När ett
samtal förs om situationen efteråt, är eleven helt oförstående till den ob-
servationen och betraktar sig själv i högsta grad som delaktig i aktivite-
ten med kommentaren ”jag tittade ju på” (a.a.). Barnet med funktions-
hindret hade aldrig själv sprungit med bollen, följt med i spelets
passningar eller utfört dribblingar med fötterna, men eleven uttryckte
ändå en känsla av delaktighet i spelet. Elevens tidigare erfarenhet av del-
aktighet kunde tänkas se annorlunda ut än vad som förväntades i före-
ställningen om barns generella erfarenheter. Eleven kände sig engagerad i
aktiviteten och uttryckte en upplevelse av delaktighet, utifrån sina pre-
misser.

I inledningen stiftade vi bekantskap med Frasers (2001) sätt att se på
delaktighet. Hon talar om parity of participation (sid. 29), vilket skulle
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kunna vara en användbar benämning på vad diskussionen kring rättvis
idrottsundervisning handlar om. En rättvis idrottsundervisning kan sä-
gas vara en undervisning i vilken det ges möjlighet till delaktighet. Uti-
från Frasers resonemang kan flera, för den här uppsatsen intressanta,
frågor ställas: – Vilka möjligheter till delaktighet i idrottsundervisningen
erbjuds elever med rörelsehinder? Vilka förutsättningar för delaktighet
kan ses i realiteten?

Vi måste också fråga oss i vad mån vederbörande erbjuds tillfälle att
engagera sig i en aktivitet. Detta ”erbjudande” kan finnas i såväl den
sociala omgivningen (i form av t.ex. ”professionella värderingar”) som
i (formella) strukturella betingelser i form av exempelvis tillgängliga
(undervisnings)material och fysiska miljöer (Molin, 2004 sid. 198).

Flera författare (Granlund m.fl. 2001; Molin 2004; Oliver, 1996) hävdar
att delaktighet handlar om de förutsättningar som den omgivande miljön
erbjuder, i kombination med de förutsättningar som individen har. Det
blir således viktigt att titta på både objektiva och subjektiva dimensioner
av delaktighet när förutsättningar för delaktighet studeras. Den objek-
tiva delaktigheten handlar då om faktisk/formell delaktighet och den sub-
jektiva delaktigheten innehåller en upplevelse av delaktighet. Att kombi-
nera subjektiva och objektiva dimensioner kan vara fruktbart även för
studier av en rättvis idrottsundervisning för elever med rörelsehinder.

2.5 Idrottsundervisning för elever
med funktionshinder – vad vet vi idag?
I det här avsnittet gör jag ett nedslag i undersökningar som berör idrotts-
undervisning och idrottsundervisning för elever med funktionshinder.
Avsnitt strävar inte efter att ge fullständig bild över forskningsfältet, is-
tället vill jag visa på några av de resultat som framkommit när idrotts-
undervisning och funktionshinder studerats. Jag utgår från resultat som
täcker området ur en mer generell synvinkel för att sedan komma in på
studier som tar upp funktionshinder respektive rörelsehinder och idrotts-
undervisning i synnerhet. Avslutningsvis knyter jag samman de resultat
som behandlats i det här avsnittet och blickar framåt mot kapitel tre och
det här arbetets teoretiska förankring.

Litteraturen i det här avsnittet utgår från idrottsundervisning i s.k.
mainstream education, samt återspeglar påbudstexter såväl som studier
från nationella och internationella förhållanden. Sökningar i pedagogiska
och socialvetenskapliga databaser med sökord som ”physical educa-
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tion”, ”disability” ”physical disability” ”inclusion” och ”special educa-
tion” har legat till grund för de resultat som redovisas här.

Allt fler studier pekar på de positiva hälsoeffekter som ett fysiskt ak-
tivt liv ger, vilket nu ses som en allmän accepterad kunskap (Ekblom &
Nilsson, 2000; SOU, 2000:91). Vanor kring fysisk aktivitet grundläggs i
ungdomsåren och där finns skolan och skolans undervisning i ämnet
idrott och hälsa som en del i fostran av fysisk aktivitet. Idrotts-
undervisning är ett speciellt skolämne som i styrdokumentens beskriv-
ning över ämnets innehåll gått från att vara något som jag kallar för ett
prestationsämne till ett processämne. Rörelseglädje, samarbete, lagkänsla
och långsiktiga mål för ett fysiskt aktivt liv utanför skolans väggar är i
fokus i dagens idrottsundervisning (se även Karlefors, 2002; Meckbach,
2004). Något som blir centralt på ett helt annat sätt i det här skolämnet,
jämfört med andra ämnen, är kroppen och dess förmåga att fungera och
att utföra rörelser. Larsson (2004) har i studier av elever i skolår 5 lyft
fram att idrott och hälsa ses som något som är annorlunda jämfört med
övrig skolverksamhet. En majoritet av eleverna uttryckte denna skillnad
som positiv och såg ämnet som ”roligt” just för att de fick röra på sig och
vara fysiskt aktiva. De gav motbilder från andra mer teorifokuserade
ämnen som de inte såg som lika roliga, eftersom de var mer stillasittande.
Eleverna uttryckte att idrott och hälsa var ett viktigt ämne, lika viktigt
eller till och med viktigare än skolans andra ämnen. Än en gång motive-
rade eleverna detta i termer av utförande av rörelser (a.a.).

Fysisk aktivitet för personer med funktionshinder innebär en rad
hälsofördelar i form av ökad fysisk rörlighet, något som i sin tur medför
en ökad självständighet i de dagliga aktiviteterna samt färre medicinska
komplikationer (Stone, 1988). Även Yuen och Hanson (2002) slår fast
att deltagande i fysisk aktivitet i hög grad bidrar till en positiv
självuppfattning för personer med fysiska funktionshinder. Taub och
Greer (2000) visar i sin studie på elever i åldern 10–17 år att fysisk
aktivitet tenderar att vara en normaliserande upplevelse för elever med
fysiska funktionshinder. Den fysiska aktiviteten lägger en grund för
skapandet av en social identitet och erbjuder ökade tillfällen för att bygga
sociala nätverk där deltagarna ses som jämlikar (a.a.).

Inkludering av barn med funktionshinder i idrottsundervisningen har
blivit en allt vanligare formell pedagogisk praxis (Block, 1994; Heikinaro-
Johansson, 1995). En nationell kartläggning i USA konstaterar att cirka
69 procent av eleverna med funktionshinder deltar fullt ut i idrotts-
undervisningen (Simeonsson m.fl., 2001). I en undersökning i Sverige
konstaterar dock Barnombudsmannen (BO, 2002) att många barn med
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funktionshinder, trots ambitionen om en inkluderande pedagogisk orga-
nisation, utesluts från idrottsundervisningen. Det här är också något som
Jarkman (1996) påpekar i sin studie om barn med ryggmärgsbråck och
deras familjesituationer. Idrottsundervisningen och friluftsdagarna lyfts
fram som problematiska både ur barnens synvinkel och ur föräldrarnas.
Här berättas såväl om elever som blir helt ”befriade” från dessa lektio-
ner, som om elever som har en assistent vilken tillsammans med eleven
får hitta på egna aktiviteter i ett komplement till den övriga klassens
undervisning. Jarkman lyfter fram hur både föräldrar och elever är kri-
tiska till skolans beredskap att lösa barnens deltagande i fysiska aktivite-
ter, och belyser med ett citat från en mammas berättelse om en frilufts-
dag:

Någon dag för ett tag sen var han ledig när det var friluftsdag och sånt
där kan jag reta mig på, va. Då skulle dom åka ner och åka skidor och
vad det var för någonting och alla skulle få ut, och det var en sådan
vacker dag till råga på allt, en utav dom få fina vinterdagarna vi hade.
Och så skulle han få sitta inne, då fick han alltså i uppgift att, för det
första fick han ledigt och då var jag så arg för då trodde jag honom
inte först, men det fick jag ju ge mig på då till slut, och så hade han fått
i uppgift att läsa på, i teoretiskt då, hur man sköter sin kropp (Jarkman,
1996, sid. 240–241).

Den här berättelsen tyder på att beredskapen att anpassa undervisningen
så att en rättvis undervisning kan bedrivas, kan vara problematiskt.
Kritiken går ut på att eleven är utlämnad till idrottslärarens kreativitet
och engagemang, på ett sätt som verkar skilja sig från andra av skolans
kunskapsområden.

Den handikappade eleven upplever att det är viktigt att få vara delak-
tig i klassens aktiviteter fullt ut och idrottsämnet förefaller vara ett
högriskområde för att utpeka en avvikelse som annars inte stör dyna-
miken i tillvaron nämnvärt (Jarkman, 1996, sid. 241).

För att nå målet om fullt delaktiga elever i en inkluderande idrotts-
pedagogisk miljö är det viktigt att ta hänsyn till den variation i fysisk
styrka och allmäntillstånd som elever med funktionshinder har. Ibland
kan elever med funktionshinder ena dagen vara påtagligt orkeslösa, ha
smärta etc., medan de andra dagar har mer styrka och uthållighet. Dessa
variationer kan påverka förmågan att delta i idrottsundervisningen till-
sammans med övrig klass. Variationen i upplevelsen av möjlighet till del-
aktighet i en idrottspedagogisk situation, beskrivs i en studie av Goodwin
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och Watkinson (2000) utifrån tio- och elvaåriga elevers perspektiv, som
”good days” and ”bad days”. De bra dagarna innebar för eleverna med
ett fysiskt funktionshinder en känsla av gemenskap, att de kunde utföra
de fysiska aktiviteterna och vara skickliga på det samt att de fick vara
delaktig i fördelarna i samband med lektionen. Dåliga dagar represente-
rades av negativa känslor, begränsat deltagande och ifrågasättande av
elevens kompetens att utföra övningarna

… like when they say uhm, you can’t do this you’ re disabled. And I
say back, I can to do this, I’m not that disabled (Goodwin & Watkinson,
2000, sid. 152).

En intervjustudie med elever med rörelsehinder och deras föräldrar, lä-
rare och klasslärare, visar att när idrottsundervisningen kom på tal så
var den problematisk för elever med rörelsehinder (Heimdahl Mattson,
2001). Tre olika exempel på problematiska situationer lyfts fram där vi
först ser en elev vars lärare ansåg att eleven skulle delta i allt som resten
av klassen gjorde. I resten av klassen fanns inget funktionshinder. Eleven
själv insåg att hennes fysiska förmåga innebar att hon aldrig skulle kunna
klara av att göra alla övningarna och ville inte heller göra det. Till följd
av denna diskrepans mellan förutsättningar och krav ledde idrotts-
undervisningen som helhet till en orättvis situation. Eleven uttryckte öns-
kan om att inte behöva delta i idrottsundervisningen överhuvudtaget.
Det andra exemplet belyser en elev med en grav funktionsnedsättning
som i annan undervisning befann sig i en inkluderande pedagogisk miljö,
men segregerades i idrottsundervisningen helt och hållet från övrig klass.
Slutligen lyfter studien fram ett tredje exempel där få alternativa lösningar
erbjöds en elev i en inkluderande omgivning, vilket gjorde att eleven ald-
rig själv fick delta i aktiviteten. Istället tilldelades barnet med rörelsehin-
der roller i periferin, som bollkalle eller funktionär etc. Dessa tre typex-
empel strider mot de standardregler som FN formulerat (se beskrivningen
nedan) och de pedagogiska styrdokument som finns.

11. Rekreation och idrott.
Människor med funktionsnedsättning ska ha samma möjligheter till
rekreation och idrott som andra. (FN:s standardregel nr. 11)

De hittills få10 forskningsinsatser på fysisk aktivitet och funktionshinder
visar på ett behov av forskning inom området (Wedman, 2000). Hur kan
en rättvis idrottsundervisning för elever med rörelsehinder se ut? Och
hur kan rättvisa förstås? Det är frågor som leder till en teoretisk genom-
gång av begreppet rättvisa.
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3 Teoretiska perspektiv på rättvisa
och undervisning av elever med funktionshinder

I det här avsnittet kommer jag att redogöra för de teoretiska infallsvink-
larna för arbetet i sin helhet. Teorier om socialrättvisa redovisas utifrån
en infallsvinkel av omfördelningen av resurser respektive erkännande.
Till dessa två infallsvinklar lägger jag sedan funktionshinder. Jag beskri-
ver också hur steget från teorier om rättvisa kan tas till en praktik, vilken
här är idrottsundervisning för elever med rörelsehinder.

3.1 Teorier om social rättvisa
Danermark m.fl. (1997) beskriver att en normativ teori är en teori som

syftar på det teoretiska språk och den argumentation, som granskar
men också underbygger olika idéer om hur något bör vara. Det kan
vara teorier med fokus på moraliska, politiska eller ideologiska frågor
(a.a. sid. 178).

Frågor om jämlikhet, medborgarskap, demokrati får i den normativa teo-
rin en framträdande plats (a.a.). Teorier om social rättvisa är att betrakta
som normativa teorier.

Rättvisa är, enligt Hansson (1996), okontroversiellt positivt när värde-
laddningen av begreppet avses, men innebörden av detsamma är däre-
mot kontroversiell (a.a.). En sådan innebörd är frågan om alla ska ha
lika möjligheter eller samma möjligheter (jmf Berg m.fl., 1999). Jag har
både i inledningen och i bakgrunden också nämnt Frasers (2001) resone-
mang om möjlighet till delaktighet som relevant för att kunna belysa
rättvis idrottsundervisning för elever med rörelsehinder. En rättvis idrotts-
undervisning blir utifrån det synsättet en undervisning i vilken det ges
möjlighet till delaktighet. Dessa möjligheter baseras på grundläggande
rättviseaspekter genom fundamentala begrepp om respekt, jämlikhet och
rättigheter.

Ibland finns det godtagbara skäl för de skillnader som föreligger
(Hansson, 1996). Ett sådant resonemang kan exemplifieras med under-
visningen för elever som behöver extra stöd i skolan. Undervisningen
kan antingen bedrivas inom en inkluderande form eller genom en
exkluderande och särskiljande form. Barn som behöver extra stöd
särskiljs med en rad olika argument. De kan röra sig om att dessa barn
behöver lite mer resurser för att uppnå inlärningsmålen och att en mindre
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3 Teoretiska perspektiv på rättvisa
och undervisning av elever med funktionshinder
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barngrupp påverkar dessa elevers inlärningspotential i en positiv
riktning. Andra argument är att övriga klasskamraters chans till
utveckling störs av att en elev hela tiden ska inväntas i
inlärningsprocessen, till exempel i ett lagbollspel. Men det är just när
dessa skäl till varför en skillnad finns ska definieras som ”godtagbara”
eller inte, som rättvisebegreppet går över från att vara ett allmänt och
okontroversiellt begrepp till att bli ett kontroversiellt innebördsrelaterat
begrepp. Det är också då det blir intressant att sätta fokus på undervis-
ningssituationen för elever som är i minoritet och vad som behövs för
att en rättvis utbildning ska kunna bedrivas. Det svenska skolsystemet
står mitt i en förändring där olikheterna inom skolan aldrig tidigare
varit så stora. Olikheterna kan till exempel gälla elevernas kulturella
bakgrund och funktionsförmåga, etniska tillhörighet eller socio-
ekonomiska frågor. Detta heterogena, mångkulturella, samhälle är något
som bl.a. Taylor (2003) diskuterar som en stor utmaning där det gäller
att tillgodose alla individers rätt till erkännande, utan att det inkräktar
på deras kulturella eller etniska identitet eller särart. Synen på rättvisa
och kravet på rättvisa är i och med denna förändring ett naturligt ämne
att ta i beaktande och diskutera, särskilt när det gäller frågor som rör
undervisningen av elever med funktionshinder.

Teorier om social rättvisa har intresserat många (se t.ex. Honneth,
1995; 2003; Franzén, 2001; Taylor, 2003; Fraser 1995, 1997, 2001,
2003) utan att studierna specifikt riktats in mot funktionshinder. Några
som däremot tidigare belyst området social rättvisa i samband med funk-
tionshinder och teorier kring detta är Wasserman (1998), Silvers (1998)
och Danermark och Coniavitis Gellerstedt (2004). Ingen av dem har dock
särskilt belyst möjligheterna för en rättvis undervisningssituation för
elever med rörelsehinder, eller lagt fokus på det specifika ämnet idrott
och hälsa.

Hur en kategorisk diskriminering av personer med funktionshinder i
allmänhet, och av elever med rörelsehinder i en idrottspedagogisk situa-
tion i synnerhet, ska undvikas finns det olika synsätt på. Nedan följer en
genomgång av två olika perspektiv på, eller infallsvinklar av, hur social
rättvisa, applicerat på idrottsundervisningen för elever med rörelsehin-
der, ska uppnås. Det första perspektivet benämns som omfördelning (eng.
redistribution) och det andra perspektivet kallas för erkännande (eng.
recognition). Dessa två perspektiv skiljer sig i tillämpningen av social
rättvisa bl.a. genom att de lägger olika tyngdpunkt vid funktionshindret,
eller det som är att betrakta som avvikande från ”det normala”, i strävan
efter rättvis idrottsundervisning för elever med rörelsehinder.
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3.1.1 Omfördelningens rättvisa
Ett sätt att belysa frågan om social rättvisa är att studera föreställningen
om moraliskt riktig fördelning av sociala förmåner och förpliktelser
mellan medlemmarna i en kontext (Fraser 2001, 2003). En orättvisa
grundar sig enligt omfördelningens utgångspunkt således i
socioekonomiska förhållanden som i sin tur beror på samhällets politiska
och ekonomiska struktur. Fraser (2003) ger exempel på denna orättvisa
som ett resultat av en ekonomisk marginalisering i form av att personer
tvingas nöja sig med ett underbetalt yrke som de i realiteten inte vill ha,
eller kanske helt förvägras tillträde till arbetsmarknaden. Dessa
förhållanden kan i sin tur leda till att en tillfredsställande levnadsstandard
saknas. Lösningen för hur rättvisa ska uppnås utifrån omfördelningens
perspektiv, är således en ny fördelning av ekonomiska resurser. Resurserna
ska tas från starkare grupper i samhället och ges till ur resurshänseende
svagare grupper. Syftet blir att försöka utjämna olikheter genom att
avskaffa de utmärkande orättvisa förhållanden som uppträder för en
viss grupp i samhället och att istället eftersträva jämlikhet. Kraven på
omfördelning för att uppnå rättvisa handlar således om att i förlängningen
gynna en avdifferentiering mellan grupper. För att komma dit, måste
dock missgynnade grupper i samhället identifieras, som ett steg på vägen,
för att stödinsatserna ska kunna riktas dit de gör mest nytta (a.a.). I en
skolverksamhet skulle omfördelningens tankegång ta sig uttryck i att
elever som av en eller annan anledning behöver extra stöd i skolarbetet
får det kompensatoriska stöd och de extra resurser som de behöver.
Annars riskerar undervisningssituationen att bli orättvis. I
omfördelningens kölvatten följer frågor om prioriteringar: vem är att
betrakta som i behov av stöd och hur ska stödet fördelas (Bickenbach &
Cooper, 2003)? Gruppers speciella karaktäristika, som t.ex. funktions-
hinder, får då en framskjuten plats.

3.1.2 Omfördelning och funktionshinder
Frågor har formulerats om ”funktionshinder” i likhet med klassiska grup-
peringar som kön, klass och etnisk tillhörighet kan ses som ett samman-
hållande kitt för en grupp av människor (Danermark & Coniavitis Gel-
lerstedt, 2004). Det finns en stor variation inom gruppen funktions-
hindrade (se även resonemanget i kapitel 2.2). Ska personer med funk-
tionshinder dessutom alltid betraktas som en svag gruppering i samhäl-
let? Wasserman (1998) hävdar dock att kompensatoriska åtgärder eller
stöd anpassat till den variation av funktionshinder som uppträder, är
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absolut nödvändiga för att personer med funktionshinder ska kunna vara
delaktiga i det omgivande samhället och dess service.

The disadvantages associated with disabilities are no different from
those arising from fluctuation in the economy, changes in technology,
or shifts in the climate. This does not mean that principled limits can-
not be set on the extent of redistribution or reconstruction but rather
that those limits must be based on a difficult balancing of political
values (Wasserman, 1998, sid. 149).

Utgångspunkten blir att funktionshindret gör att personer som har ett
funktionshinder också har större behov än andra. Ett större behov krä-
ver en större andel av specifika och riktade resurser. Wassermans utta-
lande kan kopplas till den tidigare redovisade sociala modellen av handi-
kapp. I modellen togs tydligt ställning för att skapandet av materialisti-
ska och marknadsekonomiska ordningar i samhället för med sig en risk
att grupper av människor riskerar att bli marginaliserade inom den kon-
text de lever och verkar i (Söder, 1999). Om inte elever med rörelsehinder
blir uppmärksammade i undervisningen, kan det leda till att möjligheten
till en rättvis utbildning i realiteten inte finns. En potentiell följd kan vara
att delaktighet i idrottsundervisningen inte blir möjlig för elever med funk-
tionshinder.

3.1.3 Erkännandets rättvisa
En teori om rättvisa måste enligt Fraser (2001, 2003), kritiskt blottlägga
och diskutera även faktorer i samhället, som inte enbart har med materi-
ella frågor att göra. Tidigare i texten har jag tagit upp perspektiv på
funktionshinder och handikapp. Utifrån det postmodernistiska perspek-
tivet är det inte i första hand de ekonomiska förutsättningarna som dis-
kriminerar människor, utan sociala och kulturella processer. Fraser (1995,
1997, 2001, 2003) beskriver hur människor lever och verkar i relationer
i en samhällelig struktur där komplicerade kulturella mönster skapas.
Samhällen består av hierarkiskt ordnade strukturer där mänskliga egen-
skaper ges olika värderingar. Det får till följd att människor i olika grad
är delaktiga i beslutsfattande och ges varierat utrymme att uttrycka sina
åsikter och erfarenheter. I ett teoretiskt resonemang om rättvisa bör vi
även ta hänsyn till kulturella och symboliska faktorer (a.a. 2001, 2003).

Att bli erkänd är viktigt för alla människors välbefinnande. Hur an-
dra bemöter och betraktar oss påverkar hur vi ser på oss själva, vår själv-
bild. Om vi inte blir erkända av andra individer, grupperingar eller sam-
hällen kan flera negativa konsekvenser ses. Taylor (2003) uttrycker det
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som att ett icke-erkännande eller misskännande kan vålla skada, och vara
en form av förtryck genom att man tvingas in en falsk, förvanskad och
inskränkt tillvaro (sid. 37). För att uppnå erkännande hävdar Honneth
(2003) att det samhälleliga livets reproduktion äger rum under det ömse-
sidiga erkännandets imperativ. Reproduktionen skulle i den här textens
sammanhang innebära försöket att belysa problem som kan förknippas
med strävan efter en rättvis idrottsundervisning för elever med rörelse-
hinder. Det ömsesidiga erkännandet handlar således om förutsättningar
för erkännande och bygger på devisen att om jag vill bli erkänd så måste
jag själv erkänna andra. Erkännandet är något som vi som enskilda indi-
vider och som medlemmar i en grupp, behöver för vår självuppfattning
och som vi kanske måste slåss för; samtidigt kan vi bara uppnå det ge-
nom andra (Franzén, 2001).

Honneth (1995) lyfter fram tre nivåer av erkännande, och som är av
vikt när förhållanden runt rättvis idrottsundervisning är i fokus. Den
första nivån är en persons grundläggande självförtroende för sig själv
som en självständig individ (self- confidence sid. 129). Denna form av
känslomässigt erkännande upprättas i de grundläggande relationerna
mellan familjemedlemmar, vänner etc, genom att man tillåts vara sig själv
i mötet med andra (jmf Franzén, 2001). Brist på erkännande påverkar en
individs psykiska integritet. Den andra nivån av erkännande koncentre-
rar sig på en individs plats i lagstiftning och policydokument, dvs. vilka
rättigheter och skyldigheter en person har i egenskap av medborgare i
samhället Ett sådant erkännande är viktigt för en individs självrespekt
(self- respect). Brist på erkännande leder till förvägrande av rättigheter,
utestängning, segregering etc. Den tredje nivån av erkännande samman-
kopplas med gruppers och samhällens solidariska värderingar om hur
individer som ingår i samhället bör bete sig i olika situationer och hur de
bör leva sina liv. Erkännande hör på den här nivån samman med själv-
känsla (self- esteem). Brist på erkännande här leder till förolämpningar,
förtal etc. (Honneth, 1995, sid. 129). Människan behöver bli erkänd på
alla dessa tre nivåer.

As human beings we need to be recognized through each of the three
process and modes of relations of recognition and establish positive
relations to ourselves in terms of ‘self-confidence’, ‘self-respect’ and
‘self-esteem’ (Danermark & Coniavitis Gellerstedt, 2004, sid. 364).

Honneth (2003) fortsätter sitt resonemang om att det i strävan efter er-
kännande har en moralisk betydelse att samhället tar hänsyn till det sär-
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skilda: det nödlidande, skyddsbehövande, marginaliserade, uteslutna.
Honneth pekar på att det, vid sidan av den symmetriska plikten till lika-
behandling finns den asymmetriska förpliktelsen att hjälpa och bistå den
andre som står i behov av hjälp (a.a. sid. 12). Vi är därmed skyldiga att
visa de som är beroende av hjälp hänsyn utan krav på motprestation,
genom en konkret förpliktelse gentemot hjälpbehövande enskilda sub-
jekt där den enskilda människans konstitutiva hjälpbehov måste erkän-
nas (sid. 112–113). Honneth (2003) tar inte specifikt upp ett erkännande
av personer med funktionshinder, men hans resonemang kan i special-
pedagogiska sammanhang ändå vara relevant (jmf Helldin & Sivertun,
2004). Det i grunden så viktiga ställningstagandet om ömsesidig lika-
behandling, måste enligt Honneth ibland ersättas med omsorg. Detta är
tillstånd som ska betraktas som av högst tillfällig art, för att sedan återgå
till likabehandlingsprincipen så snart den sociala situationen medger detta
(a.a.).

3.1.4 Erkännande och funktionshinder
Till skillnad från Wassermans (1998) tidigare redovisade resonemang om
att särskilda insatser ger personer med funktionshinder möjlighet att delta
på rättvisa villkor i samhället, menar Silvers (1998) att en generell lag-
stiftning borgar för rättvisa (jmf Honneths andra nivå av erkännande).
Det generella innebär att skrivningen inte specifikt riktar sig till någon
enskild grupp som till exempel ”personer med funktionshinder”. Lag-
stiftningen bör istället verka för alla människors rättigheter och möjlig-
het att delta i samhället, genom att garantera access to opportunities (Sil-
vers, 1998). Hon kallar lösningen för formal justice (se även i Danermark
& Coniavitis Gellerstedt 2004) och den har starka rötter i den amerikan-
ska medborgarrättsrörelsen och Americans with Disabilities Act (a.a.).
Ståndpunkten är att genom att skapa och upprätthålla lagar, policybeslut
etc. så undanröjs hinder för människors möjlighet att delta på ett rättvist
sätt i samhället, och istället ökar alla människors möjlighet till erkän-
nande.

Personer med funktionshinder pekas i omfördelningsperspektivet ut
som en grupp som alltid behöver extra stöd och resurser för att social
rättvisa ska kunna uppnås. Detta reduktionistiska synsätt är något som
utsatts för kritik. Genom att istället anta ett erkännandeperspektiv finns
möjligheter att möta den variation av förmågor och behov som finns i
hela samhället. Silvers (1998) och Danermark och Coniavitis Gellerstedt
(2004) talar om Design for all (a.a. sid. 357) som en möjlig lösning och
det är också något som tillämpas i den svenska handikappolicyn. Garan-
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terad tillgänglighet i offentliga byggnader och allmänna kommunikations-
medel genom lagstiftning, ska inte bara fokusera på personer med funk-
tionshinder och som sitter i rullstol. Ett exempel på det svenska sättet att
närma sig Design for all, är en av de skyltar som finns i lokaltrafikens
bussar. Ovanför några platser med lite extra utrymme för ökad tillgäng-
lighet, finns en skylt som genom olika symboler indikerar att platserna är
avsedda för personer som har svårt att röra sig. Symbolerna är flera olika
bilder på personer; en gravid kvinna, en vuxen som bär på ett litet barn,
en person som förflyttar sig med hjälp av kryckor och en äldre person
som går med käpp. Inskränkningen i rörelseförmågan behöver därmed
inte vara konstant över tid eller ta sig samma uttryck för alla. Sittplatsen
på bussen är skapad för en stor och variationsrik användargrupp. Om
resonemanget flyttas tillbaka till en utbildningskontext så borgar skolla-
gen och övriga styrdokument i den svenska skolan för att en rättvis ut-
bildning och undervisning sker för alla elever enligt intentionen ”en skola
för alla”. En sådan skola ska inrymma en mångfald och variation av
förmågor, vilket gör att särskilda skrivningar för ”elever med rörelsehin-
der” inte är nödvändiga, utan snarare stigmatiserande.11

Flera av de teoretikers infallsvinklar kring erkännande som här redo-
gjorts för, hävdar att erkännande och identitet är intimt sammankopp-
lade (Honneth 1995, 2003; Taylor, 2003). Det som Honneth (2003) be-
nämner som identitetspolitik innebär att medlemmar av olika minoritets-
kulturer gör anspråk på erkännande för sin gruppspecifika livsform som
något som ger ett positivt mervärde för samhället i stort. Här efterfrågas
något mer än tolerans, snarare handlar det om ”kulturell” uppskattning.
Fraser hävdar dock att synen på erkännande genom identitet är proble-
matisk (2001; 2003), genom att personer klumpas samman i icke flexi-
bla grupptillhörigheter utan att hänsyn tas till de variationer som kan
finnas inom en gruppering. Hon menar snarare att enskilda personers
status som fullvärdiga medlemmar i en social interaktion bör beaktas för
att ett erkännande ska uppnås. Människor blir erkända som enskilda
individer när de deltar i sammanhang där de betraktas som personer med
jämlik status (Fraser, 2000). Frasers resonemang är intressant att så små-
ningom föra vidare till en utbildningskontext och är något som jag åter-
kommer till i slutdiskussionen.

3.2 Från teori till praktik
Sammanfattningsvis kan sägas att synen på vad orättvisa grundar sig i
kan ses som socioekonomiska faktorer eller som kulturella strukturer.
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Genom att de ideologiskt laddade teorierna har olika infallsvinklar, ter
sig också angreppssättet för att uppnå rättvisa olika. Hur kan då rättvisa
för elever med rörelsehinder i en undervisningssituation som idrott och
hälsa studeras, och vad får de olika beskrivna teoretiska infallsvinklarna
för konsekvenser i en praktik? Fraser (2001, 2003) ställer och argumen-
terar för frågorna om vad som händer i spänningsfältet mellan dessa två
infallsvinklar och är det överhuvudtaget möjligt att förena dem? Frå-
gorna är spännande att introducera i samband med den här undersök-
ningen.

Vi har sett att ”funktionshinder” och därmed även ”rörelsehinder” är
ett brett fenomen som involverar många faktorer utifrån olika nivåer i en
samhällsstruktur. De faktorer som nämnts i den här texten är främst av
social, kulturell och ekonomisk karaktär. Honneths tre nivåer av erkän-
nande i samhällsstrukturen har också redovisats. I likhet med Danermark
och Coniavitis Gellerstedt (2004) hävdar jag att samtliga faktorer och
nivåer är viktiga att ta i beaktande när rättvisa för personer med funk-
tionshinder studeras. För att kunna belysa dessa frågor och sätta in feno-
menet funktionshinder i en vidare analytisk kontext slår Danermark och
Coniavitis Gellerstedt (2004) fast att

…  we cannot but understand disability as a multifaceted phenomenon
involving many crucial factors and we believe that an approach
allowing us to work on various levels will serve our purpose best (a.a.
sid. 357, min kursivering).

I en social kontext, som till exempel idrottsundervisningen för elever med
rörelsehinder, kan inte enskilda faktorer isoleras för att studeras enskilt.
Forskaren som t.ex. studerar en rättvis idrottsundervisning för elever med
rörelsehinder, arbetar då under så kallade öppna villkor (Eriksson, 1999,
sid. 7). Faktorer verkar således alltid i kontexter, sammanhang, där flera
andra faktorer också finns och de kan motverka varandra (a.a.). Ett så-
dant resonemang får konsekvenser för hur rättvis idrottsundervisning
för elever med rörelsehinder kan studeras.

Den här undersökningen handlar inte om att hitta kausala samband
mellan olika empiriskt observerbara variabler, eller om tillfälliga tolk-
ningar av specifika situationer. Uppgiften blir snarare att försöka belysa
ett dilemma och hur det framträder i en kontext. Mitt intresse är således
att lyfta fram potentiella följder när krav på rättvisa ställs för elever med
rörelsehinder i ämnet idrott och hälsa. För att kunna göra detta använ-
der jag två infallsvinklar på social rättvisa, omfördelning respektive er-
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kännande, vilka inledningsvis kan ses som motsatspar. I strävan efter att
belysa dessa olika infallsvinklar och vilket potentiellt inflytande de kan
få för möjligheten till en rättvis idrottsundervisning för elever med rörel-
sehinder, är det relevant att ge några exempel från en empirisk verklighet.
Vad händer där ”ute i verkligheten”? Varför ser det ut som det gör? I den
här undersökningen använder jag mig av två empiriska delstudier som
redovisas i varsitt kapitel.

För att kunna dimensionera och planera för olika didaktiska
processer på skol- och klassrumsnivå, behöver det finnas en systematisk
kunskap om förekomsten av olika funktionshinder i skolverksamheten.
Den första delstudien handlar därför om ett praktiskt försök att illustrera
den medvetenhet om antalet skolbarn med rörelsehinder som finns i en
fallkommun. Jag går således från en normativ teori om rättvisa till en
praktik.
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4 Identifiering av
”elever med rörelsehinder” i en fallkommun

Möjliggörandet av en fullvärdig och rättvis utbildning för alla elever, sker
bland annat genom att skolan omfördelar resurser, så att elevers behov
av extra stöd i undervisningen ska kunna tillgodoses. Att ett sådant stöd
ska ges är således en allmän uppfattning, men vem som ska få det, hur
stödet ska se ut och när det ska användas, kan som tidigare redovisats,
grunda sig i olika ideologiska infallsvinklar. Elever med rörelsehinder har
sedan lång tid varit en elevgrupp som identifierats som i behov av särskilt
stöd och som tidigare fått sin utbildning i särskiljande pedagogiska lös-
ningar. I dag finns dessa elever i hög grad i den obligatoriska grundsko-
lan. Hittills har vi i den här texten kunnat konstatera att det i en skola för
alla finns en strävan efter att utjämna elevernas olika förutsättningar.
Målet är att nå en likvärdig och rättvis utbildning. Texten har tidigare
också behandlat indikationer om att likvärdighetsprincipen kan leda till
ett behov av att definiera olika elevkategorier, till exempel elever med
rörelsehinder. Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001 sid. 114) me-
nar att en del av specialpedagogikens kärna har av tradition utgjorts av
att beskriva och kategorisera olika slag av avvikelser från det som betrak-
tas som normalt. Denna kategorisering och identifiering har bland annat
gjorts för att möjliggöra planeringen och organiseringen av effektiva och
adekvata insatser (Benedict & Farel, 2003).

Det övergripande syftet i det här arbetet är som tidigare redovisats,
att belysa potentiella följder när krav på rättvisa för elever med funk-
tionshinder ställs i ämnet idrott och hälsa. För att svara upp mot detta
syfte följer här ett exempel som illustrerar kunskapsnivån om antalet skol-
barn med rörelsehinder i en fallkommun. De specifika frågorna som varit
ledande för denna empiriska undersökning är:

Hur, efter vilka kriterier, definieras och räknas antalet ”elever med rörel-
sehinder” av representanter i institutionella system, såväl som i pedago-
gisk praktik? Vad kan en sådan kategorisering innebära för möjligheten
till rättvis idrottsundervisning?

4.1 Kategorisering av individer i institutionella system
I Sverige finns en lång tradition av att föra nationell statistik över befolk-
ningen. I kyrkoböckerna finns sedan 1600-talet data över vilka som gifte
sig, födslar, dödsfall och orsak till dödsfall. Uppgifter om antal personer
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med funktionshinder fanns också med i kyrkoböckerna (Förhammar,
1991). Befolkningen har således under långt tid blivit räknad och
kategoriserad, bl.a. med syfte att genom olika administrativa system un-
derlätta omfördelningen av ekonomiska resurser till människor som be-
höver lite extra stöd.

Människan har ett behov av att ordna upp sin omgivande verklighet
för att skapa ordning i den. Edwards (1991) ser det som en av de mest
fundamental principles of human thought and action (sid. 515). När vi
beskriver något från vår vardag gör vi det genom att använda oss av
kategoriseringar; till exempel tid fördelat över arbetstid och fritid. Vi vill
med sådana sorteringar av fenomen och företeelser göra världen begrip-
lig. När det gäller kategorisering av individer menar Hacking (1999) att
sorteringen skiljer sig från annan typ av kategorisering och den får där-
med andra konsekvenser. En kategorisering på individnivå kan till exem-
pel påverka hur individen ser på sig själv (något som tidigare belysts
under 2.3.3). Kategoriseringen av individer kan även spela en avgörande
roll i administreringen av politiska och sociala mål, något som i sin tur
kan påverka det dagliga livet för människor på ett påtagligt sätt (Hjörne,
2004). Genom att använda sig av kategoriseringar i institutionella prak-
tiker och system blir människor transformerade till enheter som en orga-
nisation kan känna igen och behandla. Det kan exempelvis röra sig om
Försäkringskassans system för utbetalning av ekonomisk ersättning vid
sjukdom eller Centrala studiestödsnämndens beslut om studiemedel.
Kategoriseringen blir en viktig del i ett system, där vissa kategorier påver-
kar institutionens sätt att organisera och bearbeta information, produ-
cera kunskap och samordna det dagliga utövandet av institutionens upp-
drag (a.a.). Skolan kan räknas som en sådan institution.

4.1.1 Klassificering och kategorisering av funktionsnedsättning
För att kunna identifiera och räkna någonting, måste vi först veta vad
som ska klassificeras som räknebart inom ett specifikt område, och också
vilka som inte ska räknas. När ”funktionshinder” definieras har vi sett
att det finns olika sätt att närma sig ett sådant begrepp. Det kan ses som
en avvikelse från fysiologisk och neurologisk norm och som ett direkt
resultat av sjukdom eller trauma (Bickenbach m.fl., 1999; Fujiura &
Rukowski-Kmitta, 2001). Funktionsnedsättning benämns utifrån medi-
cinska utgångspunkter i termer av diagnos och definitioner utifrån
funktionsförmågan. I ett sådant sätt att se på funktionshinder samman-
kopplas orsaksförklaringar och behandlingsinsatser (Tideman m.fl., 2004).
Underkategorier till funktionsnedsättningar bestäms sedan utifrån var
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en skada finns och vilka konsekvenser skadan får på den mänskliga
funktionsförmågan. Diagnosgrupperingar som kan härledas till muskel-
sjukdom, CP-skada eller ryggmärgsbråck är exempel på hur en sådan
gruppbestämning utifrån diagnos kan se ut. Den här typen av medicinsk
kategorisering ligger ofta till grund för hur olika välfärdssystem fördelar
sina stödresurser, i form av LSS, färdtjänst och extra stöd i skolan (Bar-
ron, Michailakis & Söder, 2000).

4.1.2 Varför kan det vara viktigt
att veta antal ”elever med rörelsehinder”?
Barn med funktionshinder (till exempel rörelsehinder), konsumerar ge-
nerellt sett hälso- och sjukvård, pedagogiska och sociala stödinsatser i
större utsträckning, än barn utan funktionshinder. Benedict och Farel
(2003) hävdar att det är av största vikt att utveckla metoder för att iden-
tifiera populationer som behöver stödinsatser, särskilt barn som antas
behöva varaktigt stöd. Stödet kan handla om specialpedagogiska insat-
ser, och/eller anpassningar i den omgivande miljön i form av speciella
hjälpmedel, personlig assistans, transportmedel. Här blir den
kompensatoriska tankegången tydlig, där hinder för enskilda att leva det
liv som hon eller han vill ska reduceras eller avskaffas. Ett riktat och
anpassat stöd till en viss grupp av elever, ses som en nödvändighet för att
kunna tillförsäkra nödvändiga socioekonomiska förutsättningar för att
möjliggöra en rättvis undervisning.

Målet med att identifiera en grupp elever i en pedagogisk praktik,
innebär alltså ett försök till att kompensera för rörelsehindrets eventuella
negativa inverkan på barnets möjlighet att delta i ämnet idrott och hälsa.
Utifrån denna kunskap görs sedan lämpliga anpassningar. Först efter att
det specifika, det vill säga rörelsehindret, har identifierats, kan arbetet
starta med att begränsa eventuella negativa effekter av funktionshindret
och öka möjligheterna för eleven att delta i idrottsundervisningen. För
att kunna göra dessa adekvata anpassningar i strävan efter en jämlik
undervisningssituation, måste en beredskap finnas på skolorna att kunna
möta elever med rörelsehinder, även i idrottsundervisningen.

Elever med rörelsehinder ska beredas plats i den obligatoriska grund-
skola de skulle ha gått i om de inte haft ett funktionshinder. Skolan ska
därmed vara beredd på att möta den variation av förmågor och förut-
sättningar som finns bland eleverna. En kunskap om hur många elever
med rörelsehinder det finns i kommunen är därmed viktig, för att i för-
väg kunna planera och administrera eventuella ekonomiska
omfördelningsinsatser. Den fysiska tillgängligheten är viktigt att ta hän-
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syn till när idrottsundervisningen planeras. Går det att ta sig in i idrotts-
hallen med rullstol eller rollator? Finns det möjlighet att till exempel höja
och sänka basketkorgen på väggen, så att en elev som sitter i rullstol
också har en chans att göra mål i det spelet? Är omklädningsrummen och
toaletterna tillräckligt stora så att en elev med rörelsehinder kan utnyttja
dessa? Vidare kan frågor ställas om mottagande lärare har kunskap om
att anpassa idrottsundervisningen? Behövs det fortbildningsinsatser? Alla
dessa frågor visar på olika sätt att närma sig en medvetenhet och kun-
skap om vilka kompensatoriska insatser som kan bli aktuella för att en
elev med rörelsehinder ska kunna få rättvisa förutsättningar att delta i
undervisningen. Det grundläggande antagandet är att om inte elever med
rörelsehinder blir uppmärksammade i undervisningen och organisatio-
nen, kan det medföra att möjligheten till en rättvis idrottsundervisning
försvinner. Detta antagande leder vidare till frågan om hur många elever
med rörelsehinder det finns i skolsystemet idag och hur denna kunskap
produceras?

4.1.3 Vem tillhandahåller statistik
över antalet elever med rörelsehinder?
Ett försök att identifiera och räkna antalet elever med rörelsehinder i den
svenska obligatoriska skolan visade sig vara en ganska komplicerad pro-
cess. Det är något som kan tyckas vara anmärkningsvärt och högst in-
tressant med tanke på Sveriges långa tradition av att föra nationell statis-
tik över medborgares status. Idag saknas nationella uppgifter över anta-
let elever med funktionshinder, till exempel i form av rörelsehinder, som
går i den obligatoriska svenska grundskolan. Skolverket (2002) bekräf-
tar den här bilden och uttrycker att studier inom detta område saknas.
De efterlyser därför forskning och översikter om skolsituationen för elever
med funktionshinder.

SCB genomför nationellt statistiska undersökningar om levnadsva-
nor och förutsättningar för personer med funktionshinder i Sverige i nå-
got som kallas för ULF-undersökningen. Där framkommer det att mer
än 400 000 personer i åldern 16–84 år har någon form av rörelsehinder.
Rörelsehinder definieras i ULF-undersökningen inte i form av diagnoser.
Som synes inkluderas där inte heller personer under 16 år, dvs. elever i
den obligatoriska grundskolan. Barnombudsmannen (BO, 2002) har rik-
tat skarp kritik mot att barn exkluderats i insamlingsmaterialet. Riksför-
bundet för Rörelsehindrade Barn och ungdomar, RBU, hävdar att mellan
12 000–13 000 svenska barn och ungdomar i åldern 0–20 år har någon
form av rörelseinskränkning, inklusive lättare rörelsehinder (Paulsson &
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Fasth, 1999). Nordiska högskolan för folkhälsovetenskap genomförde
1996 en enkätundersökning om hälsa och välfärd bland barn och unga i
Sverige. I enkätundersökningen framkommer att ungefär 7†000 barn och
ungdomar i åldern 2–17 år har ett måttligt till stort/gravt rörelsehinder.
Dessa vida definitioner kan sätta en yttre gräns för antalet barn och ung-
domar som har ett rörelsehinder, och illustrera att det kvantitativt sett är
en minoritetsgrupp i samhället.

De huvudsakliga källorna för statistiska översikter över elever med
funktionshinder i den obligatoriska grundskolan, är de existerande na-
tionella institutioner som stödjer elever med funktionshinder. De natio-
nella institutionerna kan exemplifieras som Specialpedagogiska institu-
tet (SIT), Skolhälsovården och landstingens habiliteringsinsatser. Nedan
följer en kort genomgång av dessa tre institutioner och vilka uppgifter de
kan tänkas generera, som är av intresse för det här exemplet.

Specialpedagogiska institutet (SIT)
Specialpedagogiska institutet stödjer den obligatoriska skolan i Sverige.
Institutet är en nationell instans, representerat i lokala underavdelningar
som alla har till syfte att samordna statligt specialpedagogiskt stöd. Insti-
tutet ska fungera som en resurs för människor som jobbar med barn,
ungdomar och vuxna med funktionshinder. Från och med juli 2001 är
institutets uppgift att stödja kommunerna i arbetet med elever med funk-
tionshinder. Kommunerna har numera själva ansvaret för enskilda elever
och det är upp till skolan att initiera en kontakt med representanter för
institutet om och när de behöver stöd i arbetet med någon elev. Special-
pedagogiska institutet har därmed gått från att alltid arbeta nära barn
med till exempel rörelsehinder, till att fungera som en övergripande och
konsulterande resurs. Den här omstruktureringen kan ses om ett led i
den decentralisering som pågått i det svenska välfärdssystemet de senaste
decennierna. I och med decentraliseringen förflyttas makten att fatta be-
slut från nationella myndigheter, till aktörer som befinner sig närmare
den lokala pedagogiska verksamheten. Denna förändring får konsekven-
ser för den här undersökningens kontext. Tidigare förde Special-
pedagogiska institutet nationell statistik över antalet elever med just rö-
relsehinder, något som inte ingår i de nya arbetsuppgifterna.

Skolhälsovården
Alla barn i skolåldern är berättigade till fri hälsovård. Målet är att bidra
till god hälsa och förebygga uppkomsten av ohälsa genom regelbundna
hälsoundersökningar. Varje skola i det obligatoriska skolsystemet har
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skolsköterska, skolläkare och skolpsykolog knuten till sig, och dessa per-
soner arbetar tillsammans i grupp för att stödja elever i deras pedago-
giska miljö (SOU, 2000: 91; Hjörne, 2004). Tidigare rapporterade skol-
sköterskor på skolorna vilka kontakter de haft med elever och orsaken
till kontakten varje termin. Rapporten gavs till skolöverläkaren i varje
distrikt. Den här rapporteringen har också förändrats under de senaste
åren. Skolsköterskorna är inte längre ålagda att göra dessa sammanställ-
ningar, och informationen ges istället i mån av tid. Det betyder att det är
svårt att säkerställa en övergripande bild över skolhälsovårdens arbete
(SOU, 2000:19).

Landstingens habiliteringsinsatser
De svenska landstingen har ansvaret för lokal rehabilitering och
habiliteringsinsatser för barn och ungdomar med rörelsehinder. Målet
för habiliteringsinsatserna är att samordna medicinskt, pedagogiskt, psy-
kologiskt och socialt stöd för elever och deras familjer. Organiseringen
av dessa insatser varierar mellan landstingen. Alla habiliteringsinstanser
ska vara behovsdrivna, vilket innebär att det är upp till föräldrarna att
avgöra om deras barn behöver stöd eller inte från den lokala habilitering-
sinstansen i landstinget.

En annan högst väsentlig informationskälla i sammanhanget är per-
sonal som arbetar i de lokala grundskolorna. Lärare lyfts fram i flera
studier som en viktig aktör i identifieringsprocessen av elevers förutsätt-
ningar och förmågor (se till exempel Hjörne, 2004; Tideman m.fl. 2004).
Forskningsintresset för hela föreliggande studie tar sina exempel från
idrottsundervisningen, och det blir således naturligt att inkludera lärare
som undervisar i ämnet idrott och hälsa och möter elever, med och utan
rörelsehinder, i en pedagogisk vardag. Lärare i ämnet idrott och hälsa
torde vara relevanta uppgiftslämnare när det gäller antalet elever med
rörelsehinder i skolan, då de allra flesta barn med rörelsehinder går i
grundskolan i sin hemkommun (Skolverket, 1999).

Sammanfattningsvis kan sägas att det saknas tillförlitlig information
om antalet elever med rörelsehinder, på grund av en rad olika omständig-
heter (Socialstyrelsen, 1999). Dessa omständigheter hänger i hög grad
samman med problemen att definiera vem som har ett rörelsehinder och
vem som inte har det. Vidare är det många personer som har flera olika
funktionshinder och varierande grad av funktionsnedsättning, vilket för-
svårar möjligheten att få en klar bild över situationen (a.a.). De här ut-
gångspunkterna motiverar en vidare undersökning. Eftersom det inte
finns nationell statistik över antalet elever med rörelsehinder i grundsko-
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lan och det finns ett behov av att identifiera dessa elever, kan en under-
sökning på lokal nivå vara en framkomlig väg inledningsvis. De tre tidi-
gare presenterade nationella serviceinstanserna, Specialpedagogiska in-
stitutet, Skolhälsovården och landstingens habilitering, verkar alla för
att stödja elever med rörelsehinder i deras skolgång. Alla instanser finns
även representerade på lokal nivå och de är därför viktiga informations-
källor när antalet elever med rörelsehinder i grundskolan ska identifie-
ras.

4.2 Metod:
Fyra uppgiftslämnare exemplifierat i en fallkommun
Genom att ingen övergripande nationell statistik fanns att tillgå, initiera-
des ett försök att identifiera och räkna antalet elever med rörelsehinder
på lokal nivå i en fallkommun. Kommunen i fokus för den här studien är
belägen i Mellansverige och har en population på ca 90†000 personer
och 38 grundskolor, där 9 917 elever (uppgifter från 2003) är inskrivna.
Dessa skolor är organiserade i sex distrikt med tre områdeschefer eller
administratörer. En övergripande majoritet av skolorna har i sin tur en
egen rektor, medan några mindre skolor på landsbygden delar rektor.

För den här studien avgränsades elever med rörelsehinder till:

• en person som befinner sig i åldersspannet 6–16 år
• är inskriven i grundskolan (men inte i särskolans organisation)
• har ett funktionshinder som relateras till medicinska diagnoser i
 form av CP-skada, ryggmärgsbråck eller olika former av
muskelsjukdomar

Med förutsättningen att den kommunala grundskolan ska vara beredd
att möta alla elever, oavsett förmåga blev det i det här exemplet endast
intressant att se på den del av utbildningssystemet som kan beskrivas
som ”mainstream” eller den ordinarie grundskolan. Kategoriseringen av
elever enligt de tre diagnoserna valdes dels utifrån att de är de vanligaste
förekommande orsakerna till rörelsehinder (se kapitel 2.2), och dels för
att försöka minska graden av tolkningsutrymme kring vilka elever som
avses i studien.

De fyra källorna till information om antalet elever med rörelsehinder
i fallkommunen, är i det här exemplet:

1. Specialpedagogiska institutet
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2. Den lokala skolhälsovården
3. Den lokala habiliteringsinstansen vid landstinget
4. Lärare som undervisar i ämnet idrott och hälsa i kommunens

grundskolor

Representanter för de första tre informationskällorna kontaktades och
ombads att rapportera antalet elever enligt ovan angivna avgränsningar
som fanns i deras system och som de därmed hade kännedom om.12 Re-
presentanter från Specialpedagogiska institutet och Landstingets habili-
tering med lång erfarenhet av att arbeta med barn i den här kommunen
intervjuades. I båda fallen användes intervjupersonernas interna journal-
anteckningar som ingick i deras dagliga arbete som en grund för rappor-
teringen av antalet elever med rörelsehinder. På grund av etiskt hänsyns-
tagande lämnades dessa anteckningar inte ut för granskning, så represen-
tanterna rapporterade muntligen in det elevantal de kunde utläsa från
sina registreringar. Från den andra källan, skolhälsovården, samlades data
in från avpersonifierade rapporter som skolsköterskor i kommunen läm-
nat till skolöverläkaren. Utifrån dessa rapporter identifierades de rele-
vanta diagnosgrupperingarna och inkluderades i studien.

Den fjärde informationskällan, idrottslärarna i fallkommunen, om-
bads i en enkät13 att identifiera dels antalet elever med rörelsehinder som
gick i deras skola, och dels de elever med rörelsehinder som fanns i deras
egen idrottsundervisning. De fick också frågan om de kunde ange fördel-
ningen av de tre angivna diagnoserna bland de inrapporterade eleverna.
Lärare i fallkommunen som undervisade i ämnet idrott och hälsa i grund-
skolan identifierades genom e-post, telefonsamtal till skolorna och per-
sonlig kontakt med de tre områdescheferna i de sex skoldistrikten. Samt-
liga identifierade 98 lärare fick ett frågeformulär utdelat till sig. Idrotts-
lärarna fanns representerade på 32 skolor (en del mindre skolor delade
idrottslärare14). Efter en påminnelse, svarade 68 lärare på frågan, vilket
innebär en svarsfrekvens på 69 %. Lärarna representerade 28 skolor (av
totalt 38) och därmed samlades svar in från 73,7 % av skolorna.

Samtliga fyra källor ombads att utgå från läsåret 2001/2002 i sin rap-
portering.

4.2.1 Övriga metodologiska och etiska överväganden
De fyra uppgiftslämnarna förväntas alla ha kontakt med elever i det ut-
valda åldersspannet som har rörelsehinder och som befinner sig i grund-
skolan. Uppgiftslämnarna har alla olika uppgifter gentemot dessa barn.
Representanterna från Specialpedagogiska institutet, skolhälsovården och
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habiliteringen förväntas vara diagnosmedvetna och ha en god kunskap
om de efterfrågade tre diagnosgrupperingarna CP-skada, ryggmärgsbråck
och muskelsjukdom. Dessa tre instanser har också kontakt med eleverna
med rörelsehinder utifrån en uttalad service- eller stödbasis (kopplad till
undervisningen). Lärare i grundskolan har inte som sin uppgift att vara
experter på att identifiera specifika diagnoser, men är för det här exem-
plet högst relevanta att inkludera, i och med deras uppdrag att identifiera
elevers förutsättningar och behov i undervisningssituationen.

Några kommentarer om etiska överväganden i samband med
insamlandet av data bör göras. Varje informationskälla i det här exem-
plet har sina egna etiska förhållningssätt för information om de personer
som är föremål för och ingår i deras verksamhetsområde. Som jag tidi-
gare nämnt gjordes inrapporteringen utifrån de uppgifter som de olika
representanterna för institutionerna själva använde i sin verksamhet. Med
tanke på att personer med rörelsehinder är en förhållandevis få i samhäl-
let15, förväntas det totala antalet identifierade elever vara litet. Hur
eleverna representeras på olika skolor redovisas inte. Inga personuppgifter
lämnades ut, vilket heller inte är intressant för det här exemplet. återgi-
vandet av det inrapporterande totala antalet elever med rörelsehinder i
fallkommunen som de olika informationskällorna har kännedom om, är
därmed inte att betrakta som etiskt problematiskt i det här exemplet när
det totala antalet elever presenteras som sammanställda uppgifter.

4.3 Utfall
För att kunna göra en redovisning från de skolor som samtliga fyra upp-
giftslämnare redovisat svar från, utgår jag i den här redovisningen från
de 28 skolor som idrottslärarna representerar. De tio skolor som
exkluderats i den här studien har inte några elever med rörelsehinder
enligt de övriga tre uppgiftslämnarna.

Utfallet presenteras först uppdelat för varje uppgiftslämnare, för att
sedan illustreras i en övergripande tabell.

Specialpedagogiska institutet
Eleverna i fokus för undersökningen valdes ut i enlighet med inklusion-
kriterierna (se 4.2) av den lokala rådgivaren i specialpedagogiska frågor
som rör rörelsehinder vid Specialpedagogiska institutet. Uppgiftslämna-
ren hade lång erfarenhet av att arbeta som en stödjande resurs och rådgi-
vare i specialpedagogiska frågor för barn och ungdomar med rörelsehin-
der. Personen rapporterade dels in en övergripande uppgift för antalet
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elever i hela fallkommunen och dels hur eleverna fördelade sig över sko-
lorna. Totalt inrapporterades n 19 elever från den här källan.

Skolhälsovården
Rapporter från den lokala skolhälsovården låg till grund för den andra
studerade källan. Med skolöverläkarens tillåtelse och hjälp studerades de
inrapporterade uppgifterna från skolsköterskorna i fallkommunens olika
skolor. Från den här källan identifierades totalt n 7 elever som hade haft
en kontakt med skolhälsovården.

Landstingets habiliteringsavdelning
Kontakten med den lokala habiliteringsavdelningen i fallkommunen togs
genom deras specialpedagog. Habiliteringens specialpedagog rapporte-
rade, precis som rådgivaren från specialpedagogiska institutet, in den totala
andelen elever i fokus för studien och sedan fördelningen över fall-
kommunens skolor. Den totala inrapporterade uppgiften var n 15 elever.
Habiliteringsavdelningen uppger själva att de har en hög grad av medve-
tenhet och god överblick över de elever som behöver specialpedagogiskt
stöd inom fallkommunen.

Lärare som undervisar i ämnet idrott och hälsa
Som en kompletterande källa tillfrågades även de lärare som undervisade
i ämnet idrott och hälsa i fallkommunen. De responderade lärarna hade
en lång yrkeserfarenhet, och fanns spridda över såväl små landsbygds-
skolor som större skolor i stadsmiljö. Variationen i var skolorna var be-
lägna i det här exemplet kan ses som representativ för fallkommunens
skolor. Genom enkätsvaren identifierades totalt n 12 elever.

Tabell 1 Identifierat antal elever med rörelsehinder, enligt diagnosgrupperinga-
rna CP-skada, ryggmärgsbråck eller muskelsjukdom, av fyra uppgiftslämnare i
en fallkommun.

N: skolor

Uppgiftslämnare
Special-

pedagogiska
institutet

N: 28

Skol-
hälsovården

N: 28 N: 28 N: 28

Landstingets
habiliterings-

avdelning

Lärare i
ämnet idrott

och hälsa

Antalet identifie-
rade elever med
rörelsehinder

19 7 15 12
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rna CP-skada, ryggmärgsbråck eller muskelsjukdom, av fyra uppgiftslämnare i
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N: skolor

Uppgiftslämnare
Special-

pedagogiska
institutet

N: 28

Skol-
hälsovården

N: 28 N: 28 N: 28

Landstingets
habiliterings-

avdelning

Lärare i
ämnet idrott

och hälsa

Antalet identifie-
rade elever med
rörelsehinder

19 7 15 12
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    Datainsamlingen ger vid handen att i den här fallkommunen fanns
ingen samstämmig bild över hur många elever med rörelsehinder som
går i kommunens skolor, vilket illustreras i tabell nummer 1. Spridningen
bland det inrapporterade antalet elever med rörelsehinder ses i det här
exemplet som 7 till 19 elever. Det största antalet identifierade och
inrapporterade elever med rörelsehinder kommer från den första källan
Specialpedagogiska institutet och uppgiften inkluderar sannolikt de 7
elever som den andra källan, skolhälsovården inrapporterat. Eftersom
inga identifierande personuppgifter om enskilda elever tillhandahållits
på grund av etiska hänsynstaganden, kan dock inte detta antagande tas
för säkert.

Det här är en liten studie som inte syftar till att dra några långtgående
empiriska slutsatser, den används istället som en del i att exemplifiera
ett övergripande dilemma. Jag håller det för troligt, med viss osäkerhet
beträffande metodologiska spörsmål, att den redovisade bilden av antalet
elever med rörelsehinder som går i fallkommunens skola är ganska
vanlig.16, 17

 Om kommunerna inte har sammanhållen kunskap om antalet elever
med rörelsehinder och som går i deras skolor, vilka konsekvenser kan
det ge när idrottsundervisningen ska genomföras?

4.4 Tänkbara konsekvenser av
svårigheten att identifiera antalet elever
Den här delstudien handlar om ett försök att illustrera kunskapsnivån
om antalet elever med rörelsehinder i en fallkommun. Det finns några
metodologiska spörsmål som bör belysas för att exemplet ska kunna sät-
tas i sitt sammanhang. Resultatet tyder på att det finns en spännvidd
mellan de olika institutionella systemen om vilka elever som inkluderas i
respektive system. Bortfallet i enkätundersökningen till lärarna får ses
som ovidkommande för den här undersökningen, eftersom redovisningen
bygger på de skolor där idrottslärarna lämnat svar från. De tio skolor
som saknar svar från idrottslärarna, har enligt de övriga tre källorna inte
några elever som stämde överens med de för studien intressanta. Detta
kan tänkas vara en orsak till att dessa skolor svarsbenägenhet minskade.

En punkt som är värd att diskutera är hur tillförlitliga dessa in-
rapporterade uppgifter är i förhållandet till det antal elever med rörelse-
hinder som faktiskt finns i fallkommunen. Som tidigare påpekats fung-
erar de tre institutionerna inte som uppsökande verksamhet. De kan så-
ledes enbart registrera de elever som uppsökt institutionerna i syfte att få
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tillgång till institutionernas stödinsatser. Skolhälsovården är den källa
som rapporterade in det lägsta antalet elever, endast sju elever med rörel-
sehinder fanns med i deras register. Orsaken till denna låga siffra kan
tänkas vara att elever med rörelsehinder sedan tidigare har direkta kana-
ler till specialistläkare inom till exempel landstinget. Om en sådan kon-
takt redan finns, kanske eleverna hellre väljer att kontakta ”sin” läkare
vid behov än att gå via skolhälsovårdens mer förebyggande service-
insatser. Då blir skolhälsovårdens övergripande medvetenhet i form av
inrapporterade antal elever med rörelsehinder lägre. Habiliteringen ut-
gav sig ha det korrekta underlaget i förhållande till den efterfrågade
elevgruppens existens. Det är ett uttalande som inte behöver bestridas,
men i sammanhanget bör även hänsyn tas till det faktum att det är upp
till enskilda föräldrar och elever att själva bestämma om de anser sig
behöva habiliteringens stödinsatser. Om ett barn endast har en liten funk-
tionsnedsättning i sitt rörelsemönster, till exempel genom en liten CP-
skada, kan det tänkas att detta barn inte anser sig vara i behov av att
finnas med i habiliteringens verksamhet. På så sätt är det möjligt att nå-
gon elev inte inkluderas i den beräkningen.

Insamlingsförfarandet i det här exemplet tar sin utgångspunkt i diag-
nos för att minska tolkningsutrymmet för vilka elever som avses. Diskus-
sionen av resultatet bör ta hänsyn till det faktum att de fyra informations-
källorna är olika vana vid att utgå från medicinska diagnoser och där-
med kan förväntas ha en varierad diagnosmedvetenhet. Representanter
från specialpedagogiska institutet och habiliteringen kan sägas ha goda
kunskaper om de efterfrågade diagnosgrupperingarna CP-skada,
ryggmärgsbråck och muskelsjukdomar, och därmed på ett tillförlitligt
sätt bedöma vilka elever som skulle ingå i exemplet. Rapporterna från
skolhälsovården är också att betrakta som goda källor utifrån en diagnos-
medvetenhet. De lärare som undervisar i ämnet idrott och hälsa, har dä-
remot inte som sin uppgift att vara experter på olika diagnoser. Om en
elev har just den där lilla CP-skadan som angavs tidigare, kanske inte de
karaktäristiska tecknen på skadan är tydliga eller ens synliga i en idrotts-
pedagogisk situation. Då är det möjligt att idrottsläraren inte registrerar
och rapporterar den eleven som en av dem i fokus för den här studien. En
indikation på att de lärare som undervisar i ämnet idrott och hälsa i
fallkommunen ändå har en ganska god bild över elever med rörelsehin-
der kan ses i det totala antalet inrapporterade elever i exemplet. Deras
bild ger en uppgift om 12 elever, vilket ger en något lägre antal elever än
de uppgifter som specialpedagogiska institutet och habiliteringen
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inrapporterade. Uppgifterna skiljer sig dock inte avsevärt från de uppgif-
ter som dessa två källor inrapporterade.

Slutligen bör något sägas om processen att identifiera de lärare som
undervisar i ämnet idrott och hälsa. Det visade sig nämligen vara proble-
matiskt, något som i sin tur kan ses som en del av det ursprungliga dilem-
mat i den här uppsatsen. Övergripande statistiska uppgifter kring antalet
barn med olika funktionshinder som finns i grundskolan saknas, liksom
vilken lärare som undervisar i vilket ämne. I undervisningen för de lägre
åldrarna, är det inte säkert att det finns en särskild idrottslärare. En van-
lig lösning verkar vara att den lärare som eleverna har i sin övriga under-
visning också undervisar klassen i ämnet idrott och hälsa. Det förekom-
mer dock på flera skolor, särskilt i undervisningsgrupper för äldre barn
och ungdomar, att en eller flera lärare endast undervisar i ämnet idrott
och hälsa.

Den här variationen i bilden över inrapporterade antalet rörelse-
hindrade elever i fallkommunen, och som visar sig i institutionella sys-
tem, kan ses som ett möjligt utfall av decentraliseringstanken18. Den
svenska skolans organisation har, i likhet med andra institutionella sys-
tem i välfärdsstaten, gått mot en intention om ett integrerat samhälle, där
den politiska implementeringen har närmat sig en decentralisering (se till
exempel Tideman, 2000). Det innebär att fler personer på lokal nivå ska
kunna definiera och identifiera elever som behöver extra stöd i idrotts-
undervisningen.19 Denna intention kan ses som en av flera möjliga orsa-
ker både till att det saknas övergripande information om antalet elever
med rörelsehinder i en kommun, och den spridning av antalet elever som
inrapporterats. Den fråga som är intressant är dock vilka konsekvenser
en kategorisering och räknande av elever, till exempel i termer av ”rörel-
sehinder”, kan få för möjligheten att uppnå en rättvis undervisning i
ämnet idrott och hälsa?

4.4.1 Kategorisering av elever –
en möjlig väg för en rättvis idrottsundervisning
En kategorisering av människor handlar alltså om att söka gemensamma
karaktäristiska för en grupp. I skolan, liksom i den specialpedagogiska
verksamheten, är sådana grupperingar vanligt. Intentionen med att kate-
gorisera elever i behov av särskilt stöd i undervisningen är att dessa elever
behöver uppmärksammas för att en rättvis undervisning ska kunna be-
drivas. Extra resurser och stödinsatser bör sättas in till dessa identifie-
rade kategorier av elever för att för att de inte ska utsättas för en syste-
matisk negativ diskriminering. De insatser som görs i kategoriserings-
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processen bör ses som något som sker med goda intentioner (se till exem-
pel Emanuelsson, Persson & Rosenqvist, 2001; Tideman, 2000; Tide-
man, m.fl. 2004). Det handlar om att försöka ge det stöd som enskilda
individer behöver och ”tillskapa resurser för dessa elevers undervisning”
(Tideman, m.fl. 2004, sid. 31). Ett sådant antagande för möjliggörandet
av en rättvis idrottsundervisning för elever med rörelsehinder baseras på
en distributiv eller fördelnings rättvisa (Fraser 1995, 1997, 2000, 2001,
2003; Wasserman, 1998). Grundförutsättningen blir alltså här att rätt-
visa uppnås genom en identifiering (kategorisering) av vissa utsatta grup-
per i samhället för att en positiv särbehandling ska komma till stånd.

Det här exemplet med att identifiera antalet elever utifrån kategorin
rörelsehinder (benämnt utifrån tre diagnosgrupperingar) i en vald
fallkommun, visar på en rad problem i identifieringsprocessen. Några
av de metodologiska problem som följer med en sådan identifierings-
process har redan belysts. Det finns dock ytterligare en rad olika
konsekvenser av att klumpa samman och etikettera människor, som är
värda att beakta när en diskussion förs om möjligheten till rättvis
idrottsundervisning för elever med rörelsehinder.

4.4.2 Problem med att kategorisera elever utifrån rörelsehinder
När särskilda insatser i form av specialpedagogiskt stöd i skolan ska for-
muleras, följer en process där kategorisering av elevers förmåga försätts i
fokus. Vem är i behov av stöd och vem är inte det? Omfördelning av
resurser leder till en fråga om prioriteringar (Bickenbach, m.fl., 1999).
Vilken elev är i större behov av stöd än någon annan elev? För att under-
lätta den bedömningen omdefinieras barnen från att vara unika individer
till att tillhöra en särskild kategori (rörelsehindrad) eller organisation (sär-
skoleelev). Det specifika för kategorin blir då det viktiga, inte variation
av förmågor mellan de enskilda eleverna. Eleven går från att vara en
vanlig elev till att bli en ”elev med rörelsehinder”. Det som skiljer från
andra typer av grupperingar i skolan när det gäller just elever med ett
fysiskt funktionshinder som rörelsehinder, är det faktum att barnet alltid
haft ett rörelsehinder.20 Detta epitet är inget som tillkommit sedan barnet
gick från kategorin ”barn” till att bli en ”elev”, vilket skiljer sig från
problematiserandet av stöd till elever med till exempel läs- och skrivsvå-
righeter (se Hjälme, 1999). Det speciella blir i den här kontexten att eleven
både har ett fysiskt funktionshinder i form av rörelsehinder, och befinner
sig i en social kontext där eleven kan behöva extra stöd för att kunna
tillgodogöra sig undervisningen.21 Olika undervisningssituationer fram-
kallar dock fram olika behov. I idrottsundervisningen kan aktiviteten t.ex.
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vara ett besök i simhallen, att eleverna spelar brännboll eller hoppar längd.
Dessa aktiviteter kan i sin tur innebära att elever som har ett rörelsehin-
der behöver anpassningar och riktade stödinsatser för att över huvud
taget kunna delta, och inte minst för att kunna delta på rättvisa premis-
ser.

Gruppen ”funktionshindrade” är en grupp som inrymmer en stor
heterogenitet. Samma sak gäller undergrupperingen ”rörelsehinder”, där
grad och typ av rörelsehinder kan påverka lärandesituationen och lär-
andeförmågan. Det finns dock avsevärda variationer inom denna kate-
gori, och därmed också skillnader i behov av stöd i en idrottspedagogisk
situation. De diagnosgrupperingar som aktualiserats i det här exemplet
kan förväntas innebära en variation av förmågan att utföra rörelser och
att till exempel förflytta sig. Den lätta eller milda formen av CP-skada
och den progressiva muskelsjukdomen Duchennes sjukdom kan förvän-
tas ge helt olika förutsättningar för ett deltagande i ämnet idrott och
hälsa. Utifrån denna heterogenitet kan det vara svårt att säga att alla
elever med rörelsehinder alltid är i behov av stöd i lärandeprocessen, till
exempel i idrottsundervisningen. Risken finns att ett reduktionistiskt syn-
sätt (jmf Danermark & Conaivitis Gellerstedt 2004) sedimenterar synen
på avvikelse genom ett antagande om att ”alla elever med rörelsehinder
alltid behöver hjälp i skolans idrottsundervisning”. Just en sådan utgångs-
punkt har utsatts för kritik med argument om att en kategorisering uti-
från funktionshindret rörelsehinder ger en ur pedagogisk synvinkel ofull-
ständig bild över de elever som anses tillhöra denna kategori (Stukát,
2000; Malmqvist, 2001). Hellblom-Tibblin (2004) lyfter fram det para-
doxala i att använda generaliserande kategoriseringar i form av diagnos
som utgångspunkt för en diskussion om barns behov av ett individuellt
stöd i skolans undervisning. De generaliserande särdragen i en diagnosti-
sering kan användas som underlag för att synliggöra det individuella,
men man kan även riskera att uppmärksamheten leds från det som kan
ligga bakom ett behov av stöd (a.a.). Det kan alltså finnas andra sätt att
hitta elever som behöver extra stöd i skolan för att kunna delta i skol-
vardagen, än att utgå från en biologisk medicinsk diagnos. Malmqvist
(2001) får avsluta med sin syn på hur en identifiering av elever utifrån
begreppet rörelsehinder (rh) kan användas i en skolverklighet.

Användningen av rh-begreppet kan möjligen vara administrativt an-
vändbart för styrning av resurser till åtgärder som elever med moto-
riska funktionshinder har rättigheter till. En negativ följd blir dock
gärna den generaliserande bild som skapas av sådana juridiska och
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praktiska skäl. Principen för utformning av stöd i skolan har ofta va-
rit regelstyrda kvantitativa åtgärder istället för kvalitativa insatser och
prioriteringar utformade utifrån olika elevers behov. Rh-begreppet har
använts näst intill som en ”diagnos” som ger en mycket begränsad
vägledning för pedagogiskt handlande. Våra resultat visar att risken
är uppenbar för att det pedagogiska bemötandet påverkas negativt
genom en fokusering på just rörelsehindret (Malmqvist, 2001, sid.
22–23).

4.4.3 Möjligt utfall i en utbildningspraktik
Det finns alltså en rad problem med att kategorisera elevgrupper och att
göra det efter diagnosgrupperingar, såsom rörelsehinder. Men elever som
definieras som i behov av särskilt stöd för att kunna delta i och tillgodo-
göra sig undervisningen på ett rättvist sätt, har rätt att få det stödet. Den
punkten är ur en demokratisk synpunkt helt obestridd. Sannolikheten är
stor för att just elever med rörelsehinder kan komma att behöva någon
form av anpassning av undervisningssituationen för ett rättvist deltagande
i ämnet idrott och hälsa. Detta är något som inte kan negligeras. Skolan
som stödsystem behöver ha vetskap om elevers stödbehov för att kunna
planera och styra ekonomiska resurser för att tillgodose detta behov (se
till exempel Benedict & Farel, 2003; Malmqvist, 2001).

Resultatet från det här försöket att illustrera kunskapsnivån om anta-
let elever med rörelsehinder i en fallkommun, visade att det idag saknas
övergripande bilder över hur många elever med rörelsehinder som finns i
grundskolesystemet. Detta resultat verkar visa sig i andra sammanhang
också (jmf korrespondensen mellan intresseorganisation för barn med
medicinska funktionshinder och Specialpedagogiska institutet). Den här
studien visar också på det svåra i att identifiera och räkna antalet elever
med rörelsehinder. Vad kan det betyda för möjligheten till en rättvis un-
dervisning i ämnet idrott och hälsa för dessa elever i en praktik?

När undervisningen för elever med rörelsehinder i ämnet idrott och
hälsa ska planeras och organiseras på en kommunal nivå kan en rad
faktorer vara av vikt att ta hänsyn till. Några av dessa exemplifieras här
som fysisk tillgänglighet i lokalerna, inventering för utrustning och hjälp-
medel i samband med idrottsundervisningen, fortbildningsinsatser för
personal och eventuell tillsättning av resurspersoner, assistenter. För det
första är det viktigt att veta om den lokal där idrottsundervisningen be-
drivs är möjlig att komma in i om man förflyttar sig med rullstol eller
använder kryckor. Om lokalen av någon anledning inte är fysiskt till-
gänglig, vilka vägar kan användas för att åtgärda detta? Ska hallen byg-
gas om, vilket är en kostsam process för kommunernas ofta ansträngda
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budget, eller finns det, ur det här perspektivet, en bättre idrottshall i en
närbelägen skola? Vidare aktualiseras frågan om utrustningen i samband
med idrottslektionen är anpassningsbar för att en elev med rörelsehinder
också ska kunna utnyttja dessa på ett bra sätt? Finns förutsättningar för
att elever med rörelsehinder att uppleva rörelseglädje? Eller riskerar vi
att eleverna på grund av bristande utrustning blir tilldelade uppgifter
som bollkalle eller rundningsmärke för klasskamraterna i deras idrotts-
utövande? För att göra adekvata anpassningar av själva undervisningen
så att elever med rörelsehinder bereds möjlighet att på ett rättvist sätt
kunna delta, behövs även kunskaper hos lärare. Lärare har i flera studier
som tidigare presenterat setts som en av de mest centrala personerna för
att det specialpedagogiska stödet ska fungera och att anpassningar i un-
dervisningen görs på ett sätt som främjar lärandeprocessen (Hjörne, 2004;
Tideman, m.fl. 2004). Fortbildningsinsatser för att öka lärares kompe-
tens att undervisa barn med rörelsehinder i idrottsundervisningen är där-
för viktiga att ta med i beräkningen. Behöver andra extra stödpersoner,
till exempel assistenter anställas? Finns det tid avsatt för lärare och an-
nan personal att sätta sig in hur funktionshindret kan påverka lärande-
situationen och vilka anpassningar som blir lämpliga i idrottsämnet? Slut-
ligen bör hänsyn tas till vilka samordningsmöjligheter med andra stöd-
insatser som finns, t.ex. genom Specialpedagogiska institutet och habili-
teringen. De uppräknade faktorerna spänner över både individ- och
klassrumsnivå och skol- och myndighetsnivå och är viktiga att ha kun-
skap om för att skolverksamheten i sin helhet ska kunna administreras
utifrån målet om en skola för alla. Om vi saknar kunskap om dessa elev-
ers existens – var de går i skolan etc., finns risken att elever med rörelse-
hinder glöms bort. I och med detta minskar också elevernas chans att få
möjligheter till en rättvis idrottsundervisning.

Argumentationen i det här exemplet tar sin utgångspunkt i den
distributiva rättvisan, eller omfördelandets rättvisa. I figur 1 på nästa
sida ser vi en sammanfattande illustration över hur den ideologiskt lad-
dade teoretiska utgångspunkten för rättvisa utifrån omfördelningens spår
kan ses i en praktik. Uppfattningen blir här att det är viktigt att i förväg
känna till att en skola kommer att få en elev med rörelsehinder för att
kunna närma sig en rättvis idrottsundervisning. Kategoriseringen av elever
utifrån grupperingen ”rörelsehinder” ses här som ett sätt att styra resur-
ser för att detta ska bli möjligt. En medvetenhet om antalet elever med
rörelsehinder i en kommun, kan utgöra en utgångspunkt för genomför-
andet av dessa anpassningar och omfördelning av resurser. Om ingen
övergripande kunskap om antalet elever med rörelsehinder finns i en
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kommun, kräver det en hög grad av flexibilitet på enskilda skolor. När
en elev med rörelsehinder börjar på den lilla byskolan gäller det att sko-
lan har möjlighet att friställa ekonomiska resurser för att göra dessa an-
passningar som beskrivits ovan. Det gäller således både materiella frågor
och kompetens att möta dessa elever i undervisningen på ett adekvat sätt.
Det viktiga är att skolor har en beredskap för att skapa möjligheter för
en rättvis idrottsundervisning för alla elever, vare sig eleven råkar ha ett
rörelsehinder eller inte.

Figur 1 Förhållandet mellan en ideologiskt laddad teori, om rättvisa utifrån en
omfördelande utgångspunkt, och praktik. Exemplet idrottsundervisning för elever
med rörelsehinder.

Ideologi: Det övergripande målet är att
kategorisering av människor inte är nå-
got eftersträvansvärt. Men för att nå
målet måste vissa grupper uppmärk-
sammas för att kunna tillgodoses rätt-
visa förhållanden i samhället.

Teori: Rättvisa uppnås genom att resur-
ser omfördelas från starkare grupper i
samhället till svagare grupper. En posi-
tiv särbehandling av diskriminerade
grupper behövs.

Praktik: Elever med rörelsehinder
kategoriseras och identifieras för att en
positiv särbehandling ska kunna ske.
En rättvis idrott och hälsoundervisning
garanteras genom att befintliga medel
omfördelas mellan elever, och (öron-
märkta) extra resurser sätts in.

Omfördelningens
spår
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4.4.4 Sammanfattning
De tentativa slutsatserna utifrån det här exemplet är att:

• Det finns inte någon sammanhållen kunskap om antalet elever med
rörelsehinder som går i grundskolan.

• Det är viktigt att veta hur många elever med rörelsehinder det finns i
en kommun, för att nödvändiga resurser till målgruppen ska kunna
planeras och administreras. Detta behövs i sin tur för att en rättvis
idrottsundervisning för dessa elever ska bli möjlig.

• Nödvändiga resurser diskuteras i termer av fysisk tillgänglighet och
adekvat utrustning, samt personliga resurser i form av kunskap, tid
och rätt personal.

• I samband med identifieringsprocessen av den här elevgruppen stö-
ter vi på en rad problem. Några av problemen diskuteras i termer av
att rörelsehinder är en diagnosgruppering som innehåller en vid och
bred definition av vilka som har ett rörelsehinder. Vidare tar jag upp
att ansvaret för utbildningen för funktionshindrade elever har decen-
traliserats.

• Med en (om)fördelning av resurser följer också en fråga om priorite-
ring; vem ska ha stöd? Det som avviker från det normala i form av
ett funktionshinder får då en framskjuten plats.

Utifrån de här punkterna blir det sedan intressant att titta närmare på
vilka anpassningar som görs i en praktisk verklighet. Tideman m.fl. (2004)
slår fast att det framförallt behövs fördjupad forskning som särskilt upp-
märksammar och analyserar skolvärlden utifrån de ’avvikande’ elevernas
perspektiv (a.a., sid. 243). Det leder vidare till uppsatsens andra delstudie,
som studerar hur den vardagliga idrottsundervisningen för ett barn med
rörelsehinder upplevs utifrån ett antal centrala aktörers perspektiv.
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5 Inkluderande idrottsundervisning för elev med
rörelsehinder – En fallstudie

Utifrån infallsvinkeln om socioekonomiska faktorer som orsaken till so-
cial orättvisa, har vi sett att omfördelning av resurser ses som lösningen
för att uppnå rättvisa. I kölvattnet av en sådan utgångspunkt kommer
alltså behovet att identifiera, räkna och kategorisera olika grupper för
att en omfördelning av ekonomiska resurser ska vara möjlig. Omför-
delningen av resurser borgar för jämlika och rättvisa förhållanden, till
exempel i idrottsundervisningen för elever med rörelsehinder, enligt detta
synsätt.

Den andra teoretiska utgångspunkten om social rättvisa, grundar sig
föreställningen om att det inte är ekonomiska förutsättningar som ska-
par orättvisa förhållanden för till exempel elever med rörelsehinder. Det
är snarare kulturella och symboliska processer som gör att människor
diskrimineras och blir utsatta för orättvisa (Fraser, 2003). En sådan ut-
gångspunkt i strävan efter rättvisa handlar inte om att alla ska bli ”nor-
mala” eller ”lika”. Snarare är målet att regler, policybeslut och lagstift-
ning är utformade så att en variation av behov och mångfald inryms. I
idrottsundervisningen blir utgångspunkten att det finns en heterogenitet
och mångfald i undervisningsgruppen, och där ingen elevkategori får mer
uppmärksamhet på bekostnad av någon annan. Skolan ska således vara
förberedd på, och bejaka den variation av förmågor och förutsättningar
som alla elever har. I figur 2 gör jag ett försök till att illustrera sambandet
mellan en ideologiskt laddad teoretisk utgångspunkt för rättvisa utifrån
erkännandets spår och en praktik. En sådan utgångspunkt kommunicerar
med den bakomliggande ideologin till inklusion, som tidigare behandlats
i texten (främst under rubriken 2.3.1).

Inklusionstanken bygger på möjligheten att elever med många olika
bakgrunder och förutsättningar ska undervisas i ett och samma klass-
rum. Inklusion och inkluderande pedagogik är sammankopplade med
värderingen av alla barns erkännande och uppmuntrar mångfalden i
klassrummet. I det inkluderande perspektivet sätts inte fokus på en speci-
fik elevs särart och eventuella brister, utan undervisningen ska istället
bedrivas utifrån den styrka som hela elevgruppens samlade förutsätt-
ningar och erfarenheter kan ge.

I arbetet med att belysa dilemma och potentiella följder när krav på
rättvisa för elever med rörelsehinder ställs i ämnet idrott och hälsa, pre-
senteras här det andra empiriska exemplet. Avsikten är att studera hur
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den inkluderande idrottsundervisningen upplevs av ett barn med rörelse-
hinder såväl som av några för barnet signifikanta andra, eller centrala
aktörer som jag även kallar dessa personer. Davis och Watson (2001)
eftersöker studier som även inkluderar röster från dem som i sin vardag
påverkas av pedagogiska och politiska interventioner likt integrering av
elever med funktionshinder. Jag vill nu belysa hur den vardagliga idrotts-
undervisningen ser ut och upplevs av dem som berörs av och interagerar
i undervisningssituationen. De specifika frågorna för den här empiriska
delstudien lyder:

Hur upplevs den inkluderande idrottsundervisningen av barnet själv och
av ett antal signifikanta andra i barnets liv? Vilka praktiska innebörder
för elevens möjlighet till deltagande i en rättvis idrottsundervisning kan
synliggöras i studien?

Figur 2 Förhållandet mellan en ideologiskt laddad teori, om rättvisa utifrån
erkännandets utgångspunkt, och praktik. Exemplet idrottsundervisning för elever
med rörelsehinder.

Ideologi: Det övergripande målet är att
olikheter i en kultur är eftersträvansvärt.

Teori: Rättvisa uppnås genom de lag-
stiftande rättigheter som finns. Ingen
särbehandling av vissa kategorier av
människor behövs. Skollagen garante-
rar att alla elever får en adekvat utbild-
ning i en gemensam skola.

Praktik: Alla elever, med eller utan rö-
relsehinder undervisas tillsammans i
ämnet idrott och hälsa. Utgångspunk-
ten är elevernas egna förutsättningar i
inkluderande lösningar.
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5.1 Inklusionens tanke i praktiken
Innan en skolpraktik utifrån en inkluderande undervisning studeras bör
något mer sägas om inklusion och dess närbesläktade integrering och
hur andra studier har närmat sig en gestaltning av området. Emanuels-
son (2004) ståndpunkt att ideologin bakom begreppen ”integrering” res-
pektive ”inkludering” egentligen är den samma, har tidigare redovisats
för (se 2.3). Haug (1998) beskriver en variation av begreppet integrering
som en del av den nordiska debatten, och nämner då inkluderande inte-
grering. Inkluderande integrering kan sammankopplas med synen på rät-
tvisa genom erkännande. Alla elever deltar i, och undervisas i samma
klassrum. Grunden för det rättvisa samhället läggs om alla elever redan
från början får gemensam skolgång och möts i samma undervisnings-
situationer. De skillnader i förutsättningar och förmågor som uppträder i
klassrummet ses som en resurs och tillgång, där alla elever är likvärdiga i
skolan. Lärarens roll blir att anpassa undervisningen utifrån varje elevs
unika förutsättningar, utan att en kategorisering av olika elevgrupper
behövs. En sådan beskrivning tycks stämma bäst överens med innebör-
den av inklusion. I den ideologiska anda som inklusion utvecklats från är
identifikationsprocessen för rätten till stöd således onödig. En diagnos-
gruppering och identifiering av elevgrupper som ”elever med ryggmärgs-
bråck” eller ”elever med CP-skada” är därmed egentligen inte intressant
i pedagogiska sammanhang. Synsättet som råder här är att det är skolan
som ska förändras så att den passar alla elever, inte att eleverna ska an-
passas till skolan. Därmed undviks reduktionistiska ställningstaganden i
stil med att ”elever med rörelsehinder behöver alltid stöd i skolan”.

Studier som bidrar till en förståelse av faktorer som bidrar till en
lyckad inkluderande undervisning kan exempelvis ses i Lienert, Sherill
och Myers (2001), som beskriver dessa faktorer som perceived
competence, positive attitudes, specific knowledge, and instructional
skills (sid. 1). Men det finns också en rad hinder och problem med hur
inklusion förverkligas i utbildningsväsendet. Dessa indikationer är också
viktiga att studera i arbetet med att belysa rättvisa och rättvis
idrottsundervisning för elever med rörelsehinder.

Clark, Dyson och Millward (1998) hävdar att inklusionstanken inte
fått den betydelse i utbildningssystemet som den var tänkt att få från
början och som kan kopplas samman med ett erkännande och bejakande
av olikheter och mångfald i klassrummet. Författarna menar snarast att
med inklusion följer per automatik ett primärt intresse för dess motsats,
exklusion, och de elever som är föremål för exkluderande faktorer. Fo-

71

5.1 Inklusionens tanke i praktiken
Innan en skolpraktik utifrån en inkluderande undervisning studeras bör
något mer sägas om inklusion och dess närbesläktade integrering och
hur andra studier har närmat sig en gestaltning av området. Emanuels-
son (2004) ståndpunkt att ideologin bakom begreppen ”integrering” res-
pektive ”inkludering” egentligen är den samma, har tidigare redovisats
för (se 2.3). Haug (1998) beskriver en variation av begreppet integrering
som en del av den nordiska debatten, och nämner då inkluderande inte-
grering. Inkluderande integrering kan sammankopplas med synen på rät-
tvisa genom erkännande. Alla elever deltar i, och undervisas i samma
klassrum. Grunden för det rättvisa samhället läggs om alla elever redan
från början får gemensam skolgång och möts i samma undervisnings-
situationer. De skillnader i förutsättningar och förmågor som uppträder i
klassrummet ses som en resurs och tillgång, där alla elever är likvärdiga i
skolan. Lärarens roll blir att anpassa undervisningen utifrån varje elevs
unika förutsättningar, utan att en kategorisering av olika elevgrupper
behövs. En sådan beskrivning tycks stämma bäst överens med innebör-
den av inklusion. I den ideologiska anda som inklusion utvecklats från är
identifikationsprocessen för rätten till stöd således onödig. En diagnos-
gruppering och identifiering av elevgrupper som ”elever med ryggmärgs-
bråck” eller ”elever med CP-skada” är därmed egentligen inte intressant
i pedagogiska sammanhang. Synsättet som råder här är att det är skolan
som ska förändras så att den passar alla elever, inte att eleverna ska an-
passas till skolan. Därmed undviks reduktionistiska ställningstaganden i
stil med att ”elever med rörelsehinder behöver alltid stöd i skolan”.

Studier som bidrar till en förståelse av faktorer som bidrar till en
lyckad inkluderande undervisning kan exempelvis ses i Lienert, Sherill
och Myers (2001), som beskriver dessa faktorer som perceived
competence, positive attitudes, specific knowledge, and instructional
skills (sid. 1). Men det finns också en rad hinder och problem med hur
inklusion förverkligas i utbildningsväsendet. Dessa indikationer är också
viktiga att studera i arbetet med att belysa rättvisa och rättvis
idrottsundervisning för elever med rörelsehinder.

Clark, Dyson och Millward (1998) hävdar att inklusionstanken inte
fått den betydelse i utbildningssystemet som den var tänkt att få från
början och som kan kopplas samman med ett erkännande och bejakande
av olikheter och mångfald i klassrummet. Författarna menar snarast att
med inklusion följer per automatik ett primärt intresse för dess motsats,
exklusion, och de elever som är föremål för exkluderande faktorer. Fo-



72

kus ligger därmed varken på alla elevers rätt till utbildning, eller på frå-
gor som låter sig analyseras inom ramen för inkluderingsperspektivet
(a.a., sid. 172). Ett sådant uttalande kan kopplas till resultatet från en
studie om stödinsatser för elever i behov av särskilt stöd, där de lyfter
fram hur dessa insatser sällan förknippades med ett tänkande om eleverna
som en resurs (Tideman m.fl., 2004). Elevernas varierande förutsättningar
och förmågor betraktades i den studerade praktiken inte som något som
tillförde gruppen eller verksamheten ny näring (a.a.).

I uppsatsens inledning och bakgrund nämns flera studier där idrotts-
undervisningen för eleverna med just rörelsehinder ses som problema-
tiskt. Ett varierat fokus på funktionshindret ger olika utfall för upplevel-
sen av möjlighet till delaktighet i skolan för dessa elever (Heimdahl Matt-
son, 1998; 2001). När en diskrepans mellan förutsättningar för möjlig-
het att delta och krav på deltagande fanns ledde det till att eleverna upp-
lever undervisningen som orättvis (a.a.).

Elever med rörelsehinder som finns i inkluderande pedagogiska lös-
ningar vittnar om hinder i deras undervisning. Hemmingson och Borell
(2002) identifierar i sin studie en rad fysiska hinder som elever med rh
upplever i sin skolgång. Äldre elever upplever fler hinder än yngre elever.
Författarna diskuterar detta som något som kan härledas till skolans or-
ganisation, vilken förändras i och med elevernas ålder (a.a). Brister i hur
undervisningen organiseras och planeras leder till att elever med rörelse-
hinder inte blir erkända. Den fysiska tillgängligheten är således en viktig
faktor för om en inkluderande undervisning ska fungera eller inte. Kom-
mer eleverna med rh inte ens in i den lokal som undervisningen bedrivs i,
till exempel idrottshallen, gör det att möjligheten till rättvis undervisning
minskar. Fysiska och strukturella faktorer för förutsättningar till delak-
tighet och rättvis idrottsundervisning är således viktigt. Men om fokus
enbart läggs där i studium av inklusion och erkännande undervisning,
riskerar vi att missa viktiga faktorer (Davis & Watson, 2001).

Much emphasis on inclusion is placed on the removal of structural
barriers. Whilst this is important, our findings suggest that personal
and institutional cultural values also need to be addressed. Policies
which aim to create positive outcomes for disabled children within
the education system should not be based simply of structural issues,
but should be based on a more nuanced multi-level approach which
challenges the structural, cultural and individual conditions which
create disability (Davis & Watson, 2001, sid. 684, min kursivering).
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Vilken attityd undervisande lärare har till att undervisa en elev med funk-
tionshinder (Lienert, Sherrill & Myers, 2001), samt relationer mellan klass-
kamrater, är också faktorer att ta i beaktande när möjligheterna till en
rättvis idrottsundervisning studeras. I en studie av den inkluderande
idrottsundervisningen visade det sig att när klasskamraterna aktivt stöt-
tade eleven med ett fysiskt funktionshinder, ökade också elevens fysiska
aktivitetsnivå på lektionerna (Liebermann, Dunn, van der Mars &
McCubbin 2000). Eleverna som fungerade som stöd förändrade även de
sin grad av fysisk aktivitet i positiv riktning. Det personliga stödet, både
från klasskamrater och idrottsläraren eller läraren (adapted educator22)
är centralt i arbetet med att underlätta och främja en positiv inställning
till idrottsundervisningen (Vogler, Koranda & Romance, 2000).

5.2 Möjlighet för elever med rörelsehinder
att delta i idrottsundervisningen: teori och praktik i samspel
Vi vet idag att många grupper av befolkningen är fysiskt inaktiva, perso-
ner med fysiska funktionshinder inkluderade. Bristen på fysisk aktivitet
är en av de faktorer som antas ligga bakom en komplex situation av en
ojämlik folkhälsa som uppträder i samhället idag. Denna ojämlika situa-
tion kan ses som ett tecken på behovet av forskningsprojekt som fokuse-
rar på minoritetsgrupper23 såväl som i utbildningssystemet som i det öv-
riga samhället.

När den idrottspedagogiska miljön är i fokus ser vi att den omfattar
nödvändigheten av att ta hänsyn till individuella såväl som omgivande
samhällsfaktorer, vilka uppträder i nära sammanvävda betingelser i en
social kontext (jmf Davis & Watson, 2001; Danermark & Coniavitis
Gellerstedt, 2004). Ett aktivt deltagande i pedagogiska sammanhang är
sammankopplade med förutsättningar kring sociala interaktioner med
andra människor. Mötet kan ske med lärare, andra klasskamrater eller
övrig personal på skolan. Vi har tidigare sett att upplevelsen av delaktig-
het påverkas av såväl objektiva som subjektiva variabler (se Molin, 2004).
Hur kan då vardagen i vilken ideologiskt laddade teoretiska infallsvink-
lar interagerar med en skolverklighet te sig för en elev med rörelsehinder?
Hur upplevs idrott och hälsa undervisningen och vilka förutsättningar
finns för att ett deltagande utifrån rättvisa premisser ska vara möjligt?
Den här delstudien söker synliggöra olika praktiska innebörder av olika
analytiskt teoretiska infallsvinklar, för elevers med rörelsehinder möjlig-
het att delta i ämnet idrott och hälsa, genom att studera ett fall.
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5.3 En fallstudie med centrala aktörer
En kvalitativ fallstudie lämpar sig väl som metod för att få kunskap om
ett fenomen och dess effekter, såsom det ter sig i sin vardagliga och omgi-
vande miljö (Danermark m.fl., 1997). Yin (2003) presenterar fallstudien
som en speciell forskningsstrategi som undersöker ett fenomen i sin var-
dagliga kontext och som ter sig särskilt lämplig när gränser mellan just
fenomen och kontext inte är uppenbart. En fallstudie kännetecknas av
flera datainsamlingsmetoder (a.a. sid. 14). En fallstudie passar bra när
man vill förstå och tolka observationer av pedagogiska skeenden och
företeelser (Merriam, 1994). När en rättvis idrottspedagogisk situation
för en elev med rörelsehinder ska studeras, kan det vara begränsande att
endast använda sig av en enskild persons infallsvinkel. Yin (2003) häv-
dar att en embedded case study eller inbäddade, inneslutande fallstudie
är en fallstudie där man intresserar sig för flera aktörer kring ett enda
fall. Med flera aktörer söks så många aspekter av fallet som möjligt.
Vilka dessa aktörer blir beror på vilka som är iblandade i fallet, och en
avgränsning av fallet kan göras mot det som inte skall studeras
(Alexandersson, 1998). Ett fall kan därmed inkludera flera delar då mång-
fald och jämförelser kan belysas genom parallella fall. I den här delstudien
eftersträvades att ett antal nyckelpersoner, eller aktörer, skulle medverka.

Haldén (2003) diskuterar varifrån information tas när begreppet barn-
perspektiv används, och att det i den nya barndomsforskningen inte all-
tid är nödvändigt att ta enbart barns röster som underlag för data-
insamlingen. Det är även viktigt att studera de strukturer som utgör be-
tingelserna för barns liv (sid. 14). Haldén fortsätter och tar fram Alanens
(2001) resonemang om vikten av att lyfta fram barnens utsagor av sin
levda verklighet, och koppla dessa till den kontext som barnet befinner
sig inom för att kunna göra en analys av samhälleliga strukturer. Barnen
ses då som viktiga sociala aktörer i samhället. Jag letar således vidare
efter fler viktiga aktörer i en vardaglig idrottsundervisning för ett barn
med rörelsehinder.

En central aktör är självklart en elev med rörelsehinder. Flera förfat-
tare har uttryckt att studier om, och strävan efter ett mer inkluderande
pedagogiskt system, bör också inkludera åsikter och erfarenheter från
barnen med funktionshinder själva (Cook, Swain & French, 2001; Davis
& Watson, 2001; Tideman m.fl., 2004). En av de viktigaste aspekterna
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av inklusion, är social acceptans bland övriga mainstream classmates
(Townsend, Wilton & Vakiliras, 1993). De klasskamrater som eleven med
rörelsehinder till vardags interagerar med i en inkluderande idrotts-
undervisning, ses således som intressanta att ta med i exemplet när idrotts-
undervisningen problematiseras. Lärare som undervisar eleven i ämnet
idrott och hälsa, och en eventuell assistent blir viktiga vuxna personer att
inkludera. Elevens föräldrar ses också som personer breddar bilden och
bidrar med ett specifikt perspektiv i fallet.

Den här delstudien försöker illustrera hur idrottsundervisningen kan
upplevas av ett barn som har ett rörelsehinder. Rättvisa, delaktighet och
erkännande är alla begrepp som innehåller moment av individuella upp-
levelser av hur väl de förverkligas i en vardag. Att det endast är ett fall
som används, motiveras utifrån studiens intention att fokusera erfaren-
heter och upplevelser av delaktighet i den idrottspedagogiska situatio-
nen. Delstudien innehåller en mindre mängd data och har koncentrerats
på ett avgränsat fall. Jag strävar inte att från den fallstudien generalisera
hur idrottsundervisningen ter sig för alla elever som har ett rörelsehinder.
Däremot önskar jag, precis som i den förra delstudien, snarare exempli-
fiera och belysa ett övergripande dilemma, än att dra långtgående slut-
satser utifrån den faktiska empirin. Den övergripande frågeställningen
kan däremot få implikationer för fler personer och system och generali-
seras i övergripande termer. Delstudierna skapar därmed i sin tur nya
frågor som kan vara av intresse att undersöka vidare.

5.3.1 Urval, planering och genomförande
För fallstudien söktes som tidigare beskrivits, ett antal centrala aktörer
så att den idrottspedagogiska situationen kunde belysas. En kontakt togs
med en habiliteringsavdelning, som efter sitt godkännande distribuerade
en fråga om deltagande bland ett urval av de elever som var inskrivna i
deras register. Eleven skulle finnas i grundskolan, och ha någon av diagnos-
grupperingarna CP-skada, ryggmärgsbråck eller muskelsjukdom. Då den
här fallstudien kan till sin karaktär anses vara en ”pilotstudie” inför kom-
mande större datainsamlingar inom området, fokuserades endast en av
dessa diagnosgrupperingar i den här studien. Fyra familjer fick frågan
om deltagande i studien, då studien önskade inkludera elever som hade
en viss skolerfarenhet, helst elever från skolår 3 och uppåt. Resultat från
en undersökning av Hemmingson och Borell (2002) tyder på att äldre
elever med rörelsehinder totalt sett upplever fler hinder i skolan än yngre
elever. Andra studier visar att desto längre tid elever befunnit sig i skol-
systemet, desto mer varierar deras inställning till det specifika ämnet idrott
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och hälsa och också deras åsikter om möjligheten till delaktighet i idrotts-
undervisningen (Jarkman, 1996; Lienert, Sherrill & Myers, 2001; Redelius,
2004).

I fallstudien kom en 10 årig elev med ett ryggmärgsbråck och dennes
klasskamrater att delta. Idrottsundervisningen för de yngre skolbarnen
bygger i stor utsträckning på att utöva fysisk aktivitet genom lek och
elevernas prestation i ämnet betygsätts inte (Larsson, 2004). Att vara just
10 år kan innebära att man åldersmässigt befinner sig i en brytpunkt
mellan en eventuellt mindre komplicerad idrottsundervisning och inträ-
det i en mer komplex undervisningssituation, där betygssättning och fler
tävlingsinriktade moment kan tänkas ingå. Förutom eleven och klass-
kamraterna medverkade centrala aktörer i barnets idrottspedagogiska
omgivning, såsom elevens föräldrar, två idrottslärare, en personlig assis-
tent och ungefär tjugo icke-funktionshindrade klasskamrater (9–10 år
gamla).

För att samla in empiriskt material användes intervjuer, fältanteck-
ningar och observation som verktyg. Intervjuer sågs som ett självklart
val av datainsamlingsmetod i fallet för att belysa aktörernas erfarenheter,
upplevelser och funderingar kring en rättvis idrottsundervisning och
möjlighet till delaktighet. Intervjuerna med de olika aktörerna genomför-
des alla utifrån halvstrukturerade intervjuguider. De preliminära intervju-
guiderna för barnet med rörelsehinder och klasskamraterna testades på
två barn i åldrarna sju och tio år. Efter vissa förklarande omskrivningar
användes sedan de intervjuguiderna. Intervjuer med föräldrarna och
eleven med rörelsehinder genomfördes i familjens hem. Föräldrarna och
barnet deltog inte under varandras intervjuer. Samtalen spelades in och
transkriberades. Idrottslärarna och den personliga assistenten intervjua-
des enskilt på skoltid, i nära anslutning till en idrottslektion. Två av
klasskamraterna valdes ut för en kortare intervju vid idrottslektionens
slut, efter de etiska betänkligheter som anges i avsnittet nedan. Ingen av
de intervjuer som genomfördes på skoltid spelades in, då det ansågs vara
för ”störande” för intervjupersonernas svarsbenägenhet. Istället skrevs
stödord under samtalet och texten utvecklades efter att intervjuerna av-
slutats.

Som ett komplement till intervjuerna observerades en idrottslektion
under en vårdag, där en av de första utomhuslektionerna för säsongen
genomfördes. I observationen användes en observationsmall och kom-
pletterande fältanteckningar gjordes under hela lektionen. Dessa anteck-
ningar utökades och skrevs samman efter att observationen slutförts.
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De frågor som observationen byggde på, kom att formuleras som:

• I vilken utsträckning ser eleven med rörelsehinder ut att vara delak-
tig i undervisningen?

• Hur ser samspelet mellan eleven med rörelsehinder och klasskamrater
ut?

• Behöver assistenten hjälpa eleven med något under lektionen och i så
fall vad?

• Vilka övningar genomförde eleven med rörelsehinder, och/eller med
vilka anpassningar?

• Vem tar initiativ till dessa övningar?
• Hur agerar idrottslärarna under lektionen?

Det faktum att endast en lektion observerades kan ses som en svaghet,
särskilt som den valda lektionen var den första som på länge genomför-
des utomhus. Eleverna kan tänkas uppträda annorlunda, när de ställs
inför en lite ovan situation, samtidigt som de blev betraktade av någon
de inte kände sedan tidigare. Eftersom lektionen hölls på skolgården, där
det samtidigt rörde sig andra vuxna och barn, är det troligt att klassens
medvetenhet om mig minskade. Observationen är tänkt att användas som
ett komplement till samtalen med de olika aktörerna.

5.3.2 Etiska hänsynstaganden
När den levda skolverkligheten för elever med rörelsehinder studeras är
det av stor vikt att forskningsetiska principer och riktlinjer nogsamt över-
vägs och följs. Barnet är ofta den enda i sin klass som har ett funktions-
hinder och kan ses som någon som avviker från hur ”man bör vara eller
se ut”. Genom att sätta forskningsfokus på den som i någon bemärkelse
avviker, och särskilt när intervjuer finns med som datainsamlingsverktyg
(Kvale, 1997), bör extra försiktighet vidtas. Jag har i studien förhållit
mig till Vetenskapsrådets etiska riktlinjer (HSFR, 1999), samt inhämtat
godkännande för studiens genomförande av Forskningsetikkommittén
vid Uppsala universitet.

Ett informationsbrev och intresseanmälan om deltagande i studien
skickades via en habiliteringsavdelning ut till fyra föräldrapar som hade
sina respektive barn inskrivna på habiliteringen under april 2003. I för-
frågan skulle föräldrarna ta ställning till om de gav sin tillåtelse till att
deras barns skolverklighet studerades med fokus på idrottsunder-
visningen. Jag fick vetskap om vilka personerna var först när föräldrar
som ville vara med i, eller som önskade mer information om studien,
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kontaktade mig. Ett deltagande i studien bygger således på frivilligt del-
tagande från föräldrarnas och barnets sida, efter att föräldrarna gett sitt
skriftliga medgivande. Alla inblandade informerades nogsamt om att de
när som helst kunde välja att avbryta sitt deltagande i studien. Insamlat
material förvarades på betryggande sätt.

Idrottslärare och personlig assistent informerades om studiens inten-
tion och tillfrågades om deltagande i studien. Föräldrarna hade då först
gett sitt medgivande till att dessa personer frågades, liksom att några av
barnets klasskamrater ingick i undersökningen. Det kan upplevas som
etiskt känsligt att ta med klasskamraterna i studien, men de ansågs vara
viktiga aktörer för att skissa bilden kring förutsättningar för en rättvis
idrottsundervisning. Barnet med rörelsehinder fick själv välja ut några av
klasskamraterna som han eller hon umgicks med under idrottslektionerna
eller i största allmänhet, och som kunde ingå i studien. De utvalda
klasskamraterna fick muntligen ta ställning till om de ville vara med i en
kortare enskild intervju vid en idrottslektion. Klasskamraterna informe-
rades om att jag ”höll på med en forskningsuppgift och ville veta lite mer
om idrottsundervisningen och hur det är att ha gympa i skolan”. Jag ville
med en sådan allmän beskrivning minska risken att klasskamraterna
skulle svara som de trodde att jag ville att de skulle svara (Doverborg &
Pramling, 2000). Frågorna till klasskamraterna handlade just om vad de
gjorde på idrottslektionerna och deras egen inställning till ämnet i all-
mänhet. De ombads också att berätta om hur det är att ha en klasskam-
rat med ett rörelsehinder som är med på idrottslektionerna. Fanns det
något särskilt som de tänkte på? Klasskamraterna som inte intervjuades,
men som ändå inkluderas i studien i och med att de observerades under
den idrottspedagogiska situationen, fick inte själva svara för eller ge sitt
samtycke till deltagande i studien. Det här ställningstagandet gjorde jag
för att undvika att för övrig klass peka ut, och därmed sätta ytterligare
fokus på, en elev som i någon form kanske redan kunde betraktas som
avvikare. Vidare önskade jag se den vanliga idrottslektionen, och hur
förhållanden kring rättvis idrottsundervisning såg ut och skapades i var-
dagen. Att inhämta samtliga elevers informerade medgivande ansågs där-
med inte nödvändigt.

Elever med rörelsehinder är en liten grupp i samhället och individerna
kan därmed vara lättare än andra att identifiera i ett sådant här material.
I presentationen av resultatet från fallstudien har materialet avidentifierats
i största möjliga mån för att enskilda personer inte ska kännas igen. Samt-
liga namn är fingerade.
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5.4 Resultat
Först följer en kort beskrivning av aktörer i fallstudien och förutsätt-
ningar. Barnet som är utgångspunkten för den här delstudien är en pojke
på 10 år, som i den här texten kallas för Anders. Han bor tillsammans
med sin mamma, pappa och två yngre syskon. Anders föddes med ett
ryggmärgsbråck, som gör att han nästan inte har någon känsel i benen
och ingen alls i fötterna. På dagarna har han på sig ett slags skenor på
benen som hjälper till att ge stabilitet. Anders kan därmed gå ganska
långa sträckor tämligen obehindrat om marken är slät. Fast det ska han
egentligen inte göra, inte så långt i alla fall, med tanke på risken att han
kan bryta benen utan att märka det. När han åker till och från skolan har
han en rullstol som han också använder ute på rasterna ibland, men inte
inomhus. Anders är van att använda rullstolen och visar gärna sin skick-
lighet i att hantera den. Inomhus och kortare sträckor förflyttar han sig
oftast utan rollator och kryckor. Kryckorna tar han med sig när klassen
en gång varje vecka går ut i skogen och har lektion där, eller när han har
idrottslektion.

Skolan som Anders går i är en relativt liten skola som ligger ganska
nära hemmet. Till skolan hör en idrottshall som inte ligger långt ifrån
skolan och som också går att ta sig in i med hjälp av en hiss. Under vår
och höst hålls idrottslektionerna ofta utomhus, på den gräsplan som finns
mellan idrottshallen och skolgården. Skolan är belägen precis bredvid
förskolan och fritidshemmet, vilket gör att barnen sedan tidigare känner
igen de flesta av dem som arbetar på skolan. De två manliga idrotts-
lärarna som undervisar i Anders klass nu, känner han igen sedan ”fri-
tids”. Nu går Anders i skolår tre, och i klassen finns ett drygt 20-tal
elever med ungefär lika många pojkar som flickor. Han har gått i samma
grupp sedan förskolan, och är den enda i klassen som har ett rörelsehin-
der. Under skoltid finns en personlig assistent anställd för att hjälpa till
att bl.a. ”knuffa igång honom”, som pappan uttryckte det. Anders har
svårt för att komma igång att göra saker, även om han tycker att aktivi-
teten är jätterolig när han väl kommit igång. Men det kan vara lika svårt
för honom att avbryta en aktivitet för att gå vidare till nästa. Anders
mamma och pappa berättar att andra föräldrar till barn med ryggmärgs-
bråck har känt igen sig i deras berättelser. Assistenten finns med under
hela dagen och följer med på aktiviteter på eftermiddagen efter att skolan
slutat, och hjälper även till med rent praktiska detaljer runt toalettbesök
etc.
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Anders har många aktiviteter att syssla med på fritiden, och de flesta
av dem har anknytning till fysisk aktivitet. Han både rider och simmar
varje vecka. Under vintern tränar han också judo, och han har precis
börjat med skytte. Ridningen, simningen och judon gör han tillsammans
med andra barn som också har något funktionshinder. Skyttet drivs i den
lokala skytteklubbens regi och den aktiviteten gör han tillsammans med
sina syskon.

5.4.1 Praktiska arrangemang i samband med idrottslektionen
För att idrottsundervisningen ska fungera för Anders har en rad prak-
tiska arrangemang runt omkring ordnats. För det första är idrottshallen
försedd med en hiss, så att det går att komma in och ut med rullstol etc.
Men Anders klarar av att gå i trappor, så det gör han istället eftersom
han inte gillar att åka hiss. Anders och hans assistent har också ett eget
omklädningsrum med egen dusch, något som kan underlätta vid klä-
dombytet till och från lektionen. Mamman berättar:

Det kan ju bli lite rörigt i de där omklädningsrummen och det är ju
lite pyssel. Så det är skönt att de har ett eget rum. Det är ju så mycket
runtomkring eftersom han har blöjor och sådant där. Det tror jag inte
man vill ha tillsammans med klassen.

Att den personliga assistenten finns med som en resurs under idrotts-
lektionerna såväl som under resten av skoldagen är något som behövs
för att Anders ska få trygghet och stöd. Det visar sig under idrottslektionen
att Anders kontinuerligt söker kontakt med assistenten, för att få bekräf-
telse på vad och hur han ska göra i olika moment. Det är inte bara An-
ders som tycker det är tryggt att ha assistenten med. En av idrottslärarna
uttrycker sin positiva inställning till att det finns en extra person med i
samband med idrottslektionerna.

Hon kan ju Anders mycket bättre än vi. Hon vet till exempel vilka
begränsningar han har, och om något skulle göra ont vad det skulle
bero på osv. Det har aldrig hänt hittills, men det är en trygghet att hon
är med. Och så är hon med i omklädningsrummet och fixar allt så-
dant, det behöver inte vi tänka på, det är bra. För hon har ju mera tid,
hon har bara Anders att koncentrera sig på. Hon behöver inte tänka
på att hela gruppen har något att göra och om de måste vänta på
honom osv., utan hon fixar det tillsammans med Anders, jämfört om
vi skulle ha gjort det.
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Bland de praktiska arrangemangen som vidtagits för att underlätta och
möjliggöra deltagande i idrottsundervisningen, kan även idrottslärarnas
fortbildningskurs nämnas. De fick i början av året gå en kurs för fått veta
lite mer om vad ryggmärgsbråck är för någonting och vilka effekter ett
sådant bråck kan ge. Deltagarna fick också en del tips på praktiska öv-
ningar och tillfälle att pröva att själva sitta i och manövrera en rullstol.

5.4.2 ”En glad gubbe” – berättelser från idrottsundervisningen
Föräldrarna berättar att de inte får höra så mycket om idrottslektionerna,
och då utgår de från att det fungerar bra. De har inte fått anledning att
ändra den föreställningen, eftersom de just haft utvecklingssamtal i An-
ders klass. Inför träffen hade varje elev fått tycka till om sin skolsituation.
Eleverna hade fått fylla i ansiktsuttryck på en gubbe för varje fråga. En
glad mun relaterades till något roligt, en rak mun betydde att det var
varken bra eller dåligt, och en ledsen mun var något som eleven fann
svårt eller inte gillade.

F: Vad ritade han på idrottslektionerna då?
MS: Det var en glad gubbe. Det var glada gubbar på de mesta, det var
någon med ett streck på, men det mesta var glada gubbar.24

Anders håller fast vid att idrottslektionerna är något som han gillar, det
är roligt för att man får springa omkring en massa. Han förklarar att de
aldrig är riktigt tråkiga, men det kan finnas moment som är mer eller
mindre roliga att göra. Exemplet tar han från redskapsgymnastiken när
de har olika stationer och där det finns en speciell övning som han inte
gillar. Att gå balansgång är svårt och han behöver ha hjälp för att göra
det. Men om de får lyssna på musik under lektionen, så gör det att han
tycker om det ändå. Assistenten såväl som idrottslärarna bekräftar bil-
den av att Anders verkar trivas med att ha idrott och hälsa.

5.4.2.1 Att vara delaktig- en del av det hela
Alla inblandade aktörer i den här studien, uttryckte utan tvivel att de
ansåg att Anders var delaktig i idrottsundervisningen. Han utför inte all-
tid samma övningar på exakt samma sätt som resten av klassen gör, men
han finns alltid med i samma lokaler. Anders själv relaterar inte dessa
variationer på övningar som något uteslutande eller konstigt, och tycker
att han har gympa i vilket fall som helst precis som de andra i klassen.

AS: Nej, jag är alltid med på allting
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F: Men de här gångerna då, när du inte kan vara med och göra precis
samma saker som de andra, vad brukar du … hur känns det då?
AS: neeejjj, det känns liksom… vanligt …

Föräldrarna resonerar om vad de anser vara viktigt för att deras barn ska
kunna vara med på idrottslektionerna. De lyfter fram att det verkar fung-
era för det mesta och att det finns saker som han kan göra i de allra flesta
fall. När de spelar innebandy i skolan står han i mål, och när de tränar
friidrott hoppar han längd med hjälp av kryckorna och stöter kula. An-
ders som också berättar om när han stöter kula säger själv ”det kan jag
ju, jag har ju inget konstigt i armarna”. Vidare berättar de om den gången
i vintras när hela skolan hade friluftsdag och åkte skidor, och att någon
fixat skidor med gammeldags kabelbindning som gjorde att Anders också
kunde vara med och åka. Mamman sammanfattar föräldrarnas inställ-
ning till sonens deltagande i idrottsundervisningen:

MS: Jag tycker huvudsaken [är] att han kan vara med på det stora
hela, om han inte kan vara med på smådetaljer spelar ingen roll. Och
att man hittar en nivå så att han kan försöka göra någonting på.

5.4.2.2 Relation till kamrater
Anders har hög status i gruppen enligt både assistenten och idrottslärarna.
De vuxna personer som finns med under idrottslektionerna, assistenten
och idrottslärarna, anser alla tre att Anders har en hög status i gruppen.
Klasskamraterna hejar ofta på honom, peppar honom inför uppgifter
och tar gärna med honom i sitt lag. Det är något som även märks under
den observerade idrottslektionen. När Anders lyckas stöta iväg kulan
riktigt långt under friidrottsträningen, från ropar Olle ett uppmuntrande
”Bra Anders!” Det är första gången under lektionen som någon i grup-
pen uttrycker beröm för en klasskamrats insats. Efter det tillropet fort-
sätter flera elever att spontant berömma varandra efter det att kulan lan-
dat, likaså i den efterföljande övningen med stafettlöpning. Uttalandet
som Olle gjorde, kan ses som en startskott för resten av gruppen att heja
på varandra. Olle är också den klasskamrat som assistenten menar är
den som är mest benägen att hjälpa och stötta Anders. Anders säger själv
att:

I min klass är det ingen som hjälper mig så där. Jooo, det finns en som
heter Olle och som går i min grupp och som brukar hjälpa mig. Det är
en jättestark kille.
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Vad han menar med ”jättestark” är svårt att säga något om, men Anders
refererar troligen till fysisk styrka och skicklighet i ämnet idrott och hälsa.
Olle uttrycker vid frågan om det är något särskilt han tänker på i sam-
band med idrottslektionerna tillsammans med en klasskamrat med rörel-
sehinder, helt enkelt: ”Att inte stressa honom och att han har svårt att
gå”. Krångligare än så behöver det inte vara enligt Olle. Klasskamrate-
rna verkar således inte tycka att det är något speciellt eller konstigt med
att ha en klasskamrat som har ett rörelsehinder, och visar honom res-
pekt. Anders söker också själv fysisk kontakt med klasskamraterna un-
der den observerade lektionen. När eleverna står och väntar på sin tur i
stafettlöpningen, lägger Anders upp armen runt Eskils axlar. Eskil är en
av de personer som Anders själv tidigare nämnt som en av de i klassen
han umgås en del med. Flera av eleverna följer Anders exempel och snart
står ett gäng killar och håller om varandras axlar i en lång kedja. Killa-
rna, med Anders i mitten, påminner lite om fotbollslandslaget när det är
straffsparksläggning i VM.

5.4.3 Pedagogisk anpassning i samband med idrottsundervisningen
De pedagogiska anpassningar som görs i idrottsundervisningen, tenderar
att ha både generell och specifik karaktär. När idrottslärarna planerar
idrottslektionerna, har de inte Anders och hans rörelsehinder i fokus hela
tiden. De ser Anders som ”en kille som är glad och positiv och en i mäng-
den…” och som de inte ser som något särskilt eller udda med. Under
idrottslektionen verkar inte idrottslärarna ägna Anders någon speciell
uppmärksamhet. Det är istället assistenten som hjälper till att hålla reda
på kryckorna, eller hejar på Anders att röra på sig och dirigerar honom
mer in i mitten under leken som utgör uppvärmningen. Anders och
assistenten rådgör själva om han huruvida han ska stanna kvar på en
station eller följa med i stationsbytet. Idrottslärarna fortsätter att fun-
dera kring hur de ser på Anders deltagande i idrottsundervisningen.

Ibland tänker vi till, men för det mesta tänker vi inte speciellt när det
gäller Anders. Det är mycket som han inte skulle ha behövt varit med
på om han hade haft specialjympa i stället. Men här hos oss prövar
han betydligt fler saker.

Eftersom funktionsnedsättningen inte hela tiden är i fokus när plane-
ringen av lektionerna görs, tror idrottslärarna att Anders därmed ”tvingas”
till fler utmaningar, som han klarar av att utföra på sitt sätt. Detta skulle
kunna tyda på att aktivitetsspannet utökas, och kanske förutsättningar
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ges för att Anders ska få en positiv känsla av att klara av att utföra saker
på ett bra sätt. De flesta av anpassningarna av olika övningar hittar idrotts-
lärarna på tillsammans med assistenten. De har en dialog om vad som
ska göras under nästa lektion och idrottslärarna brukar se till att eventu-
ella alternativa redskap finns framme för att Anders ska kunna göra öv-
ningarna. Men idrottslärarna påpekar att Anders själv kommer på lös-
ningar till många saker och ger exempel från förra veckans brännbolls-
lektion och hur han på olika sätt förflyttade sig runt banan. Även om inte
idrottslärarna alltid har Anders i tankarna när de lägger upp en lektion,
finns det gånger när de hittar på varianter av en lek eller övning för att
eleven med rörelsehinder ska kunna delta. De här varianterna var från
början tänkta som en speciallösning för Anders, men introducerades som
en generell variant som flera av barnen utförde.

Men det är klart, ibland upptäcker vi att ’det där var inte särskilt
smart med tanke på Anders’ och då får vi ändra om. Men det brukar
ge sig ganska tydligt. Som när vi hade skeppsbrott, då kom vi på att
det var inte en särskilt smart övning. Men då kom Niclas på [en av
idrottslärarna] att vi kunde ha en magisk kula som gjorde att man
kunde förflytta sig i rummet om man höll i den och räknade högt till
tio. Det var inte bara Anders som utnyttjade den, men det var tänkt
för honom. Det var inte något vi hade tänkt ut i förväg, men det blev
bra när vi löste det på plats.

Samarbete mellan yrkeskategorier och en smula påhittighet och kreativi-
tet, verkar vara något som framhålls som viktigt för att skapa förutsätt-
ningar för delaktighet i idrottsundervisningen. Mamman bekräftar bil-
den med uttalandet

MS: Jag tror att den förra assistenten som han hade var ganska påhit-
tig och håller på med idrott själv. Den assistenten finns kvar på skolan
och han har säkert varit med och hittat på en hel del. Jag tror att det är
ett ganska bra gäng där [idrottslärarna, den nuvarande och den förra
assistenten, min anmärkning].

5.5 Diskussion: ett ”lyckat fall” av inkludering
Det centrala fenomenet rättvisa och dess villkor för en upplevelse av att
vara delaktig i skolans idrottsundervisning har varit i fokus i det här
exemplet, när upplevelsen av delaktighet i den vardagliga inkluderande
idrottsundervisningen för en elev med rörelsehinder studerats. Samtliga
aktörer i fallet rapporterar om att möjlighet till delaktighet finns för just
den här eleven. Undervisningen kan anses stämma överens med det som
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Haug benämner som inkluderande integrering (Haug, 1998). Förutom
att möjligheten till deltagande föreligger (jmf Fraser, 2001), indikerar
även eleven själv en vilja till att vara delaktig i undervisningen, vilket
Molin (2004) lyfter fram som centrala inslag när delaktighet studeras.
Utifrån dessa slutsatser, finns det en del som talar för att just det här
exemplet kan ses som ett ”lyckat fall” av inkluderande undervisning i
termer av rättvisa. Vilka faktorer kan ligga bakom detta lyckade utfall?

Jag vill passa på att nämna något om mitt eget förhållningssätt i
relation till den här studien. Genom att välja att ställa vissa frågor, och
samtidigt inte ställa andra, får dessa val av perspektiv betydelse för det
resultat som sedan visar sig. Likaså kan det faktum att det är jag själv, i
förhållande till tidigare teorier, begrepp och resultat, som skriver fram
och tolkar det resultat som visat sig, innebära att jag kan vara mitt eget
hinder för att diskutera resultatens innebörd. I den här studien förs fram
en relativt enhetlig bild av fallet som lyckat. Kan det vara så att jag
missat episoder och händelser som möjligen kunnat bredda bilden
ytterligare? Ja, det är fullt möjligt. Jag har i sammanställningen av
resultatet försökt vara medveten om att den möjligheten, och tolkar
därför svaren tämligen försiktigt.

Först bör en kommentar göras om vilka det är som väljer att vara
med i den här studien. I studien var jag intresserad av att höra
personernas egna berättelser om idrottsundervisningen, där deras
uppfattningar och åsikter stod i centrum. Anders familj verkade själv
tycka att idrottsundervisningen fungerade väl, när de valde att delta i
undersökningen. Om de inte hade haft en positiv erfarenhet av
skolidrotten, skulle de ha varit lika benägna att ställa upp i en
undersökning? Om familjen inte tyckte att skolidrotten fungerade,
kanske de inte heller ville vara med i en studie och ytterligare poängtera
en negativ situation. å andra sidan kan just ett sådant eventuellt missnöje
lika väl vara en drivkraft till att delta i undersökningar.

Anders säger att han gillar idrottsundervisningen i skolan och
motiverar det med att man får springa omkring och röra på sig. Nästan
exakt dessa ord hittar vi i Larssons (2004) studie av elever i skolår 5 när
de motiverar varför idrottsämnet är ett av de absolut populäraste ämnena
i skolan. Resultat från studier som inkluderar elever som går i de senare
åren av grundskolan (Redelius, 2004) visar dock att inställningen till
ämnet inte är lika odelat positivt bland de äldre eleverna. Anders är tio
år, och går i skolår 3. Han har en viss skolerfarenhet, men har fortfarande
en lång skolkarriär framför sig. Hade resultatet från den här delstudien
varit av lika positiv karaktär i fråga om upplevelse av och möjlighet till
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delaktighet i en rättvis idrottsundervisning, om Anders varit fjorton eller
femton år? Elevens ålder för inverkan på upplevelse av rättvis
idrottsundervisning är intressant att diskutera. Hemmingson och Borell
(2002) visade i en studie om vilka hinder för deltagande i skolan som
elever med fysiska funktionshinder i åldern 10–19 år själva rapporterar,
att de äldre eleverna rapporterade betydlig fler hinder för möjligheten
till en rättvis undervisning än de yngre eleverna. Dessa hinder kopplades
snarare samman med skolans organisation där undervisning i de högre
åldrarna ofta var förlagd till flera olika klassrum som behövde vara
tillgängliga och fler olika lärare behövde ha kunskap om anpassningar.
Författarna har inte specifikt studerat idrottsundervisningen. När jag i
den här fallstudien studerar förutsättningar för rättvist deltagande i
idrottsundervisningen för en elev i tioårsåldern, sker undervisningen
redan i en annan lokal än där övrig undervisning i hemklassrummet
bedrivs. ålderns inverkan i relation till dessa faktorer, torde därför vara
densamma om en tioåring eller en fjortonåring studeras. Däremot höjs
kraven på fysisk skicklighet i idrottsundervisningen när eleverna blir lite
äldre och betygsättning kommer in som ett moment. I skolår 3 utgör
leken fortfarande en viktig utgångspunkt i undervisningen. Det skulle
därför vara intressant att i framtiden även studera idrottsundervisningen
för de lite äldre eleverna.

Anders utför inte alla övningar och moment under idrottslektionerna
likadant som andra elever, men anser sig vara delaktig ändå. Elevens
upplevelse av delaktighet baserades således inte på att göra likadant som
alla andra. Kamraterna verkar inte heller tycka att det konstigt med det,
utifrån de berättelser som de själva, idrottslärarna och assistenten ger.
Det här skulle kunna vara ett uttryck för tanken bakom inklusion och
erkännande. Undervisningen behöver därmed inte se likadan ut för alla
elever, även om den genomförs i samma klassrum eller undervis-
ningslokal. Men bara för att undervisningen fysiskt sker i gemensamma
lokaler betyder det inte med automatik att undervisningen kan
sammankopplas med ett inkluderande och erkännande av olikheter (se
t.ex. Ballard, 1999; Corbett & Slee, 2000; Shevlin & O’Moore, 2000;
Thomas, Sailor & Gee, 1996 från bakgrunden). Relationen till kamrater
och lärare har tidigare lyfts fram som viktiga aspekter i den inkluderande
undervisningen (Townsend, Wilton & Vakiliras 1993; Liebermann,
Dunn, van der Mars, McCubbin 2000; Vogler, Koranda & Romance,
2000; Lienert, Sherrill & Myers, 2001). I det här studerade fallet verkar
den sociala interaktionen mellan olika aktörer fungera på ett
tillfredsställande sätt. Honneth (2003) talar om det ”ömsesidiga
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erkännandet”, som i det här exemplet verkar fungera genom att
inblandade aktörer uttrycker en upplevelse av delaktighet. Om eleven
med rörelsehinder resonerat i termer av och samtidigt visat att han inte
ville delta i idrottsundervisningen, kunde det tas som en indikation på
att ett ömsesidigt erkännande bland inblandade aktörer inte fanns. En
god relation till kamrater och lärare kan också bero på att Anders själv
känner och är känd av klasskamraterna sedan tidigare, och samma sak
gäller för kontakten med lärarna. Eleven som är i fokus för den här
studien har gått i samma klass ända sedan han började skolan. En av
inkluderingens utgångspunkter baserar sig just på ”att vara en del av det
hela från början” och den är därmed giltig för just det här studerade
fallet.

Så långt verkar bilden om erkännande vara tämligen entydig. Men en
fråga som aldrig ställdes i den här undersökningen var om Anders själv,
på motsvarande sätt som han beskriver att Olle hjälper honom, också
hjälpt någon annan? I tanken om det ömsesidiga erkännandet bör ju rim-
ligtvis även Anders roll som den som erkänner, hjälper och respekterar
andra lyftas. Nu iklädde sig Anders automatiskt rollen som den som be-
höver hjälp, och inte den som själv har resurser och möjligheter att tillför
andra något i idrottsundervisningen.

5.5.1 Pedagogiska anpassningar i fallstudien …
Idrottslärarna i den här studien, benämnde Anders som ”en elev bland
alla andra” och någon som de inte tänkte särskilt på när de planerade
sina lektioner. De menade att i och med denna inställning och planering,
fick Anders pröva på betydligt fler saker på idrottsundervisningen. Un-
derförstått så ställdes eleven med rörelsehinder i den inkluderande idrotts-
undervisningen inför fler fysiska utmaningar än vad den exkluderande
”specialjympan” skulle ha gjort, och eleven klarade av dessa utmaningar.
Hans skicklighet i att utföra olika moment ökade således, något som
elever med rörelsehinder tyckte var viktigt för att en idrottslektion hör
till ”the good days” (Goodwin & Watkinson, 2000).

Lärarnas resonemang kan också kopplas till ett tänkesätt om att allt-
för stor fokus på funktionshindret begränsar elevens potential att utveck-
las, något som kan betraktas som en orättvis idrottsundervisning. å an-
dra sidan talade idrottslärarna om några anpassningar i undervisningen
som de faktiskt gjorde och där de hade elevens specifika förutsättningar
och förmågor i åtanke när de planerade sin undervisning, för att just en
rättvis idrottsundervisning skulle kunna genomföras. När ”den magiska
kulan” i skeppsbrottet inte presenterades som en lösning enbart för eleven
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med rörelsehinder, och lösningen utnyttjades av flera elever, kan det ses
som exempel på en ”Design for all” som Silvers (1998) och Danermark
och Coniavitis Gellerstedt (2004) talar om. Här läggs inte heller fokus på
elevens med rörelsehinder specifika förmågor och begränsningar, utan
snarare på den variation av förmågor som finns i hela klassen. Jarkmans
(1996) tidigare redovisade kritik mot att elever med rörelsehinder är ute-
lämnade till idrottslärares kreativitet och engagemang på ett annat sätt
än vad som gäller för skolans övriga kunskapsområden, tycks inte vara
giltigt här. I det här fallet verkar alla parter vara nöjda med de relativt
enkla lösningar som genomförts.

5.5.2 … tillsammans med riktade insatser,
möjliggör en rättvis idrottsundervisning
Tidigare har resultat från Heimdahl Mattsons undersökning (1998) gett
exempel på ett negativt utfall när anpassningar eller särlösningar inte
ansågs nödvändiga i idrottsundervisningen för en elev med rörelsehinder.
De faktiska förutsättningarna hos eleven i studien stämde inte överens
med de krav som ställdes på elevens medverkan i idrottsundervisningen
(a.a.). Det verkar således finnas en risk att en inkluderande undervisning
som håller fast vid inställningen ”det är ingen skillnad på barn, elever
med rörelsehinder är som alla andra”, skapar en reduktionistisk hållning
till undervisning av elever med funktionshinder. Med ett sådant resone-
mang behöver aldrig den grupp av elever som har ett rörelsehinder iden-
tifieras och uppmärksammas för att ges extra stöd i skolan. Den inställ-
ningen tenderar att bli lika stigmatiserande som omfördelningens infalls-
vinkel på rättvisa kritiserats för. En slutsats som vi kan dra utifrån
Heimdahl Mattsons studie, och som även verkar vara giltig för min fall-
studie, är att om elevens faktiska förutsättningar och behov inte upp-
märksammas, leder det till en orättvis idrottsundervisning.

Trots de redovisade tankegångarna om att Anders är en som alla an-
dra, har det i det här fallet vidtagits en rad specifika och riktade prak-
tiska arrangemang för att den inkluderande idrottsundervisningen ska
kunna bedrivas på ett adekvat och rättvist sätt. Den fysiska tillgäng-
ligheten till undervisningslokalerna har kunnat lösas, liksom omkläd-
ningssituationen. Idrottslärarna har fått viss fortbildning och en person-
lig assistent har anställts för att kunna tillgodose elevens specifika behov.

Genom dessa kompensatoriska åtgärder som vidtagits för att den
praktiska pedagogiska vardagen ska fungera i fallet, har således resurser
omfördelats så att en elev med rörelsehinder, faktiskt kan delta i idrotts-
undervisningen utifrån rättvisa premisser. En viss omfördelning av resur-
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ser verkar vara nödvändigt för att ett erkännande ska vara möjligt i en
undervisningspraktik. En tentativ slutsats utifrån den här fallstudien kan
således ses som att denna kombination av kompensatoriska åtgärder och
inkluderande förhållningssätt är en av de tänkbara bakomliggande fak-
torer till varför fallet kan rubriceras som ”lyckat”. Både omfördelning
och erkännande behövs för att en rättvis idrottsundervisning ska kunna
bedrivas.

5.5.3 Nivåer av erkännande i det här exemplet
I fallet kring Anders idrottsundervisning har vi sett en rad faktorer (jmf
Gustavsson, 2004; Danermark & Coniavitis Gellerstedt, 2004) och som
kan ligga bakom att idrottsundervisningen för ett barn med rörelsehin-
der kan betraktas som ”lyckad”. Dessa faktorer är verksamma på olika
nivåer (a.a.). Vi stiftade tidigare i uppsatsen bekantskap med Honneths
(1995) tre nivåer av erkännande. Om vi applicerar ett sådant nivåtänkande
på det här fallet, kan det vara en hjälp till att ytterligare förtydliga inne-
börden av en rättvis idrottsundervisning.

Den första nivån av erkännande upprättas i grundläggande relationer
mellan familjemedlemmar, vänner etc., genom att man tillåts vara sig
själv i mötet med andra (jmf Franzén, 2001). Om en person inte erkänns
i dessa relationer påverkar det personens psykiska integritet. När vi sät-
ter in den här nivån av erkännande i fallet ser vi att det finns indikationer
på en fungerande situation. Anders uttrycker själv att han gillar idrotts-
undervisningen, han ritar en glad gubbe när han ska utvärdera hur han
känner sig när han tänker på idrotten. Relationerna mellan aktörerna;
Anders, klasskamraterna, idrottslärarna, assistenten och föräldrarna, ter
sig i den här fallstudien som tämligen okomplicerade. Det verkar således
finnas ett erkännande av den första nivån.

Honneths andra nivå av erkännande belyser vilka rättigheter och skyl-
digheter en individ ges i lagstiftning och policydokument. Brist på erkän-
nande i sådana styrdokument leder till att en individ förvägras rättighe-
ter, stängs ute från och segregeras i olika sammanhang. I exemplet med
inkluderande idrottsundervisning för ett barn med rörelsehinder, ger en
mängd olika dokument elever med funktionshinder rätten att gå i sin
”hemskola”. Skollagen, Salamancadeklarationen, handlingsplanen för
handikappolitik etc. betonar alla att personer med funktionshinder i egen-
skap av medborgare i samhället erkännas som fullvärdiga medlemmar.
Anders ges rätten att gå i skolan tillsammans med sina klasskamrater
som inte har ett funktionshinder. Det finns också en resursperson, en
assistent, som finns med som ett stöd i enlighet med lagstiftningar om
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stöd till personer med funktionshinder. Vi kan alltså konstatera att den
andra nivån av erkännande existerar i fallet kring Anders idrotts-
undervisning.

Erkännande på den tredje nivån handlar om hur grupper och samhäl-
len värderar hur individer som ingår i ett sammanhang bör bete sig i
olika situationer. Brist på erkännande kan leda till förolämpningar och
förnekelse. Den grupp som Anders ingår i, idrottsklassen, visar ett accep-
terande av hans sätt att utföra olika övningar. I den här fallstudien fram-
kommer inget som tyder på en brist på erkännande enligt den tredje ni-
vån.

Människan behöver bli erkänd på alla dessa tre nivåer (Honneth 1995;
Danermark & Coniviatis Gellerstedt, 2004). Vi ser i den här fallstudien
att det finns både objektiva förutsättningar för delaktighet och en upple-
velse av delaktighet. Barnets specifika fysiska förutsättningar och
förmågor (individuell nivå) har tagits hänsyn till i planeringen liksom att
anpassa undervisningen (strukturell nivå). Fallstudien visar att förhål-
landen kring rättvis eller orättvis undervisning för elever med rörelsehin-
der, inte kan förstås genom att enbart studera individuella faktorer, så-
som biologiska eller psykologiska premisser. Vi måste även inkludera
samhälleliga strukturer i form av socioekonomiska och kulturella fakto-
rer.

5.5.4 Sammanfattning
De tentativa slutsatserna för möjligheten till rättvis idrottsundervisning,
utifrån denna fallstudie blir att:

• fallet är att betrakta som ”lyckat”; barnet med rörelsehinder, liksom
övriga aktörer anser att barnet är delaktigt i idrottsundervisningen.

• förutsättningar för denna rättvisa idrottsundervisning sker genom
omgivande organisatoriska stödinsatser, mänskliga resurser och so-
cialt fungerande grupperingar i ett samspel.

• vissa riktade insatser genom kompensatoriska och omfördelande stra-
tegier tillämpas, i en inkluderande pedagogisk miljö som bygger på
erkännande.

• en inkluderingsprocess som startar i en tidig ålder och har en hög
personkontinuitet främjar ett positivt resultat.

• för att belysa möjlighet till rättvis undervisning måste individuella
förutsättningar såväl som samhälleliga strukturer beaktas.
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6 Sammanfattande diskussion

I detta avslutande kapitel kommer jag att återgå till det övergripande
problem, eller dilemma, som introducerades i inledningen och koppla
det till uppsatsens två empiriska exempel. I teorier om social rättvisa
ligger fokus på hur någonting ideologiskt bör vara. I undersökningen har
jag ställt frågan om vad som faktiskt sker i en verklighet. Vilka dilemman
visar sig när krav ställs på rättvis idrottsundervisning för elever med rö-
relsehinder? Och varför ser det ut som det gör? Genom detta upplägg har
vi rört oss från en normativ rättvisa till en praktik. Jag tar i det här kapit-
let också upp vad nästa forskningssteg kan bli. Vilka frågor står obesva-
rade och vilka frågeområden är av intresse att fortsätta att studera?

6.1 Dilemman kring rättvis idrottsundervisning
Börjesson (2003b) slår fast att skolan är en miljö i vilken orättvisa för-
hållanden ofta avslöjas. Den problematik som den här uppsatsen försö-
ker fånga är varken unik för elever med rörelsehinder eller för skolans
idrottsundervisning. Problematiken är snarare av en mer generell art när
samhällets demokratiska ordning är i fokus. Jag har kopplat samman
skolans idrottsundervisning och elever med rörelsehinder i mina exempel
för att problematiken tenderar att visa sig extra tydligt i den kombinatio-
nen. Vi vet sedan tidigare studier att undervisningen i ämnet idrott och
hälsa är problematiskt för elever med rörelsehinder (Goodwin &
Watkinson, 2000; Heimdahl Mattson, 2001; Jarkman, 1996).

I inledningen av den här uppsatsen väcktes frågor om en elevs speci-
fika förutsättningar, som till exempel rörelsehinder, ska uppmärksam-
mas, eller om undervisningen ska utgå från att alla elever har olika förut-
sättningar? Vi kan spetsa till frågan ytterligare: ska funktionshindret spela
någon roll eller ska det inte spela någon roll i undervisningen? I policy-
dokument likt Salamancadeklarationen, nationella handlingsplanen för
handikappolitik och skollagen finns en strävan efter att funktionshindret
inte ska spela någon roll för människors rätt att som medborgare delta i
samhällslivet. Men i den strävan kommer funktionshinder paradoxalt
nog att spela en central roll. Det finns således en grundläggande konflikt
mellan kunskap om individuella behov (som kommer av funktions-
nedsättningen) och generella medborgerliga rättigheter för alla männis-
kor.

I kölvattnet av detta ursprungsdilemma, uppstår fler dilemman. Det
andra dilemmat, eller den andra varianten av dilemmat, handlar om ka-
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6 Sammanfattande diskussion
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tegorisering av elever i samband med specialpedagogiskt stöd. För att
kunna erkänna en annan människa och visa henne respekt, måste jag ha

kunskap om min medmänniska (jmf Honneth, 1995, 2003; Fraser
1995, 2000, 2001, 2003). Det första empiriska exemplet i det här arbetet
visade att det finns brister i den samlade kunskapen om antalet elever
med rörelsehinder i en fallkommun. Bristen på denna övergripande kun-
skap, kan ses som ett led i strävan att funktionshindret inte spelar någon
roll. Enligt tankegången om en inkluderande skola ska inte elever
kategoriseras eller pekas ut som särskilda eller avvikande. Men om det
inte finns en kunskap om vilka elever som behöver stöd, finns det inte
heller ett erkännande. Jag har i samband med uppsatsens första delstudie
hävdat att om kommunens samlade kunskap om elever med rörelsehin-
der, pga. en rad olika faktorer, brister får det konsekvenser för elevernas
möjlighet till medverkan i idrottsundervisningen. För att en elevs delta-
gande i idrottsundervisningen ska kunna genomföras måste lokalen vara
fysiskt tillgänglig och skolans personal ha kompetens att anpassa under-
visningen utifrån elevens specifika förutsättningar. Funktionshindret spe-
lar således roll. Då är det nödvändigt att just dessa specifika förutsätt-
ningar på något sätt identifieras, vilket i sin tur tycks strida mot de gene-
rella styrdokumenten och strävan mot en inkluderande skola för alla.

I arbetets andra exempel, fallet kring Anders inkluderande idrotts-
undervisning, visade att undervisningen kunde betraktas som ”lyckad”.
Tanken bakom den inkluderande pedagogiken är att alla barn ska erkän-
nas som de är, dvs. det är inte fråga om en assimilation (Corbett & Slee,
2000). För att uppnå det målet, visar fallstudien att en viss identifiering
av det specifika måste ske. Vissa riktade insatser genom kompensatori-
ska och omfördelande strategier tillämpades, i en inkluderande pedago-
gisk miljö som bygger på erkännande. Anders sågs som en som alla an-
dra, samtidigt som man tog hänsyn till hans förutsättningar.

Ett citat från Tideman m.fl. (2004) får avslutningsvis illustrera den
andra varianten av dilemmat.

I strävan efter ”en skola för alla” ligger att alla elever betraktas som
likvärdiga – eller lika berättigade, både vad gäller individuella behov,
till exempel av stöd, och på vilket sätt var och en kan utgöra en resurs
(jfr SOU 1999:63, sid. 192). Om man i ett sådant sammanhang försö-
ker undvika att på ett traditionellt sätt kategorisera elever till exempel
just som mer eller mindre i behov av stöd, kan detta innebära att
elever som verkligen behöver ett extra stöd inte får ett sådant. Dilem-
mat här är att – för att kunna undvika att peka ut vissa elever – måste
man på något sätt definiera vars och ens behov. Med andra ord verkar
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det vara omöjligt att ge åt var och en efter behov liksom att kunna dra
nytta av vars och ens förmåga – utan att identifiera enskilda elever
och därmed kategorisera (Tideman m.fl. 2004, sid. 235–236, min
kursivering).

Det finns också ett tredje variant av dilemmat kring rättvis idrotts-
undervisning för elever med rörelsehinder. Genom den generellt formule-
rade skollagen ska alla elever i behov av särskilt stöd i undervisningen få
det. En sådan skrivning kan tolkas som att kostnader och ekonomi inte
ska tas med i bedömningen om vilket pedagogiskt stöd som behövs. Men
det är att blir alltför ideologiskt driven. En behovsbedömning (likt den
som pedagogerna på de lokala skolorna allt mer är satta att göra, jmf
Ekström, 2004; Hjörne, 2004) kan inte göras i ett vakuum där kostnader
inte tas hänsyn till. Det är till exempel tveklöst ekonomiskt kännbart för
en kommunal skola att bygga om idrottshallen så att skolans enda elev i
rullstol också kan komma in i den undervisningslokalen. Detta gör att
behovet blir ett relativt behov, eller det behov som skolans budget tillåter
(jmf Bickenbach & Cooper, 2003). Om skolor ska göra specialpedagogiska
behovsbedömningar utifrån vilken nivå av stöd som kan erbjudas utifrån
ekonomiska resurser, riskerar vi att de verkliga behoven inte kommer att
tillgodoses. Det skulle då vara ett brott på skollagen och de styrdokument
som reglerar skolans verksamhet.

6.2 Är detta problem verkligen ett problem?
Är de här problemen eller dilemman som jag presenterar verkliga pro-
blem? Eller är det bara att krångla det? ”Idrottsundervisningen för vår
elev som har en CP-skada fungerar alldeles utmärkt, vi löser alla eventu-
ella problem i klassrummet.” Jag hävdar att det trots allt är ett problem,
men att det kanske inte alltid blir tydligt om endast en aspekt, eller nivå,
av problembilden studeras (jmf Danermark & Coniavitis Gellerstedt,
2004; Davis och Watson 2001). Clark, Dyson och Millward (1998) kri-
tiserar forskning om specialpedagogiska frågor att i för stor utsträckning
fokusera på vissa aspekter av vissa gruppers situation, istället för att se
till hela utbildningssystemet. Arbetet med den här uppsatsen försöker
fånga något som involverar flera nivåer för att bredda bilden kring de
följder som kan uppkomma när krav på rättvisa för elever med rörelse-
hinder ställs i idrottsundervisningen. Vi ska nu titta närmare på nivå-
tänkandet.

Skolan kan ses som ett verksamhetsområde där nivåer i samhällsstruk-
turen tydligt framträder. Genom hur undervisning organiseras och be-
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drivs visar sig värderingar i synen på utbildning för elever med funk-
tionshinder, och vilka rättigheter och skyldigheter som följer med en rät-
tvis undervisning. Fraser (2001) talade om möjlighet till delaktighet, vil-
ket har varit ett sätt att närma sig rättvis idrottsundervisning i den här
uppsatsen. För att en idrottsundervisning ska erbjuda möjlighet till del-
aktighet behövs ett erkännande på flera nivåer. I diskussionen av uppsats-
ens andra exempel kopplade jag samman Honneths (1995) tre nivåer av
erkännande med fallet Anders. Den första nivån av erkännande sker i de
nära relationerna: med familjen, med bästa kompisen, eller med någon
annan viktig person, t.ex. läraren i skolan. Mötet med dessa personer
formar oss, så till vida att vi känner att vi kan vara oss själva tillsammans
med andra. Att det finns ett erkännande på den här nivån är mycket
viktigt för vårt grundläggande självförtroende.

Men vi såg också i fallstudien att för att en elev ska ges möjlighet att
delta i idrottsundervisningen, behövs ett tänkande som går utanför klass-
rummet. Politiska intentioner som Salamancadeklarationen gör att elever
med rörelsehinder inkluderas i samma hemskola som sina jämnåriga kam-
rater utan funktionshinder. Om Anders gått i skolan för femtio år sedan,
hade hans skolgång antagligen sett annorlunda ut. Istället för att bo
hemma med sin familj, hade han sannolikt gått på en internatförlagd
skola tillsammans med andra elever med rörelsehinder från en större re-
gion. Styrdokument och lagstiftningar likt LSS och skollagen ger elever
med funktionshinder rätt till stöd i skolarbetet t.ex. i form av personlig
assistent. Dessa styrdokument formuleras inte i skolornas idrottshall, men
de får tydliga konsekvenser för hur verksamheten bedrivs och om ett
erkännande enligt Honneths andra nivå finns.

Den tredje nivån handlade om ett erkännande på gruppnivå. I sam-
band med exemplet hävdade jag att gruppen, dvs. den klass som Anders
har idrott tillsammans med, visade honom respekt och erkännande.
Grupptillhörigheten sågs då som elever i skolår 3 på en viss skola i fall-
kommunen. Men det finns fler potentiella grupptillhörigheter vilka kan
påverka möjligheten till delaktighet i idrottsundervisningen och om ett
erkännande finns. Anders har i den här uppsatsen använts som exempel
på en elev som har ett rörelsehinder. I och med denna beskrivning förut-
sätts ytterligare en grupptillhörighet, gruppen ”rörelsehindrade”.
Uppsatsens syfte var inte att särskilt studera förhållanden mellan de olika
grupptillhörigheterna, och det uppmärksammas inte heller explicit i
fallstudierna. Däremot är det intressant att diskutera kring elevers grupp-
tillhörighet och kommunernas medvetenhet om antalet elever med olika
funktionshinder. Jag hävdade tidigare att avsaknaden av övergripande
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kunskap om antalet elever med rörelsehinder inte var unikt för just den
gruppen. I korrespondensen mellan Specialpedagogiska institutet och en
intresseförening för barn med medicinska funktionshinder, finns indika-
tioner på att det inte heller finns en övergripande kunskap om denna
elevgrupp. Finns det då ett erkännande fullt ut på samhällsnivå? Svaret
måste bli att erkännandet brister, eftersom eleverna som kategori inte
verkar uppmärksammas. Den ena nivån av erkännande förutsätter såle-
des inte att ett erkännande finns på alla nivåer.

Tillbaka till ursprungsfrågan om det här är ett problem eller inte. Finns
det ett erkännande i det fiktiva uttalet ”det är inget problem- vi löser det
i klassrummet”? Utifrån argumentationen ovan blir svaret att det kan
finnas ett erkännande, men vi kan inte ta det för självklart att erkännan-
det spänner över alla nivåerna. Vi ställer då nästa fråga till det fiktiva
uttalandet: Är det så att en elevs funktionshinder inte spelar någon roll i
ett sådant påstående? Jo, jag menar att det gör det. I likhet med den
tidigare diskussionen om den andra varianten av dilemmat, måste en elevs
specifika behov identifieras för att rätt stöd ska kunna ges i undervis-
ningen. I den processen kommer funktionshindret att spela en viss roll
för en elev som är i behov av stöd.

Specialpedagogiskt stöd i skolan ges till elever som tillhör vissa grup-
per. Genom ett sådant sätt att fördela resurser uteblir ett erkännande av
en person som samhällsmedborgare, och ersätts av ett erkännande av
personen som en samhällsmedborgare som tillhör en viss grupp. Anders
i den här uppsatsen, blir således inte erkänd som Anders (en samhälls-
medborgare) utan som Anders som har ett rörelsehinder (en samhälls-
medborgare som tillhör en viss grupp).

Men spelar det egentligen någon roll vilket av dessa två sätt som til-
lämpas? Räcker det att bli erkänd? Rättvisa genom erkännande handlar
om hur kulturella och symboliska handlingar tenderar att diskriminera
grupper av människor. Enligt postmodernistiskt perspektiv på funktions-
hinder ska personer i ett samhälle erkännas i egenskap av medborgare i
samhället. Om nu ett sådant kulturellt erkännande finns, kan vi då säga
att idrottsundervisningen är rättvis? Jag har i uppsatsen hävdat att det
inte räcker att bli kulturellt erkänd. Det blir för generellt om inte hänsyn
tas till att olika ekonomiska system är snedfördelade så att vissa aktörer
inte kan delta som fullvärdiga medlemmar. Det behövs således både ett
omfördelningsperspektiv och ett erkännandeperspektiv för att en rättvis
idrottsundervisning ska bli möjlig. Jag får stöd i tanken om kombinatio-
nen av omfördelning och erkännande av Fraser (2001; 2003).
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Only by looking to integrative approaches that unite redistribution
and recognition can we meet the requirements of justice for all (Fra-
ser, 2001, sid. 38).

En slutsats likt denna, att både omfördelning och erkännande behövs,
kan te sig högst rimlig och inte särskilt märkvärdig. Frågan blir snarare
hur vi ska hantera detta både och?

6.3 Hur kan vi kombinera
både omfördelning och erkännande?
Perspektiv på funktionshinder och handikapp kan ses genom sociala
modellen i vilken ekonomi och omfördelning i ekonomiska system är en
viktig faktor (Söder, 1999; Williams, 1999) eller i det postmodernistiska
synsättet där kulturellt erkännande är centralt (Barnes, Mercer &
Shakespeare, 1999; Corker och Shakespeare 2002). I den här uppsatsen
har vi sett att i praktiken är omfördelning och erkännande inte ömsesidigt
uteslutande, de kan och bör kombineras. Det gäller således att finna en
balans mellan de båda. Jag tar hjälp av Fraser (1995, 2000, 2001, 2003)
för att hitta ett sätt att sammanfoga de två synsätten på ett bra sätt.

En naturlig fråga blir: Vad skulle vara ett dåligt sätt att kombinera
både omfördelning och erkännande på? Idag sker resursfördelningen i
skolan utifrån grupptillhörighet. Gruppens identitet blir då viktig, och
det är något som blir problematiskt (jmf Fraser, 2001; 2003). Rörelse-
hinder är en diagnosgruppering som innehåller en vid och bred definition
av vilka som inkluderas i den gruppen. I uppsatsens första empiriska
exempel diskuterades den variation som finns inom gruppen ”elever med
rörelsehinder”. Vissa elever i en sådan gruppering behöver mycket stöd i
skolarbetet, för andra räcker det med enklare anpassningar i undervis-
ningen. Utifrån resultatet i den här studien ställer jag mig frågande till
om grupperingen utifrån funktionshinder verkligen går att ha som en
gemensam gruppbenämning, då det finns en så stor heterogenitet inom
gruppen. Jag får stöd i en sådan slutsats av flera författare (Danermark
& Coniavitis Gellerstedt, 2004; Malmqvist, 2001; Stukát, 2000). Grupp-
identiteter tenderar att bli reduktionistiska (jmf Danermark & Coniavitis
Gellerstedt, 2004; Silvers, 1998; Wasserman, 1998). Argument i stil med
att elevgrupper, likt elever med rh, aldrig ska kategoriseras, möter krav
på att elever med rh alltid ska kategoriseras. Dessutom blir elevgrupper
ställda mot varandra i frågan om prioriteringar av resurser. Stödet i sko-
lan utgår alltså från att man som utifrån sin tillhörighet som gruppmed-
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lem (elev med rörelsehinder) blir berättigad stöd, och inte utifrån för den
status som att vara samhällsmedborgare utgör.

Är vi bundna att se på grupptillhörighet för att en resursfördelning
ska vara möjlig? Måste vi fortsätta att göra det, eller går det att genom-
föra resursfördelning utan att tänka i termer av ”rörelsehindrade”,
”döva”, ”adhd”? Skulle en kombination av omfördelning och erkän-
nande istället kunna gå genom enskilda elevers sociala status som full-
värdiga medlemmar i samhället?

Just detta statustänkande, kan vara en fruktbar väg att gå från det
problematiska ställningstagandet kring gruppidentitet. I så fall skulle er-
kännande av personer med funktionshinder snarare baseras på status som
individuella gruppmedlemmar, än ett homogent kollektiv med en grupp-
specifik identitet. Det här är något som Fraser (2001; 2003) argumente-
rar för i något som hon kallar för statusmodell.

Fraser har inte tillämpat detta på personer med funktionshinder, än
mindre på elever i idrottsundervisningen. Hur kan den statusmodell som
Fraser talar om, utvecklas i frågan om undervisning för elever med rörel-
sehinder? Dessa tankegångar är tämligen nya och jag ser det som intres-
sant att i nästa forskningssteg studera hur det dels teoretiskt går att sam-
manfoga de ben som ”både och” vilar på, och dels hur det kan se ut i en
vidare praktik.

Genom att använda statusmodellen och att diskutera möjligheter till
delaktighet, kan frågor om rättvisa för alla elever belysas utan att vissa
elever ställs mot varandra (Fraser, 2003). Det icke-reduktionistiska gör
att en större frihet för olikheter ifråga om individuell förståelse av egna
identiteter tillämpas istället för föreställningar om likhet genom en stark
gemensam identitet (kollektiv homogenitet). Frasers lösning handlar om
att individbasera resursen istället för att kollektivstämpla densamma ge-
nom kategoriseringar av elever utifrån diagnoser som till exempel ”rörel-
sehinder” eller ”adhd”. Sådana definitioner klumpar samman elever för
att diskutera i, och förhålla sig till, termer av homogena gruppgemenska-
per (jmf Hellblom-Thibblin, 2004; Hjörne, 1999; Solvang, 1999). Om
ett erkännande genom inklusion i pedagogiska sammanhang ska kunna
enas med en tanke om resursfördelning, måste en mer resursvänlig och
bred ”design for all” – lösning ses. Vidare måste flera nivåer i samhälls-
strukturen involveras.

Att uppmärksamma att det finns ett dilemma vid erkännande av olik-
heter eller omfördelning av resurser är ett första steg mot kravet på rätt-
visa, jämlikhet och utbildning för alla. I uppsatsen visar jag på några av
de många utmaningar som finns i en gemensam skola för alla. Ett di-

97

lem (elev med rörelsehinder) blir berättigad stöd, och inte utifrån för den
status som att vara samhällsmedborgare utgör.

Är vi bundna att se på grupptillhörighet för att en resursfördelning
ska vara möjlig? Måste vi fortsätta att göra det, eller går det att genom-
föra resursfördelning utan att tänka i termer av ”rörelsehindrade”,
”döva”, ”adhd”? Skulle en kombination av omfördelning och erkän-
nande istället kunna gå genom enskilda elevers sociala status som full-
värdiga medlemmar i samhället?

Just detta statustänkande, kan vara en fruktbar väg att gå från det
problematiska ställningstagandet kring gruppidentitet. I så fall skulle er-
kännande av personer med funktionshinder snarare baseras på status som
individuella gruppmedlemmar, än ett homogent kollektiv med en grupp-
specifik identitet. Det här är något som Fraser (2001; 2003) argumente-
rar för i något som hon kallar för statusmodell.

Fraser har inte tillämpat detta på personer med funktionshinder, än
mindre på elever i idrottsundervisningen. Hur kan den statusmodell som
Fraser talar om, utvecklas i frågan om undervisning för elever med rörel-
sehinder? Dessa tankegångar är tämligen nya och jag ser det som intres-
sant att i nästa forskningssteg studera hur det dels teoretiskt går att sam-
manfoga de ben som ”både och” vilar på, och dels hur det kan se ut i en
vidare praktik.

Genom att använda statusmodellen och att diskutera möjligheter till
delaktighet, kan frågor om rättvisa för alla elever belysas utan att vissa
elever ställs mot varandra (Fraser, 2003). Det icke-reduktionistiska gör
att en större frihet för olikheter ifråga om individuell förståelse av egna
identiteter tillämpas istället för föreställningar om likhet genom en stark
gemensam identitet (kollektiv homogenitet). Frasers lösning handlar om
att individbasera resursen istället för att kollektivstämpla densamma ge-
nom kategoriseringar av elever utifrån diagnoser som till exempel ”rörel-
sehinder” eller ”adhd”. Sådana definitioner klumpar samman elever för
att diskutera i, och förhålla sig till, termer av homogena gruppgemenska-
per (jmf Hellblom-Thibblin, 2004; Hjörne, 1999; Solvang, 1999). Om
ett erkännande genom inklusion i pedagogiska sammanhang ska kunna
enas med en tanke om resursfördelning, måste en mer resursvänlig och
bred ”design for all” – lösning ses. Vidare måste flera nivåer i samhälls-
strukturen involveras.

Att uppmärksamma att det finns ett dilemma vid erkännande av olik-
heter eller omfördelning av resurser är ett första steg mot kravet på rätt-
visa, jämlikhet och utbildning för alla. I uppsatsen visar jag på några av
de många utmaningar som finns i en gemensam skola för alla. Ett di-



98

lemma tydliggörs kring en rättvis undervisningssituation för elever med
funktionshinder som tidigare ofta sopats under mattan på grund av ideo-
logiska ställningstaganden i ett ”antingen eller” tänkande. I stället kopp-
lar jag ihop två olika ställningstaganden, i form av erkännande och om-
fördelning, till både teori och ideologi i ett demokratiskt tänkande om en
rättvis idrottsundervisning för elever med rörelsehinder.

Omfördelning – erkännande dilemmat är ett reellt dilemma. Det finns
inga prydliga teoretiska sätt att lösa eller upplösa det. Det bästa man
kan göra är att försöka mildra dilemmat genom att finna angreppssätt
som minimerar konflikterna mellan omfördelning och erkännande i
fall där de båda måste drivas samtidigt (Fraser 2003, sid. 210).

I det här arbetets inledning citerade jag Nilholm (2003) som hävdar att
ett dilemma egentligen inte går att lösa. Jag menar att en fortsatt diskus-
sion om social status kan vara ett sätt att lösa upp ”antingen eller” och
leda till en bra kombination av ”både och”.

6.4 Fortsatt forskning – Vad blir nästa steg?
De två synsätten i den här uppsatsen, som både motarbetar och komplet-
terar varandra, är intressanta att ta med sig i fortsatta studier. I uppsat-
sen har vi således sett att en kombination av olika teoretiska och ideolo-
giska infallsvinklar kring hur rättvisa i idrottsundervisningen för elever
med rh kan uppnås, verkar vara en fruktbar väg att gå. Men teorierna får
inte låsa fast oss i ett pragmatiskt tänkande, utan bör vara till hjälp för
att strukturera (tanken om och dessutom den praktiskt levda) tillvaron.
Gustavsson (2004) resonerar om risken med en ökad teoretisk fokuse-
ring inom handikappforskning. Han varnar för att denna emfas på teori
kan leda till en minskad empirisk medvetenhet där den djupgående un-
dersökningen och kritiska analysen riskerar att tappas bort. Den utma-
ning han ser i framtiden för handikappforskare är att kunna utveckla en
kombination av både en teoretisk och en empirisk noggrannhet och käns-
lighet, där flera nivåer av funktionshinder och handikapp i ett samhälls-
perspektiv kan studeras. Gustavsson lyfter fram att dessa exempel på
angreppssätt fortfarande är få och behöver utvecklas.

Jag har tidigare pekat på Frasers tankar kring en statusmodell som
något att bygga vidare på i den fortsatta forskningen. I skolans idrotts-
undervisning framträder premisser för möjligheter till delaktighet för
elever med rörelsehinder på ett påtagligt sätt. Det gör att jag även i fram-
tida studier om skolsituationen för elever med rörelsehinder avser att
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utgå från idrottsundervisningen. För att fördjupa bilden om rättvis
idrottsundervisning för elever med rörelsehinder, bör den empiriska data-
mängden öka när skolverkligheten för elever med rörelsehinder fortsätt-
ningsvis problematiseras och studeras. Fallstudier verkar vara ett frukt-
bart sätt att bredda diskussion om premisser kring skolsituationen för
elever med rörelsehinder.

Vilka exempel på inkluderande respektive segregerande lösningar kan
uppträda inom just idrottsundervisningen? Finns det, i motsats till An-
ders idrottsundervisning i den här uppsatsen, några fall där undervis-
ningen inte upplevs lika positivt? Vad kan det få för konsekvenser för
rörelsehindrade elevers intresse och möjlighet att fortsätta med
hälsofrämjande aktiviteter på fritiden? Hur upplever äldre grundskole-
elever med rörelsehinder, och som har en längre erfarenhet av idrotts-
undervisningen, möjligheten att delta i undervisningen? Hur upplever
olika aktörer, till exempel idrottslärare och klasskamrater, de premisser
som finns för rättvis idrottsundervisningen?
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Noter

1 Fortsättningsvis används i studien ”idrottsundervisning” när skolans undervis-
ning i ämnet ”idrott och hälsa” avses. Den benämningen är vanligt förekom-
mande både i forskningslitteratur och i den vardagliga skolverkligheten.
2 En ”elev med funktionshinder” kommer i den här uppsatsen att användas som
ett begrepp för funktionshindrade barn inom ålderskategori 6–16 år, det ålder-
spann som finns i den obligatoriska svenska skolan.
3 Goffman för ett resonemang om stigmatiserande processer (1990). En sådan
process kan innebära att en individ med ett speciellt karaktäristiska, t.ex. i form
av ett funktionshinder, utsätts för systematisk negativ särbehandling, om det ka-
raktäristiska inte stämmer överens med samhällets rådande värderingar.
4 Benämningen ”minoritet” är inte neutralt begrepp. Det kan röra sig om en
kvantitativ skillnad, en liten grupp med människor i förhållande till en större
grupp. Men det kan också handla om s.k. maktstrukturer i samhället, d.v.s. vems
röst som räknas, får göra sig hörd och blir lyssnad till. Sådana maktstrukturer
kan skapa en majoritet och utestänga en minoritet. I den här uppsatsen kommer
jag att ta mina exempel från en elevgrupp som kvantitativt sett är en liten grupp
i samhället. Att utreda den kvalitativa innebörden i begreppet minoritet är inte
min huvudsakliga uppgift för den här uppsatsen, men jag kommer på olika sätt
att beröra de konsekvenser en medvetenhet om olika individers förutsättningar
kan få i en pedagogisk praktik.
5 Jämför med normaliseringsprincipen (Nirje, 2003).
6 Trots Stukáts (2000) ifrågasättande är ”rörelsehinder” en benämning som an-
vänds i pedagogisk litteratur, forskning samt policydokument. Även jag kommer
i den här studien att använda mig av en sådan sambenämning på elever som har
en skada som kan härledas till en CP-skada, ryggmärgsbråck eller någon muskel-
sjukdom. Längre fram i texten (se 4.4.2) problematiseras denna benämning och
vilka konsekvenser det kan tänkas få för den här studien.
7 I postmodernistiska strömningar inom handikappvetenskap (Corker & Sha-
kespeare, 2002) liksom i genusforskning, används det intressanta och komplexa
begreppet embodyment (förkroppsligande) som väcker associationer till detta
område.
8 I en av portalparagraferna fastställs att syftet med reglerna är att säkerställa att
flickor, pojkar, män och kvinnor med funktionsnedsättningar har samma rättig-
heter och skyldigheter som andra medborgare i samhället. Ansvaret för att detta
följs ligger på staterna, dvs. ländernas parlament och regeringar.
9 Jämför med fotnot nr. 3
10 Kristén (2003) presenterade nyligen en avhandling om interventioner med fy-
sisk aktivitet för barn och unga med funktionshinder. Hans avhandling kan ses
som den första på länge i Sverige som belyst området.
11 Jämför med Goffmans (1990) resonemang om stigmatiserande processer.
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Noter
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7 I postmodernistiska strömningar inom handikappvetenskap (Corker & Sha-
kespeare, 2002) liksom i genusforskning, används det intressanta och komplexa
begreppet embodyment (förkroppsligande) som väcker associationer till detta
område.
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följs ligger på staterna, dvs. ländernas parlament och regeringar.
9 Jämför med fotnot nr. 3
10 Kristén (2003) presenterade nyligen en avhandling om interventioner med fy-
sisk aktivitet för barn och unga med funktionshinder. Hans avhandling kan ses
som den första på länge i Sverige som belyst området.
11 Jämför med Goffmans (1990) resonemang om stigmatiserande processer.



101

12 De tre första källorna ses som delar i institutionella system, och det är också
den benämning som används i texten när alla tre källorna avses. När jag i den här
texten hänvisar till den tredje informationskällan, lärarna, talar jag i första hand
om dem som representanter från en pedagogisk praktik. Skolan betraktas dock
som del i institutionella system.
13 Enkäten utvecklades i samarbete med, och pilottestades på, två erfarna idrotts-
lärare.
14 I de fall som lärarna undervisade på fler än en skola ombads de i frågeformuläret
att svara för både skola 1 och skola 2.
15 Se även resonemanget som förs i 4.1.3.
16 En liknande bild uppmärksammas i en korrespondens mellan en intressefören-
ing för barn med medicinska funktionshinder och generaldirektören för Special-
pedagogiska institutet (Skrivelse till Specialpedagogiska institutet, samt svar Dnr.
38- 2004/3670). Varken kommunens skolor, eller Specialpedagogiska institutet,
har en övergripande kunskap om antalet elever med olika typer av medicinska
funktionshinder. Intresseföreningen hävdar att denna brist på kunskap leder till
att undervisningen för eleverna med just medicinska funktionshinder inte bedrivs
på ett sätt så att det innebär utmaningar på ett rimligt sätt. Undervisningen i
ämnet idrott och hälsa nämns som särskilt problematiskt.
17 I det här sammanhanget bör även den rapport om tillgången till habilitering
och rehabilitering för barn och ungdomar med funktionshinder som Socialstyrel-
sen (2003) sammanställt nämnas. De har på regeringens uppdrag kartlagt på
vilket sätt landstingens barn- och ungdomshabilitering är tillgänglig för barn och
ungdomar.  Socialstyrelsen visar också i rapporten på att landstingen inte genom-
för några kartläggningar för att kunna redovisa och följa vilka barn och ungdo-
mar som har behov av habiliterande respektive rehabiliterande insatser.  Antal,
ålder, typer av funktionshinder och hur behoven ser ut bland barn och ungdomar
är områden som landstingen överlag har bristande kunskap om.  Socialstyrelsen
anser därför att landstingen bör genomföra kartläggning för att bättre kunna
planera sin hälso- och sjukvård i det avseendet (a.a.).
18 (som tidigare nämnts i 2.1)
19 Om de här kunskaperna inte finns på en lokal nivå, riskerar barn med funk-
tionshinder att utsättas för orättvisa. Rädda Barnen (2001) har med hänvisning
till FN-deklaration om barns rättigheter kommenterat detta och uttrycker en oro
över effekter av decentraliserade policybeslut som kan drabba barn med funk-
tionshinder och deras familjer. De menar att olika utgångspunkter tas som grund
för beslut och att barn i behov av särskilt stöd riskerar att missas eller ignoreras
genom dessa olikheter.
20 Med ett sådant uttalande hänvisar jag endast till de avgränsningar som jag satt
upp för den här studien. Det finns dock många diagnoser där rörelsefunktionerna
först avtar när barnet växer upp.
21 (jmf 2.3.3, speciellt Solvangs inlägg)
22 Detta är något som idag inte finns den svenska kontexten idag, men som i
vissa fall kan jämföras med speciallärare eller assistenter. Dessa två yrkeskategorier
kan ibland kopplas till den idrottspedagogiska situationen, där den förra yrkes-
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kategorin ofta har en specialpedagogisk utbildning och kompetens (dock inte
specifikt inriktat mot idrottsundervisningen), medan assistenterna inte behöver
ha en pedagogisk utbildning alls. Huvudresultatet, att stöd till eleven med ett
funktionshinder är viktigt från omgivande aktörer i idrottsundervisningen, är
högst relevant och möjligt att översätta till en svensk kontext.
23 Se resonemanget i fotnot nr. 4.
24 F: Fråga, MS: mamman svarar. Fortsättningsvis förekommer även AS: Anders
svarar
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